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Impossivel é apenas uma grande palavra usada
por gente fraca que prefere viver no mundo como
estd em vez de usar o poder que tem para mudd-
lo. Impossivel ndo é um fato. & uma opinido.
Impossivel ndo é uma declaragdo. E um desafio.
I'mpossivel é hipotético. Impossivel é tempordrio.
Impossivel é nada’.

MUHAMMAD ALI
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RESUMO

Este estudo visa investigar as crencas de dois professores de inglés como LE de uma
escola de idiomas com relacdo ao ensino de vocabuldrio para alunos que estdo no inicio de seu
processo de aprendizagem da lingua-alvo. O objetivo € investigar as crengas desses profissionais
através do seu dizer e do seu fazer. A pesquisa € de natureza qualitativa, em que foram usados os
seguintes procedimentos de coleta de dados: questiondrio, entrevistas, observacdo das aulas
seguidas de gravacdes em dudio e video e anotacdes de campo. Os resultados revelam que os
dois professores-participantes acreditam que seus alunos iniciantes apresentam dificuldades para
desempenharem tanto atividades produtivas como receptivas devido ao seu baixo conhecimento
lexical da lingua-alvo. No entanto, a sua pratica de instru¢do de palavras tende a ser aleatoria;
eles parecem acreditar que o ensino de vocabuldrio deve ocorrer em resposta a uma pergunta
especifica de um aluno. Os resultados também mostram que, embora as crengas inferidas através
do seu dizer nos revelam que eles acreditam na importancia de se usar técnicas explicitas de
ensino do vocabuldrio, visando promover uma aprendizagem intencional, as crencas inferidas a
partir da sua prética de instru¢do de palavras nos mostram que ela raramente € sistemadtica.
Apesar de dizerem acreditar na importancia do uso de estratégias de ensino/aprendizagem de
vocabuldrio visando auxiliar o processo de aquisicdo de palavras de seus alunos iniciantes, a
observacao de suas aulas nos revela que elas sdo muito pouco utilizadas. O que se pode perceber
através da andlise dos dados € que a pratica desses professores € bastante influenciada pelo

material didatico utilizado por eles.

Palavras-chave: crencas, ensino, vocabuldrio, lingua estrangeira, estdgios iniciais de
aprendizagem, abordagem implicita/explicita.
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ABSTRACT

This study aims at investigating the beliefs of two teachers of English as a foreign
language from a language school concerning the teaching of vocabulary to adults in the first
stages of the learning process of the target language. The aim is to investigate the beliefs of these
professionals through their what they say and what they do. This is a qualitative research in
which the following procedures for data collection were used: questionnarie, interviews, class
observations followed by audio-visual recording and field notes. Classes were observed during
one semester of formal instruction. The results show that the teachers believe beginners face
difficulties to perform either productive or receptive tasks due to their low lexical knowledge.
However, they seem to believe that vocabulary instruction must occur in response to a specific
question from a student. The results also show that, although the beliefs inferred through what
they say reveal that they believe in the importance of using explicit techniques for the instruction
of words, the beliefs inferred through their practice reveal that it is rarely systematic. In spite of
believing in the importance of using vocabulary teaching and learning strategies, with the
objective of supporting the lexical acquisition process of their students, the observation of their
classes shows that they are not very used. What we can realize through the analysis of the data is

that the practice of the participant teachers is very influenced by the book they use.

Key words: beliefs, teaching, vocabulary, foreign language, first stages of language learning,
implicit/explicit approach.
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CAPITULO 1

A TRAJETORIA DA PESQUISA

1 — Introducao

Ao longo da histéria do ensino de linguas, as prioridades tedricas e praticas mudaram,
refletidas, por exemplo, na importancia dada a gramatica e a fonologia dentro dos inimeros métodos e
abordagens' de ensino/aprendizagem que existiram. As ideologias dominantes ou os modismos que
apareciam constantemente nesse cendrio eram refletidos no desenvolvimento de novas técnicas de
ensino e colocavam o vocabuldrio dentro e fora da moda.
O objetivo principal do Método Gramatica-Tradug@o — que teve inicio no fim do século
XVIII, predominou por todo o século XIX e, apesar de ter sido desafiado por muitas frentes, foi
derrubado somente no inicio do século XX — era preparar os alunos para a tarefa regular de ler e
escrever longas passagens de textos da literatura cldssica (Zimmerman, 1997). As aulas
consistiam de explicagdes detalhadas das regras gramaticais da lingua-alvo (dadas na lingua
materna dos alunos) e do uso de listas bilingiies do vocabuldrio arcaico que aparecia nos textos
classicos lidos em sala, e que eram trabalhadas quando as palavras ilustravam regras gramaticais.
A instrucdo atrevés de listas de palavras, apesar de ser considerado como uma atividade
descontextualizada, ajudava a promover a aprendizagem intencional e, de certa forma,

organizada do vocabuldrio.

" A discussio em torno dos termos “método” e “abordagem” serd apresentada na sego 2.2 do Capitulo II.
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Umas das mais fortes objecdes a esse método foram o Movimento Reforma e o
surgimento do Método Direto. Os metodologistas da época criticavam a negligéncia em relag@o a
linguagem oral e realista, além do ensino de palavras isoladas e o uso da lingua materna dos
alunos, tanto para a instru¢do em sala de aula como para a aprendizagem de vocabulario. Tudo
isso teve implicacdes para o papel do léxico no ensino de linguas.

As listas foram aposentadas em prol de um ensino situacional; os significados das
palavras ndo eram mais vistos como sendo estdticos e passaram a depender da situacdo em que
apareciam (Paiva, 2004 a). As palavras passaram a ser ensinadas de forma mais contextualizada,
inseridas em frases, e os significados eram explicados através de estabelecimento de associacdes
diretas entre o conceito e a palavra na lingua-alvo, sem a interferéncia da lingua materna dos
alunos. Enfatizava-se a instrucdo de vocabuldrio através do uso de ilustra¢des, demonstracdes,
gravuras, desenhos e objetos (realia).

Mais tarde, passou-se criticar a negligéncia com a leitura e a forma trivial como o 1éxico
vinha sendo tratado; defendia-se uma base mais cientifica e racional para a selecdo das palavras,
a partir da sua utilidade e ocorréncia no uso geral da lingua. Os esforcos de West (1930 apud
Zimmerman, 1997) e de inumeros outros pesquisadores levaram ao desenvolvimento do
Movimento de Controle do Vocabuldrio, a mais significativa tentativa de solucionar a
problemética lexical dos alunos iniciantes que precisavam ler textos na lingua-alvo.

Acreditava-se que a elimina¢do do fardo de ter que conhecer muitas palavras dificeis
poderia auxiliar a tarefa da leitura. Passou-se a defender o uso de textos simplificados que
continham uma quantidade limitada de vocabuldrio novo, cuja elaboracdo era baseada em listas

de palavras de alta-freqiiéncia.
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O ensino de vocabuldrio, embora complementar ao ensino da leitura, era uma atividade
importante que buscava promover a aprendizagem proposital das palavras da lingua-alvo; a
constante utilizacdo de textos que continham um vocabuldrio simples e familiar para os alunos
promovia a sua reciclagem e, dessa forma, poderia auxiliar a sua aquisi¢do, o que, por sua vez,
facilitaria a tarefa da leitura.

Contudo, em meados da década de 1940, manifesta-se um grande interesse pela volta dos
métodos que enfatizavam a primazia da linguagem oral, diminuindo a importancia, mesmo que
periférica, dada ao vocabulédrio nos métodos de ensino de leitura. O 1éxico volta a ser visto como
um sub-produto dos outros aspectos da linguagem, subordinado ao ensino gradativo e
sistemdtico da gramatica.

Acreditava-se que a lingua-alvo seria adquirida através da memorizacdo das suas
estruturas gramaticais, o que, por sua vez, seria conseguido através de exercicios derepeticdo em
voz alta (drills), que ndo promoviam a sua andlise, mas sim a prética da prontncia das sentencas.
A instru¢do do vocabuldrio deveria ser retardada até que uma parte substancial do sistema
gramatical fosse aprendido. Os metodologistas da época ndo demonstravam nenhuma
preocupacdo com a selecio do contetido lexical dos cursos de linguas e a tnica forma de
instrucdo direta de vocabulario s6 ocorria quando uma palavra ilustrava uma regra gramatical.

Carter & McCarthy (1988), que estudam o papel do vocabulédrio dentro das tendéncias
histdricas no ensino de linguas, concluem que, em suma, pode ser dito que o periodo de 1945 -
1970 foi um “limbo” para o vocabuldrio como um aspecto de direito préprio no
ensino/aprendizagem de linguas e que os argumentos em favor do ensino de “doses” pesadas de

sintaxe foram, durante muito tempo, incontestdveis. Segundo os autores, foi somente a partir do
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final do século XX que comegou-se a ouvir rumores de descontentamento de ambos os lados do
Atlantico contra a visdo prevalecente de ensino de vocabuldrio.

Entre os primeiros estd o de Wilkins, um lingiiista aplicado inglés que, em 1972,
denuncia a negligéncia com o vocabuldrio nos anos dudio-linguais, recusando a idéia de que ele
seja menos importante que a gramadtica; segundo ele (Wilkins, 1972), enquanto, de fato, €
verdade que aprender somente palavras e pouca ou nenhuma estrutura € initil para o aluno, intitil
também seria aprender todas as estruturas e nenhum vocabuldrio. O lingiiista defende que,
enquanto sem a gramdtica muito pouco pode ser comunicado, sem o vocabuldrio nada pode ser

comunicado.

Telegramas consistem de nada mais do que uma seqiiéncia de itens lexicais com nenhuma
informagdo gramatical, a ndo ser a ordem das palavras, e, mesmo assim, nés ndo temos
nenhuma dificuldade em entendé-los, assim como ndo temos dificuldade alguma em entender
as manchetes de jornais, que sdo completamente ndo-gramaticais. A comunicacdo em uma
LE ndo é diferente; contanto que se conheca o vocabuldrio apropriado, alguma forma de
troca de informacdo se torna possivel; sem ele, isso é impossivel. (Wilkins, 1972:111)

Wilkins (1972) explica que aprender vocabulério € aprender como relacionar as palavras
com a realidade externa e como elas se relacionam umas com as outras. Segundo ele, o estudo
dessas relacdes, ou a semantica, pode nos tornar capazes de trazer a tona os plenos significados
das palavras e nos ajudar a entender a complexidade do processo de aquisi¢do dos significados.
O lingiiista acredita também que a semantica pode nos ajudar a entender o processo de tradugdo e
nos auxiliar a organizar o l1éxico, 0 que se mostra extremamente necessdrio, uma vez que as
palavras ndo sdo aprendidas de forma isolada.

Entretanto, embora considerasse o vocabuldrio como um aspecto importante para a

comunicagdo, Wilkins ndo parecia muito interessado em colocd-lo em um lugar de proeminéncia
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no ensino de linguas. O lingiiista critica a visdo estruturalista dizendo que ela é boa desde que
ndo haja nenhuma necessidade urgente e importante para se aprender a lingua-alvo rapidamente
e com retornos palpaveis (Carter & McCarthy, 1988); porém, ele sugere que adiar a expansdo do
vocabuldrio em cursos de linguas com objetivos a longo prazo ndo traria nenhum prejuizo e que,
na maioria das situacOes, o padrdo usual de “estrutura primeiro, vocabuldrio depois” € o melhor
conselho (Wilkins, 1972:133), ou seja, o ensino de palavras deveria ser enfatizado somente apds
os alunos terem adquirido as estruturas basicas da lingua-alvo. Apesar de considerar o papel do
vocabulario como sendo de importancia primadria, ele via o papel do seu ensino como sendo de
importancia secundaria.

Ainda assim, o trabalho de Wilkins pode ser considerado bastante significativo por
combinar o debate em torno do lugar reservado ao vocabuldrio com a crenga de que os estudos
sobre o léxico podem avancar através da incorporacdo dos insights proporcioandos pela
semantica, que se tornou um solo fértil para os profissionais da drea nos anos 1980 e 1990.

A partir desse e de outros trabalhos, o vocabuldrio assume uma perspectiva diferente
daquela conhecida no passado, deixando de ser um aspecto negligenciado no processo de
ensino/aprendizagem de linguas e passando a ser talvez a drea mais prospera em termos de
desenvolvimento de pesquisas, producdes académicas e outras publicagdes. Vdrios estudos foram
e tém sido realizados tanto no exterior como no Brasil. Dentre eles podemos citar Carter &
McCarthy (1988), Nation (1990 e 2001), Schmitt (1997 e 2000), Sokmen (1997), Coady &
Huckin (1997) e Carter (1998) no cendrio internacional e Scaramucci (1995), Gatollin (1998),

Zilles (2001) e Rodrigues (2002) no ambito nacional.

22



Apesar de algumas diferencas em termos do contetido dessas obras, umas dando mais
énfase ao papel da instrucdo tais como, Allen (1983), Carter & McCarthy (1988), Nation &
Newton (1977), Gattolin (1998), Schmitt (2000) e Rodrigues (2002), enquanto outras focalizam
a aprendizagem, por exemplo, Scherfer (1993), Scaramucci (1995), Coady (1997), Coady &
Huckin (1997), Schmitt (1997), Nation (2001), a maioria das questdes abordadas na vasta
literatura referente a drea sdo basicamente as mesmas. Dentre essas questdes, podemos citar as
seguintes: quais sdo os aspectos envolvidos em conhecer uma palavra; o que sdo palavras de
alta/baixa-freqiiéncia no uso geral da lingua-alvo; o que € vocabuldrio passivo/ativo; qual o
vocabuldrio necessdrio para a produ¢do; quantas palavras sdo necessdrias para a compreensao; o
que sdo estratégias de ensino/aprendizagem de palavras e quais sdo elas; quais os diferentes
estilos de aprendizagem dos alunos e como eles podem influenciar a aquisi¢do de vocabulério; o
que € uma abordagem implicita de ensino de palavras; o que é aprendizagem incidental de
vocabulério; o que é um tratamento direto e intencional ao vocabulério; o que é uma abordagem
explicita de ensino de palavras, dentre inimeras outras.

Contudo, apesar dos esforcos investidos pelos pesquisadores nas udltimas quase trés
décadas, na tentativa de oferecer subsidios tedricos, enriquecendo a literatura referente a area, e
préticos, buscando levar ao conhecimento da pedagogia existente as mais recentes técnicas para a
instrucdo de vocabuldrio, concordo com Carter (1987 apud Maiguascha, 1993) quando afirma
que ainda ndo atingimos o mesmo nivel de satisfacdo na drea de ensino de vocabuldrio como
atingimos na drea de ensino de gramadtica e da fonologia. Comparado com o trabalho j4 realizado
em torno das estruturas e dos sons de uma lingua, muito menos € conhecido sobre as questdes

referentes ao seu 1éxico.
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Todo professor de linguas de hoje pode contar com uma descricdo sistemdtica da
gramdtica e dos sons da lingua que ensina. As subdivisdes estruturais e hierdrquicas que foram
estabelecidas no sistema gramatical e fonoldgico constituem uma base sélida de referéncia para
atividades pedagdgicas tais como, o desenvolvimento de curriculos, a escrita de livros-texto e
diciondrios, assim como a instru¢do em sala de aula (Maiguashca, 1993). Contudo, quando se
trata do vocabulédrio, professores de linguas ndo tém a sua disposi¢do uma ferramenta
operacional que proporcione um alto grau de sistematicidade e compreensao. Tudo isso, muito
provavelmente, pode refletir numa pedagogia deficiente.

Dessa forma, acredito que € preciso refletir sobre a necessidade de investigar ndo s6 quais
sdo, mas também porque professores escolhem préticas de ensino particulares. E impressindivel
buscarmos compreender o que pensam e fazem os professores com relacio ao ensino de
vocabuldrio, ou seja, conhecer quais sdo suas crengas em torno dessa questdo, como elas foram
construidas e desenvolvidas e como elas influenciam a sua prética. Através da explicitagdo
dessas crencas, poderemos oferecer um panorama do quadro atual da instrucdo do léxico,
resumindo suas tendéncias mais significativas e conhecendo seus pontos fortes e fracos e, se

necessdrio, identificando possiveis dire¢des para o futuro.

1.1 — O problema de pesquisa e a justificativa da escolha do tépico

Ao falar sobre o ensino de vocabuldrio nas aulas de inglés como lingua estrangeira com
foco na produgdo oral, Rodrigues (2002) explica que a razdo bdsica para o constante

aparecimento de novos métodos e abordagens foi a busca por maneiras de ensino que
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favorecessem a aprendizagem da lingua-alvo a ponto de fazer com que o aluno conseguisse se
comunicar de modo eficiente; alguns deles se tornaram bastante populares e predominaram por
um periodo mais longo, enquanto outros tiveram uma vida mais curta. Entretanto, constata o
autor, hd uma certa incoeréncia entre o surgimento de um grande nimero de métodos e o relativo
“desprezo” com o ensino do vocabulério, uma vez que, as palavras sdo a base de uma lingua e,

portanto, a base da comunicacdo (Bowen & Marks, 1994 apud Rodrigues, 2002).

Vejo, portanto, um paradoxo entre a efervecéncia do surgimento de novos métodos e a pouca

impotdncia dada ao vocabuldrio, em termos metodologicos, até a década de setenta.
(Rodrigues, 2001:13)

Laufer (1986 apud Maiguascha, 1993) argumenta que a negligéncia ou a descriminacao
com o vocabuldrio dificilmente pode ser justificada. Segundo a autora, ndo € somente senso
comum que sem o vocabuldrio adequado, ndo hd competéncia ou desempenho apropriados; as
pesquisas recentes apontam para o fato de que a problemadtica lexical pode ser muito mais
importante do que os problemas relacionados a fonologia ou a sintaxe. Mais ainda, aprendizes
geralmente afirmam que o vocabulario € sua maior dificuldade no estudo da lingua-alvo; além
disso, qualquer professor experiente sabe que mesmo apds seus alunos terem dominado a
gramatica da lingua-alvo, eles ainda se deparam com massivas quantidades de palavras novas.

Widdowson (1978), um dos pioneiros do movimento comunicativo, reconhece o
componente lexical como a origem mais provdvel de mal entendidos durante a comunicagao.
Segundo o lingiiista, falantes nativos conseguem melhor entender sentencas nao-gramaticais com

um vocabuldrio preciso do que sentengas gramaticais com um vocabuldrio impreciso. Meara

(1980 apud Gang & Golden, 1994) defende que o baixo conhecimento lexical € identificado pela
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maioria dos alunos como sua grande fonte de problemas no estudo de uma LE e que o uso
impreciso de palavras € a causa mais significativa de mal entendidos.

Carter & McCarthy (1988) defendem que o vocabuldrio deve estar no centro do
ensino/aprendizagem de linguas, uma vez que € assim que a maioria dos alunos véem a lingua e
suas dificuldades de aprendizagem. Nation (1990), um dos mais renomados pesquisadores na
drea, afirma que ambos professores e aprendizes véem o vocabulidrio como sendo um elemento
muito importante, se ndo o mais, no estudo de uma LE. Segundo o autor, a maioria das
dificuldades relacionadas a ambos os usos da lingua — receptivo e produtivo — resultam de um
vocabuldrio inadequado.

Vermeer (1992 apud Laufer, 1997) defende que o conhecimento gramatical ndo faz
ninguém proficiente em uma lingua; segundo ele, conhecer o seu vocabuldrio € a chave para
entender e ser entendido e, por isso, a principal parte no estudo de uma nova lingua deveria
consistir em aprender palavras. Laufer (1997:140) conclui que o vocabuldrio ndo € mais vitima
de discriminac@o na pesquisa referente ao ensino/aprendizagem de linguas; apds décadas de
negligéncia, hoje ele é reconhecido como um aspécto central em qualquer estudo da linguagem.

A autora (1986 apud Scaramucci, 1995) acredita que a negligéncia ao vocabuldrio deve-
se ao fato de o ensino/aprendizagem de linguas ter sido influenciado pelas teorias lingiiisticas
que preferiram estudar a gramdtica e a fonologia por serem sistemas fechados e, portanto, se
prestam muito mais a abstracdo e generalizacdo do que o vocabuldrio, que € um conjunto aberto.
Como uma boa teoria é aquela que dd conta do maior nimero de eventos da maneira mais

simples possivel, a teoria da gramética € mais poderosa do que a teoria do léxico.
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Carter (1987) acredita que deve ter havido uma suposi¢do de que a descri¢do estrutural e
a generalizacdo sdo possiveis com a sintaxe, onde as relagdes sdo finitas, enquanto, com o Iéxico,
onde as relagdes sdo teoricamente infinitas, isso € menos provdvel. Segundo Carter & McCarthy
(1988), o relativo atraso com que as pesquisas referentes ao vocabuldrio comecaram a ser
realizadas, se comparadas, por exemplo, aos estudos desenvolvidos em torno da gramatica, pode
ser devido a irritante irregularidade do sistema lexical, em contraste com o ordenado sistema
gramatical.

Maiguascha (1993) argumenta que a principal diferenca entre o nosso conhecimento (e o
ensino) do vocabuldrio e o nosso conhecimento (e o ensino) da gramdtica da lingua que
ensinamos, que, geralmente, consideramos o mais avancado, é que o primeiro se totaliza em um
sistema de regras e se constitui, dessa forma, num todo coerente e estruturado. Segundo ela, o
mesmo ndo pode ser dito em relacdo ao vocabuldrio. As descobertas (tedricas e aplicadas)
obtidas pelos pesquisadores tendem a ser fragmentadas e ndo relacionadas umas as outras. Como
resultado, temos lances parciais de vdrios aspectos relacionados ao 1éxico, mas ainda nos falta o

quadro total.

Com relagdo ao vasto e inexplorado territorio do vocabuldrio, até entdo temos sido capazes
de delinear algumas partes, mas ndo temos ainda o mapa inteiro. Ainda precisamos de uma
visdo aérea que nos permita ver o todo. (Maiguascha, 1993:94)

Maiguascha (1993) acredita que a problemdtica em torno da compreensdo do sistema
lexical da lingua que ensinamos pode resultar em uma prética de instrucdo de vocabuldrio
extremamente pobre, refletida, por exemplo, na total falta de planejamento do contetido lexical

dos cursos de linguas, na maneira desorganizada com que os alunos sdo expostos as palavras, nas
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maneiras impréprias de fornecer o significado das palavras e na constante associacdo do ensino
de palavras com a prética da leitura.

Se, por um lado, os resultados insuficientes e decepcionantes, tanto para os alunos como
para os professores envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de linguas, podem ser
explicados pela natureza deficiente do ensino de vocabuldrio, por outro lado, hd fatores mais
abrangentes que também podem repercutir negativamente no aspecto pedagdgico e que nao
podem deixar de ser discutidos aqui.

O fato de o inglés ser uma lingua estrangeira (doravante LE) no Brasil, € ndo uma
segunda lingua (doravante L.2), ou seja, ndo falada fora do contexto normal de instru¢do, implica
em uma série de fatores que ndo contribuem com o processo de ensino/aprendizagem de
palavras. O tempo de exposi¢do a lingua-alvo no segundo contexto é incomparavelmente maior
do que no primeiro; as oportunidades de contato do aprendiz com a lingua sdo encontradas nio
somente dentro, mas também fora de sala de aula, tanto de forma receptiva, através dos meios de
comunica¢do (livros, revistas, internet, filmes, leituras acad@micas, televisdo), como na
producgdo, através da interagdo propositada com outros falantes da lingua (nativos ou nao).
Embora essas condi¢des ajudem a promover uma aprendizagem incidental do vocabulario da L2,
da mesma forma natural como acontece com a lingua materna (doravante L1), elas sdo
encontradas de forma bastante reduzida nas situagdes em que a lingua-alvo s6 é usada em
contexto formal de instrucdo, ou seja, quando ela € uma LE, como no caso do presente estudo.

Nao estamos querendo dizer aqui que a uUnica ou a melhor forma de se adquirir o
vocabuldrio da lingua-alvo € através da situacdo de imersdo. H4 muitos fatores que devem ser

levados em conta ao levantarmos essa questdo. Krashen (1983), em sua Abordagem Natural,
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explica que aprendizes de LE muitas vezes ndo recebem insumo apropriado ao seu estigio de
aprendizagem, ao contrdrio dos falantes nativos, porque geralmente iniciam seu estudo com uma
idade bem mais avancada do que aquela em que comecgaram a aprender sua L1. Isso é fator
negativo, porque, por estarem nos primeiros estdgios de aprendizagem da lingua, o repertdrio
lexical desses alunos € bastante limitado e, segundo Krashen (op. cit.), € preciso haver um
conhecimento minimo do idioma para que o aluno consiga se beneficiar da situacdo de imersao,
caso contrario ele correrd o risco de perceber a fala dos nativos como um ruido.

Nation (1990) também conclui que os alunos que estdo nos primeiros estigios de
aprendizagem da lingua-alvo sdo os que parecem tirar menos proveito da situa¢do de imersao
devido a sua falta de conhecimento lexical da lingua-alvo. O autor (2001) explica que por volta
da idade de cinco anos, falantes nativos ja desenvolveram um vocabuldrio de mais ou menos
5.000 familias de palavras; esse aprendizado ocorre através do insumo a que sdo expostos, que €
adequado ao seu nivel de proficiéncia, e através das oportunidades de produzir a lingua.

Os autores parecem sugerir que o mais adequado seria iniciar o estudo de uma LE no pais
de origem do aprendiz. Dessa forma, podemos concluir que alguma forma de instru¢do seja
necessdaria para alcancar um limiar de conhecimento lexical que possibilite a compreensdo e a € o
uso produtivo de uma lingua. No entanto, refletindo sobre toda a problemdtica em torno da
compreensdo dos conceitos que operacionalizam a sua sistemdtica — resultante do tumultuado
percurso histérico do 1éxico no cendrio de ensino de linguas, que acarretou no desenvolvimento
de certas tradi¢des de ensinar que podem estar norteando as préticas pedagdgicas de hoje —

acredito que seja extremamente necessdrio buscar entender melhor o presente contexto de ensino
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de vocabulédrio em inglés como LE no quadro atual. Mais especificamente, € preciso conhecer
quais sdo as crengas que estdo orientando o discurso e a pratica dos professores de linguas.

Dewey (1933 apud Barcelos, 2004) explica que as crencas cobrem todos os assuntos para
os quais ainda ndo dispomos de conhecimento certo, dando-nos confianga suficiente para
agirmos, bem como assuntos que aceitamos como verdadeiros, como conhecimanto, mas que
podem ser questionados no futuro. Pajares (1992) explica que as crencas sobre ensino que o
professor mantém sdo os melhores indicadores das decisdes que ele faz ao longo de sua carreira,
pois influenciam suas percepc¢des e julgamentos, que, por sua vez, afetam seu comportamento na
sala de aula. Dessa forma, explica o autor, esses estudos deveriam ser o foco da pesquisa
educacional, uma vez que podem informar os cursos de formacao profissional de forma singular,
e, conseqiientemente, melhorar a pratica educacional.

Virios estudos sobre as crencas de ensino t€m sido realizados no exterior (ver Horwitz
(1985), Pajares (1992), Kern (1995), entre outros) e no Brasil (ver, por exemplo, Damido (1994),
Dettoni (1995), Barcelos (1995, 2001, 2004), Consolo (1997), Saquetti (1997), Félix (1998 e
1999), Concecdo (2004), entre outros). As maiorias desses estudos investigam as crengas dos
professores, e também dos alunos, com relacdo ao ensino/aprendizagem de linguas de forma
geral. Somente o estudo de Concei¢do (2004) trata especificamente das crengas em torno do
vocabuldrio. A autora investiga as crencas dos alunos de uma univesidade com relagdo ao uso do

diciondrio e a aprendizagem de vocabuldrio e a maneira como suas experiéncias e crengas

influenciam suas a¢des na aprendizagem de vocabuldrio.
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Esses estudos s@o bastante proficuos. No entanto, ao fazermos uma revisdo da literatura
referente a drea, podemos notar ndo ha pesquisas que investigam as crengas dos professores com
relacdo ao ensino de vocabuldrio para alunos iniciantes.

Constatada a escassez de estudos na drea e dada a necessidade de buscarmos conhecer as
crengas dos professores para melhor compreender o que se passa no atual cendrio de ensino de
linguas, acredito que podemos considerar relevante o desenvolvimento do presente estudo. A
investigacdo do que pensam os professores de linguas a respeito do ensino do 1éxico € algo
necessario para que possamos entender porque os professores adotam formas particulares de
tratar o vocabulério em sala de aula.

A patir do levantamento das crengas dos professores, conseguiremos trazer a superficie os
sucessos da atual forma de instrucdo de palavras e propOr alternativas para diminuir suas
fraquezas, auxiliando a pedagogia existente e oferecendo subsidios tedricos e praticos em torno

desse assunto, o qual ainda ndo temos total conhecimento.

1.2 — O objetivo e as questoes de pesquisa

Frente a importincia que o papel do vocabuldrio e a descriminacdo que os estudos
relacionados ao I1éxico sofreram por tanto tempo na histéria do ensino de linguas, resultando em
uma compreensao parcial e superficial do sistema lexical da lingua que ensinamos, que, por sua
vez, pode se refletir em uma pedagogia deficiente, concluimos que € necessdrio investigar quais

sdo as crencas dos professores em torno da pratica de instrug@o de palavras.
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Dada a falta de estudos sobre o assunto, a presente pesquisa tem por objetivo investigar as
crengas desses profissionais sobre o ensino de vocabuldrio para aprendizes iniciantes. Para
alcangarmos esse objetivo, propomos as seguintes perguntas de pesquisa:

1) Quais as crencas sobre o ensino de vocabulario para alunos iniciantes que
podemos inferir através do dizer de dois professores de inglés como LE que se
declaram comunicativos?

2) Quais sao as crencas que podemos inferir através da sua pratica de ensino?

1.3 — Metodologia

As perguntas de pesquisa de um estudo partem da necessidade de se investigar um assunto
de importancia para a drea sobre o qual ndo se tem conhecimento ou, segundo Booth (2000),
sobre o qual se tem um conhecimento incompleto ou uma compreensdo falha e, obviamente,
refletem o objetivo que se deseja alcancar. S@o essas perguntas que determinam quais o0S
procedimentos de coleta de dados que deverao ser utilizados.

Partindo da lacuna encontrada na literatura e dada a necessidade e a relevancia de estudos
na drea, o presente estudo se propde a investigar as crencgas de dois professores de inglés como
LE sobre ensino de vocabuldrio para alunos iniciantes. Ao fazermos uma incursdo pela literatura
referente as crencas de ensino/aprendizagem em LE, constatamos que os problemas de pesquisa,
assim como os procedimentos de coleta de dados utilizados nos estudos eram variados,
dependentes da complexidade do assunto investigado.

Damido (1994) explica que o campo de pesquisa que investiga os processos de

pensamento dos professores de LE, tais como suas crengas e teorias implicitas, s6 comegou a ser
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explorado no Brasil na década de 1980 e ainda apresenta grandes desafios metodoldgicos para o
pesquisador. Em seu estudo — que busca comparar as crengas que subjazem a atuacdo de
professores de escolas de idiomas brasileiras de grande porte (com vdrias filiais) com aquelas de
profissionais que lecionam em escolas de pequeno porte — a autora explia que uma das maneiras
de se ter acesso ao pensamento do professor € através do seu discurso. O objetivo de sua
pesquisa € explicitar como cada um dos participantes (cinco de cada tipo de instituicdo)
conceitua seu trabalho. Para isso, a autora faz uso de entrevistas semi-estruturadas visando
investigar as semelhancas e diferencas entre as crencgas dos seus informantes.

Kern (1995), em seu trabalho, investiga as crencas dos alunos de duas diferentes
institui¢des e, posteriormente, as compara com as crengas de seus professores. Para levantar
essas crencas, ele utiliza o questiondrio BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory) —
desenvolvido por Horwitz (1985) — que é composto por afirmacdes envolvendo diversos aspectos
do processo de ensino/aprendizagem de linguas. Através desse questiondrio, os participantes,
circulando os numeros de 1 (concordo totalmente) a 5 (discordo totalmente), manifestam sua
opinido sobre o assunto abordado.

O autor (op. cit.) explica que, como seu estudo envolvia a comparacdo das crengas dos
participantes, era necessdrio que o mesmo instrumento de coleta de dados fosse utilizado com
todos eles. Devido ao grande nimero de participantes (um total de 576 alunos e 12 professores),
foi necessdrio utilizar um instrumento que contivesse uma lista comum de afirmagdes para que se
pudesse obter resultados sistemadticos, pois respostas abertas seriam muito trabalhosas de serem

analisadas e mais dificeis de serem comparadas. Ainda por causa da enorme quantidade de

33



pessoas envolvidas no seu estudo (588 no total), a possibilidade de entrevistar uma por uma foi
descartada (op. cit.).

Barcelos (1995), entretanto, defende que as crengas desvendadas através de tais métodos
diretos sdo passiveis de um grande niimero de influéncias que podem comprometer os resultados
do estudo, como por exemplo, o fato de o entrevistado ndo conseguir expressar precisa ou
satisfatoriamente o que pensa; por diversas razdes, ele pode dizer coisas que ouviu alguém dizer
e que sabe que sao “aceitdveis” atualmente, ou ainda ele pode ndo dizer coisas que sabe que ndo
sdo “aconselhdveis” de se fazer hoje, embora continue fazendo (op. cit.). A autora sugere que a
observacdo das aulas dos professores pode nos proporcionar, como uma alternativa indireta,
situacdes em que suas crengas podem ser inferidas através de seus comportamentos.

Embora também tenha utilizado o BALLI em seu estudo sobre crencas de professores
sobre o melhor aprender uma LE na escola, Felix (1998) parece concordar que o uso isolado e
exclusivo de questiondrios e entrevistas para a coleta de dados pode proporcionar resultados
limitados e, na tentativa de buscar técnicas complementares, a autora propde que a aplicagao
desses instrumentos pode ser considerada muito vélida quando utilizada em conjunto com outros
tipos de instrumentos tais como, a observacao direta das aulas e anotagdes de campo.

A partir dessas observagdes, o presente estudo, que € de cunho etnogréfico, se propde a
fazer uso de procedimentos como gravacgdes em audio e video, anotagdes de campo, questionario
e entrevistas para responder as suas perguntas de pesquisa, ou seja, para levantar quais sdo as
crengas dos professores sobre o ensino de vocabuldrio através do que eles dizem e do que eles
fazem. A utilizacdo de fontes variadas de dados ajuda a proporcionar uma ampla interpretagao

dos resultados obtidos, uma vez que nao temos que confiar em somente um tipo de informacao.

34



1.3.1 — Os instrumentos

O objetivo da nossa primeira pergunta de pesquisa € fazer um levantamento das crencas
dos professores-participantes sobre o ensino de vocabuldrio para iniciantes. Para isso, eles
responderam a um questiondrio — apresentado detalhadamente na secdo 1.3.1.1. — contendo 21
perguntas que abordam vdrios aspectos referentes ao ensino do léxico em LE (Apéndice 1).
Além desse procedimento, foram gravadas entrevistas com os professores-participantes para que
se pudesse dirimir pontos dibios encontrados nas respostas dadas ao questionario.

A segunda pergunta busca levantar as crencas dos professores-participantes inferidas
através da andlise de sua prética. Dessa forma, as aulas dos professores foram gravadas em dudio
e video para que pudessem ser analisadas posteriormente, quantas vezes fossem necessarias,
permitindo que pontos relevantes para o estudo fossem resgatados. Além disso, as aulas foram
observadas pela pesquisadora, tornando possivel fazer anotacdes de campo. Esse procedimento
serviu para que detalhes importantes, possivelmente ndo captados pela filmadora e/ou pelo

gravador, pudessem ser registrados, auxiliando a interpretacio dos dados.

1.3.1.1 - O questionario

Embora o BALLI seja uma ferramenta valiosa e frequentemente utilizada por
pesquisadores e estudiosos da drea de ensino de linguas que investigam crencas, as afirmacgodes
contidas nele referem-se a aspectos mais abrangentes do processo de ensino/aprendizagem de

linguas, e ndo especificamente ao ensino de vocabuldrio.
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Por ndo existir um instrumento de investigacdo que trate exclusivamente das crencgas
sobre o ensino de vocabuldrio de inglés como em LE, a pesquisadora desenvolveu um
questiondrio com o propdsito de buscar respostas para primeira pergunta desse estudo. A maioria
das perguntas deste questiondrio sdo abertas, visando obter respostas menos controladas, ja que o
nosso objetivo ndo € comparar, mas sim explicitar as crencas dos dois professores-participantes.

Essas perguntas buscam levantar as crengas dos dois professores sobre os seguintes

assuntos:

¢ 0 vocabuldrio dentro da abordagem comunicativa

e as dificuldades encontradas pelos alunos iniciantes neste contexto de ensino

e as abordagens de ensino de vocabuldrio: implicita/incidental e explicita/intencional
¢ 0s tipos de vocabuldrio: produtivo e receptivo

e 0s tipos de palavras: alta-freqiiéncia e baixa-freqiiencia

e as estratégias de ensino/aprendizagem de vocabuldrio

¢ 0 material didatico e a reciclagem de vocabuldrio

As duas utlimas perguntas do questiondrio visam proporcionar aos professores um espago
para explicitar suas dividas, sugestdes e comentdrios com relagdo ao ensino de vocabulario.

O questiondrio foi entregue no final do segundo semestre de 2002, ap6s o término das aulas.
Esse procedimento foi tomado para que as respostas dos professores as perguntas encontradas no

questiondrio ndo pudessem influenciar as agdes dos professores em suas praticas.
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1.3.1.2 — As entrevistas

As entrevistas utilizadas como procedimento de coleta de dados do presente estudo foram
duas, sendo uma com cada professor. Estas entrevistas foram realizadas individualmente com
cada um dos professores na tentativa de evitar que as respostas de um participante pudessem
influenciar as do outro. Elas foram gravadas em dudio, com duracdo média de 1 hora cada.

As entrevistas eram abertas, sendo que as perguntas feitas para os professores-
participantes buscavam oferecer a oportunidade para que eles pudessem esclarecer alguns pontos
dubios encontrados nas suas respostas ao questiondrio e para explicarem e/ou complementando

suas afirmacoes.

1.3.1.3 — A observacao das aulas e as anotacoes de campo

Durante o segundo semestre de 2002, foram observadas 6 aulas de cada professor. Todas
as 12 aulas foram gravadas em dudio e video para que pudessem ser assistidas quantas vezes
fossem necessdrias durante a fase da andlise dos dados.

As anotacdes de campo foram feitas para que aspectos relevantes das aulas ndo captados
pela filmadora e/ou pelo gravador pudessem ser registrados, auxiliando a andlise dos dados
obtidos através da gravacdo das aulas.

Esses dados foram triangulados com aqueles obtidos através das respostas dos

professores ao questiondrio e as entrevistas, permitindo a comparagdo das crencas verbalizadas
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(de forma escrita e oral) por eles com aquelas manifestadas em sua prética, ou seja, as crengas

inferidas a partir do seu dizer e do ser fazer.

1.3.2 - O cenario da pesquisa

Este trabalho abrange essencialmente o ensino de vocabulédrio de inglés como LE em
situacdes formais de ensino/aprendizagem e, nesse sentido, as caracteristicas do cendrio da sala
de aula constituem-se fundamentais para o entendimento do processo, uma vez que podem
contribuir para construir a rotina interacional que estd sendo estudada.

As gravagOes foram feitas em ambiente de sala de aula em uma escola de idiomas situada
em uma cidade do interior do Estado de Sdo Paulo. O curso é semestral, periodo em que os
alunos assistem a duas aulas semanais com duracdo de 75 minutos cada. A disposi¢do das
cadeiras € em forma de U, o que favorece a interacdo ente os alunos (que podem ver um ao
outro) e o professor (que pode circular pela classe com facilidade). As salas possuem um radio
gravador, uma televisao, um quadro negro € uma mesa para o professor.

A institui¢do (convenientemente) escolhida para a realizacdo desta pesquisa foi a escola
de idiomas em que a pesquisadora trabalhava, uma vez que a dire¢do da escola concordou com
que a investigacdo fosse realizada em suas dependéncias, envolvendo dois de seus professores,

que se mostraram interessados e dispostos a colaborar com o estudo.
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1.3.3 — Os professores-participantes

Dois professores de inglés como LE que trabalhavam na mesma institui¢do de ensino que
a pesquisadora, doravante professor A e professor B, participaram desta pesquisa. Ambos foram
extremamente pacientes e colaboraram de forma indescritivel, estando sempre dispostos a
responder a perguntas e a ceder seu espaco de trabalho com a maior boa vontade.

O objetivo de selecionar dois participantes parte dos resultados das pesquisas que
apontam que as crengas dos professores encontram-se profundamente internalizadas e variam de
individuo para individuo (Woods, 1993 apud Damido, 1994). Elas sdo, de certo modo,
influenciadas pela institui¢do na qual lecionam, além de outros fatores externos como o material
didatico e a experiéncia dos colegas de profissdo (ver Barcelos, 1995 e Damido, 1994). Mesmo
com um grupo de professores aparentemente homogéneo (envolvidos em um mesmo projeto
educacional), hd uma grande variac@o no conteido e na orientagdo de suas teorias implicitas e de
suas crengas; eles constroem suas proprias teorias e desenvolvem seu prérpio sistema de crencas
(Clark & Peterson, 1986 apud Damido, 1994).

Mesmo trabalhando em um mesmo lugar, professores distintos podem vir a apresentar
diferentes crengas com relacdo ao mesmo aspecto do ensino/aprendizagem de LE, pois essas
crencas também podem ser influenciadas pela sua experiéncia prévia como aluno e pela sua
experiéncia posterior, j4 como professor. Dessa forma, consideramos importante investigarmos
as crencas de dois profesores de uma mesma escola para que possamos levar em conta como e
quanto esses fatores externos e internos podem influenciar o dizer e o fazer desses profissionais

com rela¢do ao ensino de vocabuldrio para alunos iniciantes.
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O professor A, de 33 anos de idade, é formado em Psicologia, tem grande vivéncia no
exterior e possui vdrios certificados de proficiéncia na lingua inglesa. Sua experiéncia
profissional de 15 anos como professor provém do ensino de inglés em escolas de idiomas. Ele
também ja trabalhou como orientador profissional em um cursinho preparatério para vestibular.
Este € o seu primeiro ano na escola onde as aulas foram observadas.

O professor B de 36 anos é formado em Administragcdo de Empresas. Trabalhou em um
banco antes de lecionar inglé€s e em um restaurante nos Estados Unidos, onde morou por um ano.
Ja cursou varias disciplinas no programa de pds-graduagdo de Lingiiistica Aplicada da Unicamp
como aluno especial. Esse também € o seu primeiro ano na escola onde as aulas foram
observadas. No entanto, ele ja havia trabalhado em uma escola da mesma franquia (em outra
cidade) por dez anos. Dessa forma, ele tem longa experiéncia com a metodologia e o material

didatico usados pela escola.

1.3.4 - O perfil dos alunos

A classe do professor A é formada por 7 alunos (4 mulheres e 3 homens) do nivel
BASICO 1V e é constituida por profissionais formados e estudantes universitarios, cuja idade
varia entre 17 e 31. Os alunos assistem as aulas no periodo da noite.

A classe do professor B é composta por 9 alunos (5 mulheres e 4 homens) do nivel
BASICO 1II, cuja faixa etdria varia de 15 a 28. Esses alunos sdo em sua grande maioria

estudantes universitarios e assistem as aulas no periodo da manha.
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O critério de escolha dos grupos foi pragmadtico, ou seja, foram escolhidas classes em dias
que a pesquisadora tinha disponiveis para observacdo. A classificacdo dos alunos foi feita pela

escola, através de testes de colocac¢do que avaliam o seu nivel de proficiéncia.

1.3.5 — O material didatico utilizado pelos professores

O processo de ensino/aprendizagem de LE € bastante complexo, pois envolve inimeras
varidveis, algumas intrinsecas aos elementos humanos envolvidos nesse processo, outras
externas e dependentes basicamente do ambiente fisico onde esse processo se desenvolve, tais
como o material didatico, a carga hordaria do curso e as posi¢des de colegas. A proposta central
do presente estudo € investigar uma dessas varidveis intrinsecas aos professores-participantes,
qual seja, as suas crengas sobre o ensino de vocabuldrio para alunos iniciantes inferidas a partir
do seu dizer e do seu fazer.

Segundo Clark & Peterson (1986 apud Damido, 1994), as atitudes dos professores sdao
influenciadas pelo seu modo de pensar ou suas crencas, assim como seu modo de pensar é
influenciado pelas suas atitudes. Além disso, as atitudes e as crencas dos professores sdo
fortemente influenciadas pelo espaco fisico em que atuam e por outras influéncias externas. Os
autores defendem que o processo de ensin/aprendiagem serd totalmente entendido somente
quando estes dois dominios forem estudados em conjunto. Dessa forma, para que consigamos
inferir as crencas dos professores-participantes, ¢ importante conhecer e isolar as crengas dos

elaboradores do material didatico adotado pela instituicdo onde esses profissionais trabalham e
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utilizado por eles, elemento que, conforme afirma muitos autores, pode influenciar em grande
escala as crengas dos professores e o processo de ensino/aprendizagem de linguas de modo geral.

Bohn (1988) defende que tanto o professor como os alunos e as atividades desenvolvidas
na sala de aula sdo profundamente dependentes dos materiais utilizados para implementar o
processo educativo de ensino/aprendizagem. O autor (op. cit.) acredita que o material didético
(doravante MD) é visto como uma fonte inspiradora de atos da linguagem, frutos de interacdo
entre o professor e seus alunos e entre os alunos. Ele serve de apoio para executar certas
atividades que irdo gerar novas interagdes e novas tarefas de aprendizagem.

Consolo (1990) afirma que o MD €, na maioria das vezes, a principal fonte de conteido
em termos de amostras da lingua-alvo, principalmente nas aulas de LE, pois fornece insumo
favoravel a sua aprendizagem em contexto de ensino formal. Isso, segundo o autor, faz com que
haja uma certa dependéncia metodoldgica por parte dos professores de LE na sua utilizacdo.

Dessa forma, a andlise do MD utilizado pelos professores-participantes desta pesquisa se
mostra extremamente relevante, pois, através desta, poderemos inferir e discutir as crencgas sobre
ensino de vocabuldrio para iniciantes implicitas na sua elaboracdo, o que, por sua vez, nos
permitird distingui-las das crencas reveladas no dizer e no fazer dos professores — objeto de
estudo da presente investigacdo — proporcionando uma anélise mais precisa.

No Capitulo II, apresentamos uma discussdo em torno do ensino de vocabuldrio em
materiais didaticos ao longo dos tempos, o que nos orientard na fase da andlise do MD utilizado

pelos professores-participantes deste estudo que serd apresentada no Capitulo III (se¢do 3.1).
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1.3 — A estrutura da dissertacao

Esta dissertacdo estd organizada em trés capitulos. O Capitulo I explicitou e
contextualizou o problema de pesquisa, apresentou a justificativa da escolha do tépico, o
objetivo e as perguntas de pesquisa, a metodologia e a estrutura da dissertacao.

O Capitulo II se inicia com uma discussdo em torno do conceito crenga, segundo a
definicdo de diferentes pesquisadores na drea. Em seguida, é apresentada a trajetéria do ensino
de vocabuldrio ao longo da histéria do ensino de linguas e uma discussdo em torno das duas
grandes abordagens de ensino/aprendizagem de vocabuldrio, quais sejam, a implicita e a
explicita, assim como as estratégias de ensino/aprendizagem. Na udltima secio, apresentaremos o
tratamento dado ao vocabuldrio nos materias diddticos dentro dos mais populares métodos e
abordagens de ensino. O objetivo desse Capitulo é oferecer um referencial teérico que nos
auxiliard durante a fase da andlise e discussdo dos dados.

O Capitulo III apresenta a anélise dos dados e discussdo dos resultados. A primeira parte
desse Capitulo traz a andlise do material didético utilizado pelos dois professores-participantes.
A segunda parte revela os dados obtidos a partir das suas respostas ao questiondrio e as
entrevistas, da observacdo das suas aulas e das anotagdes de campo. Transcri¢cdes das interacdes
professor-alunos ilustrardo algumas das maneiras como o vocabuldrio € tratado em sala de aula.
Ainda dentro desse Capitulo, sdo apresentadas as consideracdes finais onde apresentamos as
contribui¢des desta pesquisa, discutimos seus pontos fortes e limitagdes e apontamos dareas
relevantes para a sua continuagao.

O Apéndice inclui o questiondrio aplicado aos professores.
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CAPITULO II

CRENCAS E O ENSINO DE VOCABULARIO

2 - Introducao

No Capitulo I, delimitamos o problema de pesquisa, apresentando sua justificativa dentro
do contexto que o motivou, explicitamos o objetivo da investigacdo e as perguntas de pesquisa,
discutimos os métodos de coleta de dados utilizados para que conseguissemos respondé-las e
organizamos a estrutura da dissertagao.

O foco deste Capitulo, estruturado em duas sec¢Oes principais, € apresentar o referencial
tedrico que nos auxiliard a responder as duas perguntas de pesquisa da presente investigacdo. A
primeira se¢do (2.1) visa fazer uma resenha sobre ao conceito de crenca dentro do contexto de
ensino/aprendizagem de linguas. A segunda secdo (2.2) tem por objetivo apresentar 0 percurso
histérico do ensino de vocabuldrio em inglés como LE, o que nos ajudari a entender as
mudangas ocorridas ao longo dos tempos e, dessa forma, nos auxiliard na fase da andlise dos
dados e discussdo dos resultados. A sub-secdo 2.2.1 visa analisar as abordagens de ensino de

vocabuldrio dentro do continuo implicito/explicito.
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2.1 - O conceito de ‘“‘crenca’ no contexto de ensino/aprendizagem de linguas

Pajares (1992) defende que tornar as crengas o foco da pesquisa educacional requer
conceitos e definigdes claras, examina¢do cuidadosa de suposi¢des chaves, compreensdao
consistente, aderéncia a significados precisos, avaliacdo apropriada e investiga¢do de construtos
de crencas especificas. No entanto, ele ressalva, isso ndo € tdo fécil de ser obtido, uma vez que o
termo crenc¢a € utilizado em diversas dreas.

O autor explica que, por existirem diferentes entendimentos de crencas, pesquisadores
podem encontrar uma certa dificuldade em investigar as crencas dos professores devido a
problemas conceituais e de definicdes, que se mostram geralmente pobres. Dessa forma, ele
sugere que, antes de comegarem a investigar questdes relacionadas ao assunto, pesquisadores
precisam primeiro decidir o que definem como crenca.

Em seu estudo, Pajares (1992) compila vdrias definicdes de crencas encontradas na

literatura. O quadro abaixo apresenta as definicdes dadas por diversos autores no estudo de

Pajares (1992):

Rokeach (1968) proposicdes simples, conscientes ou inconscientes, inferidas a partir
do que a pessoa diz fazer ou faz de fato

Abelson (1979) manipulacio do conhecimento para um propdsito especifico ou

circunstincia necessaria

Nisbett & Ross (1982) proposicdes explicitas de caracteristicas de objetos e classes de
objetos

Brown & Cooney (1982) |disposicdes para a¢des e determinantes principais de comportamento

Sigel (1985) construcdes mentais da experi€éncia geralmente condensadas e
integradas a conceitos que se considera como verdadeiros e que guia
0s comportamentos

Harvey (1986) representacdes da realidade que um individuo carrega consigo e que
tém validade, verdade ou credibilidade suficiente para guiar o
pensamento € o comportamento
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Pajares (op. cit.) acredita que as crengas dos professores sdo baseadas em avaliacdo e
julgamento. Segundo ele, professores tendem a ensinar da forma como foram ensinados; sua
experiéncia educacional anterior pode refletir na forma como eles concebem o ensino,
selecionam, avaliam e julgam conceitos que serdo incorporados em sua maneira de ensinar. O
autor defende que os estudos sobre crencas sdo de extrema importincia para o entendimento de
como os professores ensinam e porque ensinam de tal forma, uma vez que podem informar os
cursos de formacdo de professores de forma singular e, consequentemente, melhorar a pratica
educacional.

Horwitz (1995) acredita que as experiéncias pessoais do professor (enquanto aluno)
geram idéias pré-concebidas sobre a prética do ensino de linguas, ou seja, formam o sistema de
crencas do professor. A autora (op. cit) defende que tornar explicito o sistema de crencas de
professores € o primeiro passo para o seu desenvolvimento profissional.

Kern (1995) ainda conclui que as crencas dos professores sdao um dos muitos fatores que
afetam as crencas dos alunos sobre a aprendizagem de linguas e sugere que mais pesquisas sao
necessarias para explorar com grande precisdo as relacdes complexas entre os sistemas de
crengas dos professores e os sistemas de crencas dos alunos.

Ha também muitos estudos sobre crencas no 4mbito nacional. Dentre eles podemos citar
os de Damido (1994), Amadeu-Sabino (1994), Dettoni (1995), Barcelos (1995, 2001 e 2004),
Santos (1996), Consolo (1997), Saquetti (1997), Reynaldi (1998), Garcia (1999), Félix (1998 e
1999) e Conceicao (2004). Embora alguns desses trabalhos ndo utilizem a palavra crenga, eles

tratam das concepgdes dos professores e aprendizes sobre os aspectos envolvidos no processo de
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ensino/aprendizagem de linguas e trazem repercusdes sobre como falamos de crencas e como as
investigamos (Barcelos, 2004).

Barcelos (op. cit.) explica que na Lingiiistica Aplicada ndo existe uma definicdo tnica
para o conceito de crenga e que, por isso, o que o torna dificil de ser investigado. A autora ainda
ressalva que vdrios termos sdo utilizados por diversos autores (Wenden (1986), Holec (1987),
Gardener (1988), Riley (1989), dentre outros) para se referirem as crengas tais como, cultura de
aprender, representacoes, filosofia de aprendizagem de linguas, conhecimento metacognitivo e
teorias folclérico-linguisticas de aprendizagem. No entanto, Barcelos (op. cit.) conclui que todos
esses termos e as definicdes dadas a eles enfatizam que as crengas se referem a natureza da
linguagem e ao ensino/aprendizagem de linguas. Para a autora (2000 apud Barcelos, 2004), as
crencas sao parte das nossas experiéncias e estdo inter-relacionadas com o meio em que vivemos.

Damido (1994) explica que os professores podem desenvolver teorias implicitas e crengas
como resultado de seu pensamento durante a interacdo da sala de aula e de seu planejamento
antes e depois da aula. O autor parece afirmar que a formacgdo do sistema de crencas dos
professores € um processo dindmico, que estd em constante desenvolvimento. Ele ainda sugere
que as crengas dos professores sdo individuais, afirmando que cada professor cria seu mundo
sobre o ensino de linguas que, de alguma forma, € Unico, mas que também se sobrepde e estd
ligado aos mundos dos colegas, a estrutura da institui¢do a qual ele estd vinculado, ao material
didatico utilizado e ao curiculo.

Para Dettoni (1995), as crengas sdo esquemas de conhecimento social e culturalmente
adquiridos que definem e moldam as acOes pedagdgicas e os padrdes interacionais adotados

pelos professores. Félix (1998) define crenca como opinido adotada com fé e convicgdo baseada
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em pressupostos e elementos afetivos que se mostram influéncias importantes para o modo como
individuos aprendem com as experiéncias e caracterizam tarefas de aprendizagem (do aluno, no
caso do professor). Segundo a autora, os componentes afetivos e emocionais podem influenciar
as maneiras pelas quais os eventos e elementos sio fixados na memoria do professor e como lés
sdo reconstridos no momento em que o professor esta ensinando.

Em seu estudo, Concei¢do (2004) investiga as crengas de alunos universitarios sobre a
aprendizagem de vocabulédrio e o uso diciondrio. A autora conclui que hd uma relacdo direta
entre experiéncias e acdes: as experiéncias anteriores dos alunos com relagdo a aprendizagem de
vocabuldrio contribuem para a formagdo de suas crengas sobre esse assunto e que essas crengas,
por sua vez, influenciam as suas agdes, ou seja, a forma como eles aprendem vocabuldrio. Essa
constatacdo € bastante parecida com as defini¢des de Clark & Peterson (1986 apud Damido,
1994), conforme vimos no Capitulo II (se¢do 1.3.5), e de Damido (1994), conforme vimos acima.

Percebe-se que as defini¢des de crencas sdo muitas e que hd vdrios termos que sdo
utilizados por inimeros autores para se referirem a elas. No entanto, concordo com Woods (1993
apud Damido, 1994) quando afirma que os diferentes termos utilizados ndo se referem a
conceitos distintos, mas sim a pontos dentro de um tnico espectro de significado.

Apo6s termos discutido o conceito de crenca no ensino/aprendizagem de linguas,
apresentamos na secdo seguinte (2.2) a perspectiva histérica do vocabulédrio dentro deste mesmo
cendrio visando possibilitar uma melhor compreensdo sobre o tratamento dado ao 1éxico dentro
dos mais importantes métodos e abordagens de ensino de inglés como LE. Isso nos ajudard a
compreender as origens das crencas que subjazem a pratica de ensino de vocabuldrio no quadro

atual.
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2.2—- O vocabulario no ensino de linguas: uma perspectiva historica

O Método Gramatica-Traducao foi introduzido no cenario de ensino de linguas
modernas no final do século XVIII, em escolas publicas na antiga Prussia. Nessa época, o ensino
da lingua-alvo centrava-se nas habilidades de leitura e escrita de textos cldssicos. Os alunos
estudavam amostras da linguagem literdria que usavam estruturas arcaicas e vocabuldrio
obsoleto (Zimmerman, 1997). ExplicacOes gramaticais das estruturas da lingua-alvo eram dadas
na lingua materna dos alunos e o vocabuldrio era trabalhado somente quando as palavras
ilustravam regras gramaticais, através de listas bilingiies de palavras.

Era assumido que as palavras continham significados estdticos — como se fossem
verdades Unicas e universais — que eram fornecidos antes de se iniciar a leitura, impedindo
qualquer tipo de negociacdo de sentidos durante a interpretacdo de um texto. Na verdade, o
objetivo central dos cursos da época consistia em desenvolver o conhecimento lingiiistico dos
alunos e ndo a capacidade de uso proposital da lingua, uma vez que era assumido que eles nunca
iriam de fato usar a lingua-alvo, mas poderiam se beneficiar de um exercicio mental. Problemas
de definicao dependiam em grande parte da etimologia. Acreditava-se que a conexdo entre
“étimo” e “derivativo” deveria ser preservada para evitar degeneracdo da lingua, pois o Latim e o
Grego eram referéncia de significados (Zimmerman, 1997).

As listas de palavras descontextualizadas sempre foram alvo de criticas dos especialistas
em ensino de linguas (Paiva, 2004 a). Além disso, a negligéncia com a linguagem oral e falta de
preocupagdo com o ensino da LE visando o seu efetivo uso na vida real fez com que se sentisse a

necessidade de mudanca na forma como uma lingua era ensinada.
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O Movimento de Reforma iniciou-se no final do século XIX a partir de trabalhos como
o do lingiiista inglés Henry Sweet e surgiu com uma rea¢do ao método anterior. Sweet (1899
apud Zimmerman, 1997) afirma que, embora o Método Gramaitica-Tradugdo ji tivesse sido
desafiado em muitas frentes, elas ndo obtiveram sucesso porque eram unilaterais e baseadas em
conhecimentos insuficientes da ciéncia da linguagem. Os reformistas enfatizavam a importancia
da linguagem oral e da prética da prontincia. Sob esse novo olhar, houve uma mudancga de
prioridades, sendo que se antes o foco estava centrado na linguagem escrita e na precisio
gramatical (accuracy), com o movimento, o foco passava a ser a fluéncia (fluency), ou seja, a
habilidade de pronunciar com precisdo um texto e manter as associagdes entre o fluxo das
palavras e seus referentes no mundo 14 fora (Zimmerman, 1997).

O distanciamento do passado mais significativo que os reformistas tiveram na drea de

ensino de vocabuldrio, na visdo de Zimmerman (op. cit.), € que ele passou a ser selecionado a

(&%

partir de sua utilidade e simplicidade, uma vez que as palavras deveriam ser associadas

(€N

realidade e ndo a outras palavras ou padrdes sintdticos. Uma outra contribui¢do dessa época
que as palavras deixaram de se ensinadas de forma isolada e passaram a ser ensinadas de forma
mais contextualizada, inseridas em frases (Paiva, 2004 a). Sweet (op. cit.) acreditava que,
embora a lingua seja feita de palavras, nés ndo falamos palavras, mas sim sentengas. Segundo
ele, de um ponto de vista puramente fonético, as palavras ndo existem; de um ponto de vista
pratico e cientifico, a sentenca é a unidade da linguagem e ndo a palavra. Dessa forma, as listas
de palavras foram aposentadas em prol de um ensino situacional, ou seja, o significado de uma

palavra dependia da situacdo, do contexto em que ela era apresentada.
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No inicio do século XX, passou-se a considerar que as novas palavras deveriam ser
ensinadas através de estabelecimento de associacdes diretas na lingua-alvo, entre o seu
significado e o seu significante. Partia-se da observagdo de que as criancas aprendem suas L1
fazendo associacOes diretas entre os objetos e as palavras, sendo, portanto, essa, considerada a
forma mais natural de se aprender uma LE. Essa era a proposta do Método Direto.

Esse método se desenvolveu em um cendrio cujo pano de fundo caracterizava-se pelo
crescente interesse na interacdo, que, na visdo de seus proponentes, consistia na troca de
perguntas e respostas entre o professor e os alunos, sendo o papel do professor elaborar
perguntas e o dos alunos responder.

As aulas eram dadas na lingua-alvo, atentando-se para o uso de palavras simples para
tornar a instru¢do possivel. Foi a partir desse método, passou-se a intensificar o uso de
ilustracdes, demonstracdes, figuras, desenhos, gravuras e objetos (realia). Significados mais
abstratos eram explicados através da associagdo de idéias (Zimmerman, 1997).

Apesar de o Método Direto prescrever que todo professor deveria criar maneiras para que
a lingua fosse usada como na vida real, os enunciados dos exercicios, freqiientemente, nao
guardavam qualquer relagdo com a linguagem coloquial e serviam apenas para introduzir
vocabuldrio novo e estruturas sintaticas. Assim, a pergunta: “Is this an apple?” — ao lado de uma
ilustracdo de um olho — e a resposta: “This is an eye” — tinham como objetivo a aprendizagem
dos demonstrativos, do verbo to be e das palavras apple e eye e, dificilmente, ocorreriam em uma
interacdo espontanea (Paiva, 2004 a).

Mais tarde, na Gra-Bretanha, West (1930 apud Zimmerman, 1997) comecou a criticar os

metodologistas do Método Direto por enfatizarem a importincia das habilidades orais, sem
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fornecerem linhas gerais de orientacdo para a sele¢do do contetddo. Ele argumentava que, mesmo
depois de trés anos de estudo, aprednizes de LE ndo tinham desenvolvido nem mesmo um
vocabuldrio basico de 1.000 palavras. Segundo West (op. cit.), iSso acontecia primeiramente
porque o tempo dos alunos era gasto com atividades que ndo lhes ajudavam a falar a lingua,
segundo porque se ensinava palavras que ndo eram uteis para os alunos e terceiro porque 0s
alunos ndo estavam realmente aprendendo as palavras que eram ensinadas, ou seja, porque eles
ndo dominavam o vocabuldrio apresentado em sala.

Outras criticas contra o Método Direto baseavam-se na super simplificacdo das
semelhancas entre L1 e LE, na falta de consideracdo com relagdo as necessidades dos alunos e na
forma como a atividade da leitura era desenvolvida, ou seja, através de exercicios em voz alta,
praticando a fluéncia e a prondnica das palavras.

A década de 1930 viu o surgimento do Método de Leitura, assim chamado nos Estados
Unidos, surgiu a partir da necessidade de alunos universitarios lerem textos académicos em uma
LE (Zimmerman, 1997). Enfatizava-se o uso de estratégias de inferéncia do significado das
palavras, dentro do contexto em que estavam inseridas. Contudo, conforme os resultados das
pesquisas apontavam, € necessdrio que o aluno/leitor tenha um conhecimento minimo do
vocabuldrio do texto para que ele consiga fazer uso das pistas oferecidas pelo contexto e se
beneficiar das estratégias de inferéncia (ver Scaramucci (1995), Coady & Huckin (1997),
Schmitt (1997), Nation (1990), entre outros). Dessa forma, era necessario encontrar uma forma
de ensino/aprendizagem que amenizasse a problemadtica da falta de vocabuldrio visando facilitar

a tarefa da leitura.
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Essa era a proposta do Movimento de Controle do Vocabulario, que surgiu como uma
tentativa de facilitar a compreensdo através do controle e da limitacio do nimero de palavras
encontradas nos textos escritos. A acep¢do por trds dessa pratica era a de que a eliminacdo, o
quanto possivel, do fardo de ter que reconhecer muitas palavras diferentes poderia auxiliar a sua
aquisicdo, o que, por sua vez, auxiliaria o entendimento da leitura. (Coady, 1997). Como um
esforco para elaborar materiais compreensiveis, centenas de versdes simplificadas foram
produzidas; a selecdo do vocabuldrio era baseada em listas de palavras de grande ocorréncia no
uso geral da lingua, tal como sugerido por West (1930 apud Zimmerman, 1997).

Mesmo com essa preocupacdo, houve vdrios problemas inerentes a esse movimento,
conforme aponta Coady (op. cit.). Um deles € que, selecionar ou eliminar as palavras dificeis
contidas em um texto ndo prepara os alunos para os textos reais que eles irdo ler na vida real;
textos auténticos ndo sdo eleborados para propdsitos pedagdgicos e o vocabulédrio contido neles
ndo é adequado a um determinado nivel de proficiéncia lingiiistica. Além disso, a pratica do
controle do vocabuldrio pode facilitar a tarefa da inferéncia, mas ela ndo necessariamente
melhora as habilidades relacionadas ao vocabuldrio. Estudos mostram que somente o uso de
estratégias globais ndo necessariamente leva a aquisicdo. Em suma, a pritica do controle do
vocabuldrio s6 mascara a problematica do conhecimento lexical, mas ndo a soluciona.

Ainda em plena fase de desenvolvimento do Método de Leitura, manifestou-se um
grande interesse pela volta aos métodos que enfatizavam as habilidades orais (Zimmerman,
1997). O Método Audio-Lingual, desenvolvido por lingiiistas estruturalistas americanos durante

a Segunda Guerra Mundial, contou com o apoio governamental para o ensino de linguas. Com a
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guerra, surgiu a necessidade de as pessoas aprenderem linguas estrangeiras rapidamente, devido
a objetivos militares (Larsen-Freeman, 1986).

Os principios fundamentais desse método eram baseados na Psicologia Comportamental.
Com a gramadtica no centro do processo de ensino/aprendizado de linguas, acreditava-se que a
maioria dos problemas enfrentados por aprendizes de linguas eram decorrentes dos diferentes
sistemas lingiiisticos (L1# LE). O aprendizado de uma LE era visto como um processo de
formacdo de hébitos; dessa forma, erros eram evitados a todo e qualquer custo, pois assumia-se
que iriam promover o aprendizado “errado” ou a formagdo de “maus” hébitos. Acreditava-se
que, ao tentar elaborar suas proprias frases, o aluno certamente cometeria erros na sua
estruturacdo e provavelmente teria problemas com a pronuncia correta dessas frases. Os alunos
deveriam aprender a usar a lingua-alvo automaticamente, sem parar para analisi-la (Larsen-
Freeman, 1986). Dessa forma, pontos gramaticais eram ensinados através de exemplos de frases
simples para facilitar a sua memorizacdo, o que era conseguido através de exercicios de
repeticao, denominados drills.

Larsen-Freeman (1986) explica que o professor era visto como um maestro de orquestras,
dirigindo e controlando o comportamento lingiiistico de seus alunos, sendo também responsédvel
pelo fornecimento de bons modelos para imitacdo. Os alunos eram vistos como imitadores dos
modelos do professor ou das fitas utilizadas em sala de aula; eles seguiam as direcdes do
professor e respondiam da forma mais precisa e rapida possivel.

Sendo este o principal objetivo desse método, ou seja, a aquisi¢do de padrdes estruturais, o

vocabuldrio era selecionado de acordo com sua simplicidade e familiaridade (Zimmerman,1997).
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Acreditava-se que somente um pequeno nimero de palavras deveriam ser ensinadas, suficientes
para tornar os drills possiveis, perdendo seu valor comunicativo.

O declinio do Audiolingualismo se deu, por um lado, em virtude das duras criticas a seus
postulados tedricos quanto a visdo comportamentalista de linguagem como um processo de

formacao de hébitos e, por outro, em virtude do fato de que j4 se havia constado que apenas o

dominio das formas da LE ndo preparava os alunos para usi-la para propdsitos comunicativos.

O ensino indutivo (em tese) que servia para o Método Direto passou a servir para o Audio-
Lingual. Tudo isso se resume numa lista de formas gramaticais que vdo se exercitando
ativamente em pequenas porgoes situacionalizadoras para eventualmente um dia possibilitar
alguma forma de uso autonomo pelo aluno. No real processo, continua o autor, abriu-se um
abismo entre a expectativa inicial (teorica oficial) e uma almejada capacidade de uso
propositado. (Almeida Filho, 1998:47)

Em 1972, Wilkins, um lingiiista aplicado inglés, sistematiza uma nomenclatura de
fungdes comunicativas, topicos, cendrios, papéis sociais e psicologicos, além de nogdes de
gramdtica nocional tradicional (Almeida Filho, 1998). Essa nomenclatura servia para planejar
conteidos de programas chamados Nocionais-Funcionais (Notional-Functional Syllabus —
doravante NFS).

O NEFS é organizado em torno das “funcdes” da linguagem, quais sejam, reportar,
recusar, aceitar, pedir permissao, pedir desculpas, entre outras; as ‘“no¢des gerais” sdo conceitos
mais abstratos (espaco, tempo) e as ‘“nocdes especificas” correspondem ao que chamamos de
contextos ou situagdes (Van Ek & Alexander, 1975 apud Brown, 1994). A concepcio de
ensino/aprendizagem de LE passa a ser baseada nos propdsitos pragmdticos em que colocamos a
linguagem, partindo do argumento de que quando nés nos comunicamos, usamos a lingua para

cumprir uma certa funcio dentro de um contexto social (Larsen-Freeman, 1986).

55



Wilkins (1972) denuncia a negligéncia com o ensino de vocabulédrio nos anos dudio-
linguais e recusa a idéia de que ele seja menos importante do que a gramdtica; a visao
estruturalista é boa se ndo houver nenhum tipo de pressdio para aprender a lingua-alvo
rapidamente e com retornos paupdveis (Carter & McCarthy, 1986). Wilkins (op. cit.) defende
que itens lexicais carregam mais informacdes do que elementos gramaticais € que, enquanto sem
o conhecimento da gramética de uma lingua pouco pode ser transmitido, sem o vocabulario nada
pode ser transmitido. Para ele, aprender vocabulério é aprender como relacionar as palavras com
a realidade externa e como elas se relacionam umas com as outras.

Entretanto, conforme apontam Carter & McCarthy (op. cit.), Wilkins prefere jogar de
forma segura, concluindo que atrasar a expansdo do vocabuldrio nos cursos de linguas com
objetivos a serem alcancados a longo-prazo ndo causa nenhum prejuizo e que, na maioria das
situacdes, o padrao “estrutura primeiro, vocabuldrio depois” é o conselho mais sdbio.

Embora o NFS considerasse a importancia do vocabuldrio na comunicagdo, o seu ensino
ainda era visto como uma atividade subordinada ao ensino das estruturas gramaticais da LE; as
palavras que os alunos aprendem derivam da fun¢do que a linguagem cumpre em determinado
contexto situacional e dos papéis dos interlocutores (Larsen-Freeman, 1986).

No final da década de 1970, Widdowson (1978), um outro lingiiista aplicado inglés,
sistematiza as bases tedricas do movimento comunicativo de ensino de linguas e, assim como
Wilkins, reconhece o componente lexical como a origem mais provdvel de mal entendidos
durante a comunicag¢do, afirmando que os resultados das pesquisas revelam que falantes nativos

conseguem melhor entender sentengas nao-gramaticais com um vocabuldrio preciso do que

sentencas gramaticais com um vocabuldrio impreciso. No entanto, o lingiiista (1979) sugere que
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o vocabulério ndo deve ser visto como um sub-produto de outros aspéctos da linguagem e critica
o NFS por considerar o ensino de vocabuldrio como o ensino de itens para actimulo e estocagem.

Widdowson (1979) explica que a competéncia comunicativa ndo € uma compilacido de
itens na memoria, mas sim um conjunto de estratégias ou procedimentos utilizados para
percebermos o valor dos elementos lingiiisticos em seus contextos de uso, ou seja, a capacidade
de produzir sentido através do emprego efetivo do conhecimento das regras de uso da lingua.
Hymes (1979), um dos precursores do movimento comunicativo, define competéncia
comunicativa como conhecimento internalizado da apropriacdo situacional da lingua, ou seja,
saber usar e compreender a lingua de maneira adequada em suas vdrias manifestagdes sociais.
Para o autor, esse conhecimento da lingua ndo esta implicito nos enunciados produzidos pelo
falante que também nio consegue explicéd-lo de forma consciente.

Como resultado, € trazida a tona uma profunda confusd@o em torno dos termos usage e
use, sendo que o primeiro se refere ao conhecimento que se tem sobre a lingua, o que ndo
necessariamente resulta na competéncia em usé-la, enquanto o segundo se refere a capacidade de
uso efetivo da lingua para fins comunicativos. Segundo Larsen-Freeman (1986), ao
considerarmos que a comunicacdo € um processo, concluimos que € insuficiente para os alunos
simplesmente ter o conhecimento das formas da lingua-alvo, do seu vocabuldrio e das funcdes da
linguagem; eles devem conseguir aplicar esse conhecimento ao negociarem sentido, ou seja, ao
tentarem entender e se fazer entendidos, pois € através da intera¢do entre o falante e o ouvinte,
ou entre o escritor e o leitor, que o sentido se torna claro.

Larsen-Freeman (1986) explica que na comunicagdo o falante tem a opc¢ao de escolher o

que ele ird dizer e como ird dizer isso; se a atividade € controlada de maneira que os alunos
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possam dizer algo somente de uma forma, ndo hé troca de informacdes e, portanto, essa atividade
ndo € comunicativa. A comunica¢do verdadeira é propositada; dessa forma, o falante pode
avaliar se se propésito foi atingido ou ndo, baseado na informacao que ele recebe do seu ouvinte.
No NFS, as atividades de sala de aula se resumiam no ensino e na pritica das funcdes
comunicativas da linguagem visando automatizar as respostas corretas a determinados estimulos.
Ao final do curso, os alunos ndo eram capazes de expressar seus proprios significados.

Enquanto o conceito de LE de Wilkins e Widdowson parece ser o mesmo, ou seja, a
lingua-alvo € vista como um meio de comunicagdo, € ndo mais somente como um objeto de
estudo, suas concepgdes de ensino/aprendizagem da lingua-alvo parecem diferir. Em 1979,
Widdowson faz uma critica severa a Wilkins, dizendo que aquele autor tinha o ideal
comunicativo, mas tentava implementa-lo com fragmentos semanticos ao invés de fragmentos
sintatico-morfoldgicos dos movimentos gramaticalistas anteriores (Almeida Filho, 1998); apesar
de ser baseado em um critério temético e situacional, e de seu contetido se determinado pela
semantica e nao pela sintaxe, o NFS ndo promovia o uso comunicativo da LE de forma genuina.

Foram esses principios que deram origem a filosofia de ensino/aprendizagem da
Abordagem Comunicativa (doravante AC) no inicio da década de 1980, cujo lema passou a ser
“linguagem auténtica”. A caracteristica principal da AC € o foco no sentido, no significado e na
interacdo propositada entre sujeitos na LE. H4A um apelo para a volta da criatividade e uma
aversao a visao comportamentalista da linguagem como um conjunto de habitos; a aprendizagem
passa a ser vista ndo mais como uma repeticao de estruturas e vocabuldrio para automatizar as
respostas corretas a determinados estimulos, mas como um processo cognitivo de formulacdo e

testagem de hipéteses sobre a lingua e seus usos (Bressan, 2002).
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O termo “abordagem” ¢ utilizado em oposicdo ao termo método” 2 por sugerir algo mais
abrangente, por englobar um conjunto de pressupostos tedricos sobre linguagem,
ensino/aprendizagem e sobre os papéis do aluno e do professor, enquanto método é geralmente
entendido como maneiras de ensinar sem aludir ao aprender (Almeida Filho, 1998).

Nota-se um intenso e crescente interesse pelo desenvolvimento de curriculos centrados
no aluno. Almeida Filho (1998) explica que ser comunicativo significa preocupar-se mais com o
préprio aluno enquanto sujeito e agente no processo de formacao através da LE. Isso, segundo o
autor, implica menor €nfase no ensinar e mais for¢a para aquilo que abre ao aluno a possibilidade
de se reconhecer nas préticas do que faz sentido para a sua vida, do que faz diferenga para o seu

futuro como pessoa.

O ensino comunicativo é aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos de
atividades relevantes ou tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se
capacite a usar a lingua-alvo para realizar agdes de verdade na interagdo com outros
falantes-usudrios dessa lingua. (Almeida Filho, 1998:36)

Para Brown (1994), ser comunicativamente competente implica no dominio de um
conjunto de estratégias para que se consiga negociar significados como um participante
interativo no discurso, tanto falado como escrito. Esse conjunto de estratégias engloba o
conhecimento e a capacidade de uso do vocabuldrio da LE, uma vez que, como vimos, &

reconhecido que problemas relacionados ao 1éxico freqiientemente interferem na comunicacao,

2 Brown (1994:51) define abordagem como um conjunto de suposi¢des e crencas tedricas sobre a natureza da
linguagem e da aprendizagem de linguas e da aplicabilidade de ambas em contextos pedagdgicos. Para o autor,
método consiste em um conjunto generalizado de especificacdes de sala de aula para atingir objetivos determinados,
englobando, principalmente, os papéis e os comportamentos do professor e do aluno.

Almeida Filho (1997:16) explica que por abordagem entende-se teorias sobre a natureza da lingua e sobre como sdo
aprendidas; teorias sobre como se ensina uma nova lingua também fazem parte desse composto conceitual. Segundo
o autor, chamamos convencionalmente de métodos as distintas e reconhecidas préticas de ensino de linguas com
seus respectivos correlatos, a saber, os planejamentos das unidades, os materiais de ensino produzidos e as formas
de avaliacdo e rendimento dos alunos.
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ou seja, que pode haver uma “quebra” na comunicag¢do quando as pessoas ndo usam as palavras
certas (Allen, 1983). Como resultado, o vocabuldrio passa a ser visto como resultado das
necessidades dos alunos.

Scaramucci (1995) explica que a AC favorece um ensino centrado no aprendiz e
considera o ensino/aprendizagem de vocabuldrio como recurso estratégico para os seus objetivos
comunicativo. As palavras ndo sdo ensinadas através de listas de palavras pré-estabelecidas pelo
professor. A real utilizacdo da LE cria a necessidade de os alunos conhecerem seu 1éxico. Dessa
forma, a instrucdo de palavras deve ir ao encontro dos propdsitos dos alunos ao tentarem
expressar seus significados através da LE e construir um sentido para aquilo que ouvem ou Iéem.

Ne mesma década, Krashen e Terrel (1983) lancam o livio “A Abordagem Natural” *
(doravante AN), que se assemelha ao Método Direto no que concerne o uso da lingua-alvo em
sala de aula. Os proponentes da AN defendem a aquisi¢ao natural da lingua-alvo, da forma como
se adquire a L1, e fazem uma distin¢do entre os termos “aquisi¢do” e “aprendizagem”. Para os
autores, aquisicdo consiste no processo espontaneo e inconsciente de internalizacdo de regras do
uso natural da lingua, enquanto aprendizagem consiste no conhecimento consciente da lingua
através do seu estudo formal®. Eles acreditam que aquilo que é aprendido através da instrucio
explicita e direta ndo é necessariamente internalizado, enquanto o que € adquirido € retido na
memoria.

O papel do ensino de vocabuldrio, dessa forma, continuou a ser periférico. Era assumido

que o repertério lexical dos alunos seria desenvolvido automdtica e inconscientemente; as

3 Krashen, S.D. & Terrell, T.D. (1983) The Natural Approach. Language acquisition in the classroom. Hayward,
Californmia: Alemany Press.

* Neste estudo, o termo aprendizagem nio estd sendo empregado em oposicdo ao termo aquisi¢do, conforme a
distin¢do estabelecida por Krashen & Terrel (1981), mas sim como sindnimos.
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palavras e seus significados ndo precisariam ser ensinados explicitamente, uma vez que os alunos
irlam “captar” o vocabuldrio indiretamente, enquanto estavam engajados em atividades
comunicativas ou em atividades que envolviam a compreensdo de textos (Maiguascha, 1993:84).

Em 1993, Lewis propde uma Abordagem Lexical (The Lexical Approach) para o ensino
de linguas que enfatiza a importancia de um ensino explicito das palavras. O autor (op. cit.)
argumenta que o ensino de vocabulério raramente € sistematico e que freqiientemente € assumido
que, implicita ou explicitamente, os aprendizes irdo captar o vocabuldrio necessério através da
leitura, enquanto se concentram na tarefa séria e dificil de compreender o sistema gramatical; o
ensino formal de vocabuldrio tende a ser ou aleatdério, em resposta a uma pergunta especifica de
um aluno com relagdo a uma palavra especifica, ou baseado em uma apresentacdo formal de
palavras associadas com um topico ou campo particular. Segundo ele, uma abordagem lexical
requer um sistema mais organizado de introduzir e explorar o vocabuldrio na sala de aula.

Mais tarde, em 1997, Lewis publica o livro “Implementando a Abordagem Lexical”
(Implementing the Lexical Approach), onde afirma que a lingua é constituida por um “léxico
gramaticalizado”, ao invés de uma ‘“gramadtica lexicalizada”. Nesse livro, o autor apresenta uma
variedade muito grande de exercicios que t€ém por objetivo a observacdo (noticing) — palavra-
chave de sua abordagem — através de textos escritos e orais, sempre de uma maneira explicita e
contextualizada. Lewis (op. cit.) mostra-se contra o ensino de palavras isoladas, argumentando
que a lingua € constituida por blocos de palavras, chamados de chunks, que, segundo ele, podem
ser dividos em quatro diferentes tipos: palavras, coloca¢des (palavras que ocorrem junto a
outras), expressdes fixas (cumprimentos, frases polidas, e outras expressdes formulaicas) e

expressoes semifixas que permitem uma variacdo minima (Could you pass me the ...... please?).
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Lewis (1997) diz que, apesar de concordar com Krashen no que concerne a importincia
da compreensdo de mensagens no aprendizado de uma LE, sua Abordagem Lexical difere da
Abordagem Natural num aspecto muito importante: Krashen acredita que o aprendizado
consciente nao tem influéncia na aquisicao. O autor (op. cit.) afirma que se Krashen estiver certo,
entdo toda instru¢cdo formal ndo faz sentido, e at€é mesmo impede a comunicacdo. Segundo ele, o
ensino ajuda sim, precisamente quando ele encoraja a transicdo de input para intake’.

Como podemos observar, os métodos e abordagens que surgiram no cendrio de
ensino/aprendizagem de linguas trataram o vocabuldrio ora de forma implicita, ora de forma
explicita. O objetivo da proxima se¢do € apresentar uma discussdao em torno dessas duas grandes

abordagens de ensino de vocabuldrio, baseada nas obras dos mais renomados estudiosos da drea.

2.2.1 - O continuo implicito/ explicito

O percurso histérico do vocabulério no ensino de linguas, apresentado em 2.2, nos mostra
que o tratamento dado a ele balangou como um péndulo entre as abordagens mais explicitas e
formas mais implicitas de se ensinar palavras na LE (S6kmen, 1997).

Ao estudarmos a literatura referente a drea, podemos notar uma falta de acordo conceitual
e de definicdo em torno dessas duas grandes abordagens de ensino/aprendizagem de vocabuldrio.
Quando se fala em um tratamento direto ao vocabuldrio, fica subentendida uma forma

descontextualizada de ensino/aprendizagem de palavras; ensino/aprendizagem de vocabuldrio

> Consolo (1990) explica que input é o insumo oferecido ou disponivel para o aprendiz, enquanto intake se refere a
porcdo desse insumo que € efetivamente utilizada por ele e que pode se integrar, total ou parcialmente, em seu
repertorio.
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através do contexto é geralmente visto como algo contrdrio a um tratamento direto as palavras.
Podemos perceber esta confusdo na citagdo abaixo feita por Nation (1990), através da qual fica
claro que o autor concebe um tratamento direto as palavras como sindnimo de atividades

descontextualizadas:

Oportunidades para o aprendizado indireto de vocabuldrio deveriam ocupar muito mais
tempo em um curso de linguas do que atividades diretas de ensino de vocabuldrio. Esta é, de
fato, s6 uma outra maneira de dizer que mais tempo deveria ser gasto com o contato com a
lingua em uso do que com atividades descontextualizadas. (Nation,1990:03)

Contudo, Scaramucci (1995), ao defender uma abordagem baseada em técnicas de ensino
direto para estdgios iniciais € uma abordagem indireta, ou seja, conduzida através da leitura e do
contexto, para estdgios mais avancados, explica que isso ndo significa que o ensino direto seja
baseado em palavras isoladas ou listas. Segundo ela, a presenca do contexto é fundamental nos
dois tipos de abordagem.

Zilles (2001) também concorda que € importante salientar que o ensino explicito de
vocabulério ndo precisa necessariamente ser descontextualizado. Assim como o ensino indireto é
inserido no contexto de leitura ou compreensio oral, o ensino explicito pode contextualizar-se
através de uma situacdo, de pratica escrita/oral ou de atividades de personalizagdo, dentre outras.

No cendrio internacional, podemos perceber uma falta de acordo terminolégico entre os
pesquisadores da drea ao discutirem as duas abordagens de ensino/aprendizagem de vocabuldrio;
enquanto alguns falam em ensino direto/indireto, outros preferem falar em ensino
explicito/implicito, ou ainda intencional/incidental. Schmitt (2000) explica que um tratamento

explicito ao 1éxico € aquele que direciona a aten¢do dos alunos para as palavras a serem

aprendidas; ji um tratamento incidental, termo utilizado pelo autor para se referir a uma
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abordagem implicita, ¢ aquele que ocorre quando se estd usando a lingua para propdsitos
comunicativos. Hulstijn (2001 apud Nation, 2001) define aprendizagem intencional como aquela
em que os alunos sabem que serdo testados em alguns itens particulares e aprendizagem
incidental aquela em que os alunos ndo estio cientes de um teste posterior.

Em 2001, Nation redefine seu conceito sobre os dois tipos de abordagem e alega que
parte da confusdo que estd por trds da distin¢do “ensino/aprendizagem através do contexto vs.
ensino/aprendizagem através de listas de palavras” sugere que a diferenca reside na existéncia ou
na auséncia de um contexto. No entanto, segundo ele, a distingdo mais correta seria aquela
baseada no propdsito do ensino/aprendizagem, ou seja, se € focado na mensagem (incidental) ou
se € focado na lingua (intencional).

Apesar de utilizarem diferentes termos para se referir as duas abordagens de ensino de
vocabuldrio, esses autores parecem concordar que ambas sdo importantes e deveriam fazer parte
de qualquer programa de instru¢do formal. Scaramucci (1995) defende que as duas abordagens
ndo sdo excludentes, mas se complementam, uma vez que sua eficiéncia sé pode ser julgada a
partir do propdsito a que se destina.

Para Schmitt (2000), ndo existe a melhor ou a pior forma de se ensinar vocabuldrio; a
melhor pratica em cada situagdo ird depender do tipo de aluno, do tipo de palavra, do curriculo
escolar, entre outros fatores. O autor (op. cit.), explica que em qualquer programa de
ensino/aprendizagem de vocabuldrio bem estruturado é necessario haver uma mistura apropriada
de instrucdo explicita e atividades que promovam a aprendizagem incidental; segundo ele, os
dois tipos de abordagens sdo necessarios para a aprendizagem de palavras, cada uma com seus

pontos fortes e fracos.
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Nation (2001), acredita que as duas formas de ensino de vocabuldrio deveriam ser
atividades complementares e ndo opostas, cada uma melhorando o aprendizado proporcionado
pela outra. Ele defende que um programa de ensino de linguas bem organizado deve ter um
equilibrio entre as oportunidades de aprendizagem através de atividades que tém o foco na
mensagem e de atividades que direcionam para o estudo direto de itens lexicais. Cabe ao
professor analisar as necessidades dos seus alunos ao selecionar que tipo de palavra enfatizar.

Nas proximas duas secodes (2.2.2 e 2.2.3) apresentaremos uma discussdo em torno das
duas grandes abordagens de ensino/aprendiazem de vocabulédrio de forma separada. O objetivo
dessas secdes, entretanto, ndo € o de defender um ou outro programa de ensino de vocabuldrio;
ao invés disso, a intengdo € a de levantar seus pontos fracos e suas limitacdes, assim como seus
potenciais usos ao planejarmos o ensino de vocabuldrio em sala de aula em um curso de linguas,

visando oferecer uma base tedrica que nos orientara na fase de andlise e discussdo dos dados.

2.2.2 - O ensino implicito de vocabulario

As abordagens de ensino implicito de vocabuldrio encontram apoio em teorias como a
“Hipétese do Insumo” (Input Hypothesis) de Krashen que defende que € possivel aprender um
certo nimero de palavras, mesmo que a atencdo do aprendiz ndo esteja diretamente voltada para
o vocabuldrio, ou seja, € sugerido que somente o contexto € necessdrio e suficiente para a
aquisicdo de palavras (Zilles, 2001).

Contudo, uma das condi¢cOes impostas por Krashen para que a aprendizagem seja

possivel € a de que as novas palavras contidas em um texto (oral ou escrito) devem estar somente
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um pouco além do atual nivel de compreensdo dos alunos; além disso, as palavras contidas na
mensagem devem poder ser compreendidas a partir do contexto em que se encontram, ou seja, o
contexto deve fornecer uma grande variedade de pistas, oferecendo ao aprendiz uma ampla
oportunidade de acesso aos significados das palavras. Esse tipo de contexto é chamado por Van
Parreren & Schouten-van Parrenen (1981 apud Scaramucci, 1995) de contexto rico ou “gravido”.

Ao contrario de Kashen, muitos tedricos argumentam que a atencdo proposital as
palavras € crucial a sua aprendizagem. Haarstrup (1989 apud Scaramucci, 1995) salienta que
enquanto o processamento para a compreensdo € sempre facilitado por um contexto rico, parece
provavel que o processamento para a aprendizagem &, por sua vez, enfraquecido.

Segundo Kelly (1990), a inferéncia contextual pode até ser considerada uma forma
confidvel de acesso ao significado das palavras, mas vista como uma ferramenta de
aprendizagem ela € inutil. A autora (op. cit.) acredita que deve haver um foco na forma da
palavra, em conjunto com um foco no seu significado, para que ela seja retida na memoria.

Lewis (1993) enfatiza que a observacgado (noticing) é a idéia chave que permeia todos os
exercicios e atividades da sua Abordagem Lexical. Segundo o autor, o sentido e o uso do
contexto sdo essenciais, mas atividades que ajudem o aprendiz a observar a lingua-alvo com
maior acurdcia asseguram uma formulacdo de hipdteses mais claras acerca da lingua e, dessa
forma, auxiliam a aquisicao.

Scaramucci (1995) afirma que, embora o uso de contextos ricos possa ser importante sob
o ponto de vista da motivagdo, da exemplificagdo da tarefa de inferéncia e de um tratamento rico
ao vocabuldrio — uma vez que oferece ampla oportunidade de acesso ao leitor — ele ndo

necessariamente leva a aquisi¢do de vocabuldrio. A autora (op. cit.) também defende a distingdo
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entre a construcdo de significado através de pistas contextuais e o real aprendizado e a retencdo
desses significados.

Lawson e Hogben (1996) também enfatizam que ao considerarmos o uso do contexto no
processo de ensino/aprendizagem de vocabuldrio é necessdrio distinguir entre o uso do contexto
para a geracdo de significado da nova palavra e o uso do contexto para a aquisicdo do seu
significado. Aprendizes de LE frequentemente se deparam com palavras novas e precisam
aprender e reter os significados de algumas delas para uso posterior; nessa situacdo — em que o
propdsito ndo € somente a compreensdo — os alunos tendem a adotar certos procedimentos para
facilitar a retencdo das palavras (op. cit.). Segundo os autores, quanto mais o material a ser
aprendido é elaborado durante a aquisi¢do, mais rapidamente ele serd lembrado posteriormente;
no caso do vocabuldrio, a elabora¢cdo aumenta as chances de a palavra e seu significado estarem
disponiveis para seu posterior uso.

Sokmen (1997) explica que tem se tornado cada vez mais evidente que o que leva o aluno
a inferir o significado de uma palavra desconhecida ndo € necessariamente o que o leva a estoca-
la em sua memodria, talvez porque a sua mais imediata necessidade, a compreensdo, ja foi
suprida. Schmitt (2000) conclui que uma abordagem incidental pode proporcionar duplo
beneficio ao tempo investido, uma vez que envolve o uso da lingua para propdsitos
comunicativos e favorece a aprendizagem contextualizada de palavras; porém, por exigir uma
grande quantidade de contato com a lingua-alvo através da linguagem escrita e/ou da linguagem
falada, € mais lenta e gradual, faltando a atencdo dada as palavras no outro tipo, a explicita, o que

promove maiores chances para sua aquisi¢ao.
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Hasher & Zacks (1979 apud Lawson & Hogben, 1996) ainda explicam que nos estdgios
iniciais de aprendizagem de uma lingua, quando as atividades feitas pelos alunos sdo ainda novas
e desconhecidas, o processo de elaboracao do significado € mais deliberado do que automatico, o
que provavelmente faz com que as palavras aprendidas durante esse periodo sejam retidas na
memoria. Dessa forma, uma abordagem apoiada no uso constante de contexto ricos em sala de
aula pode desestimular o aluno a desenvolver esse processo de elaboracdo que € tdo importante
para a aquisi¢do, uma vez que, muito provavelmente, as palavras desconhecidas por ele ndo
serdo notadas e, por conseqiiéncia, ndo serdao adquiridas.

Scaramucci (1995) acredita que a utilizagdo de uma abordagem indireta em estdgios
iniciais, ou de um ensino ndo-intervencionista de vocabuldrio, combinado com a situacdo em que
a quantidade de insumo recebido € geralmente bastante limitada, tem sido responsavel por
grande parte da frustracdo e incapacidade desses alunos (...). Sokmen (1997) também defende
que os estudantes de LE, especialmente aqueles com baixo nivel de proficiéncia na lingua-alvo,
sentem-se geralmente frustrados com uma abordagem indireta de ensino/aprendizagem de
vocabuldrio. A autora explica que a aquisicdo de palavras através do contexto é um processo
muito lento e que, considerando a limitada quantidade de tempo que um aprendiz de LE t€m para
aprender um certo nimero de palavras (em média 2 horas por semana), essa ndo é, com certeza,
essa ndo parece ser a abordagem mais eficiente.

Schmitt (2000) explica que, ao contrdrio de uma abordagem explicita de
ensino/aprendizagem de vocabuldrio, a chave para uma aprendizagem incidental € certificar-se
de que os aprendizes tenham o méaximo de exposi¢do a lingua-alvo. Para ele, a forma mais eficaz

de se fazer isso €, sem duvidas, transportar o aluno para o pafs ou uma situacdo onde a lingua-
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alvo é falada correntemente. Contudo, reconhece o autor (op. cit.), essa situacdo ndo ¢é
amplamente disponibilizada para estudantes do mundo todo. Apesar de a maioria dos cursos de
linguas tentarem promover as mesmas condi¢des de ensino/aprendizagem, elas sdo ainda uma
minima fracdo do que falantes nativos tém acesso (Nation, 2001). Dessa forma, conclui Schmitt
(op. cit.), para alunos iniciantes € provavelmente necessdrio ensinar uma certa quantidade de
palavras da LE de forma explicita, até que eles tenham um vocabulario suficiente para ajudd-los

a aprender as palavras desconhecidas que eles encontrarem.

Ao menos que uma porcentagem alta do vocabuldrio contido em uma mensagem seja
conhecido, torna-se muito dificil inferir o significado de qualquer palavra nova. A conclusdo
é que alguma forma de instrucdo explicita seja necessdria para alcangcar um limiar de
conhecimento lexical que possibilite a aprendizagem incidental. (Schmitt, 1997:120)

Concordo com Sokmen (op. cit.) quando afirma que nao se estd advogando o abandono
da inferéncia contextual; ela pode ser especialmente util para aprendizes com um nivel de
proficiéncia mais avancado ou para o aprendizado de palavras mais complexas. Na verdade ha
argumentos convincentes em favor da primazia do contexto em determinar o significado de um
item lexical, pois, mesmo que algum tipo de aprendizagem descontextualizada -
temporariamente isolando a palavra do contexto em que apareceu, para que os aprendizes
possam focd-las ndo somente como parte da mensagem, mas como um item lexical por si s
(Nation, 2001) — seja eficaz para a sua retencdo, o objetivo fundamental do processo de
ensino/aprendizagem de LE — o uso da lingua-alvo — acarreta na recontextualizacdo da palavra
pelo usuério. Entretanto, um grande nimero de pesquisas apontam para a ineficiéncia de se
utilizar apenas uma instrug@o implicita de vocabuldrio e sugerem a necessidade de complementa-

la com uma abordagem ascendente (bottom-up) ou a nivel da palavra.
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Apés analisar as vantagens e limitacdes de uma abordagem indireta ao vocabulério, é
interessante conhecer o outro lado da moeda: um tratamento direto. Este € o assunto que

desenvolveremos na proxima se¢do (2.2.3).

2.2.3 — O ensino explicito de vocabulario

O campo da Psicologia — que, na verdade, tem ligacdes muito préximas com a drea de
processamento e aprendizagem de linguas — nos mostra um importante conceito relacionado ao
ensino explicito de palavras, baseado na “Hipdtese dos Niveis de Profundidade do
Processamento” (Depth (Levels) of Processing Hypothesis): quanto mais se manipula, se pensa
sobre e se usa informac¢do mental, mais provavelmente essa informacdo serd retida. Schmitt
(2000) explica que, no caso do vocabuldrio, quanto mais nos envolvemos com uma palavra
(processamento mais profundo), maiores as chances de que ela serd lembrada para uso posterior.

Sokmen (1997) afirma que a pesquisa atual sugere ser muito vélido incluir técnicas mais
explicitas de ensino de vocabulério nas atividades de inferéncia utilizadas em sala de aula; tempo
substancial deve ser gasto ao ensinar uma palavra para que se possa ter um efeito imediato e
eficaz no seu aprendizado. Contudo, continua a autora, a questdo permanece em COmMO
implementar esse tipo de instrucao.

Kang e Golden (1994), citando os estudos apresentados por McKeown (1983, 1985),
utilizam o termo “instru¢do rica” para se referir ao tipo de ensino de vocabuldrio que requer a

participacdo dos alunos em atividades que promovam um processamento profundo, através da
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manipulacdo das palavras de vérias formas. Em sua obra mais recente, Nation (2001) explica que
instrucdo rica envolve dar atencdo elaborada a uma palavra, indo além da demanda imediata de
um contexto particular de ocorréncia. O autor ainda afirma que essa pode ser uma atividade
liderada pelo professor ou comandada pelos alunos, quando eles relatam as palavras que
encontraram e exploraram através de exercicios individuais ou de trabalhos em grupos, cujo

objetivo principal € o de estabelecer uma palavra como um item de vocabulario acessivel.

Instrucdo rica envolve gastar tempo em uma palavra, explorar de forma explicita os vdrios
aspectos do que estd envolvido em conhecer uma palavra e envolver os alunos, estimulando-
os a processar a palavra ativamente e profundamente. (Nation, 2001:95)

A idéia de instrug@o rica parece estar baseada no ‘“conceito rico” de vocabuldrio de
Richards (1976 apud Scaramucci, 1995 e S6kmen, 1997), que explica que a tarefa envolvida em
conhecer uma palavra envolve vérios aspectos tais como: saber relaciond-la a um objeto ou a um
conceito; ter consciéncia de suas conotagdes e denotacdes; conhecer suas derivacoes e flexdes;
conhecer suas propriedades gramaticais (se € um substantivo, um verbo, etc); conhecer a palavra
de forma que possa ser reconhecida/lembrada quando desejada; saber usi-la, pronuncii-la e
soletrd-la corretamente; conhecer suas possiveis colocagdes (ou relacdes sintagmadticas) e
associacdes com outras palavras; saber usd-la no nivel certo de formalidade; saber a freqii€éncia
com que ela ocorre no uso geral da lingua.

Muitos estudiosos (ver Richards (1972), Nation (2001), Schmitt (2000), por exemplo)
argumentam que esse tipo de instrucdo ocupa muito tempo da aula, pois que hd muito o que
saber sobre uma sO palavra, e, para estudantes ndo tdo comprometidos com sua aprendizagem,

seria muito trabalhoso aprender palavras desta forma. Além disso, em qualquer L1, a
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aprendizagem incidental € a forma dominante de adquirir vocabulério no inicio da aprendizagem,
uma vez que as palavras aprendidas pelas criangas ndo sdo propriamente “ensinadas” por seus
pais, que buscam somente simplificar seu discurso visando torni-lo mais compreensivel. Elas
podem se beneficiar de uma quantidade massiva de insumo, o que permite que, ao ingressarem
na escola (por volta da idade de 5 anos), elas ja tenham um vocabuldrio de torno de 5 mil
familias de palavras (Schmitt, 2000). Contudo, ndo podemos nos esquecer de que, via de regra,
aprendizes de LE iniciam seus estudos com uma idade muito mais avancada do que aquela em
que comecaram a aprender sua L1. Isso implica no relativo “atraso” com que comegam a ter
contato com o vocabuldrio da lingua-alvo.

Segundo Sokmen (1997), as atividades de ensino/aprendizagem de vocabuldrio que
requerem um processamento mais profundo e uma instru¢do rica podem consumir bastante
tempo de sala de aula, mas a aquisicdo das palavras é facilitada pelo esfor¢o cognitivo exigido no
processo de aprendizagem explicita. A autora (op. cit.) ainda defende que uma instrucdo explicita
de vocabulédrio pode despertar um interesse em geral no aluno por aprender palavras novas, o
que, por sua vez, pode explicar os resultados dos estudos que mostram que alunos recebendo
esse tipo de instrucdo tiveram sua capacidade de compreensao aumentada.

Nation (1995 apud Schmitt, 2000) acredita que deveriamos considerar o ensino de
vocabulario em termos de custo/beneficio para que o esfor¢co empregado para se aprender
palavras compense o tempo despendido para ensini-las. Esse fato remete ao critério de selecao
dos professores ao escolherem quais palavras investir tempo com instru¢do em sala de aula.

Ha boas razdes para assumirmos que, assim como no aprendizado geral, a freqiiéncia da

ocorréncia tém um papel muito importante no aprendizado de vocabuldrio em LE (Scherfer,
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1993). Muitos estudos mostram que os beneficios que se obtém por se saber o vocabulario de
alta-freqiiéncia de uma lingua compensam o tempo e esfor¢o exigidos em um programa de
instrucdo explicita. Palavras de alta-freqiiéncia sdo cruciais para o uso da lingua e consistem de
um nudmero relativamente pequeno (Kang & Golden, 1994 e Nation, 2001). Dessa forma, torna-
se pratico e vidvel ensind-las explicita e intencionalmente.

Schmitt (2000) acredita que certas palavras importantes, tais como as de alta-freqii€éncia
no uso geral de uma lingua, sdo um excelente alvo para a atencio explicita e deliberada, que,
embora consuma bastante tempo de aula, proporciona maiores chances para a sua aquisicao.
Nation (2001) também defende uma instrucdo rica das palavras de alta-freqiiéncia em uso geral
na lingua-alvo porque essas cobrem uma grande propor¢do do fluxo de palavras, tanto na
linguagem oral como na linguagem escrita.

Como podemos obervar, ha intimeras vantagens e desvantagens em se utilizar somente
uma abordagem de ensino de palavras. Segundo Nation (2001), as duas forma de ensino de
vocabuldrio deveriam ser complementares — e ndo opostas ou escludentes — cada uma
melhorando o aprendizado proporcionado pela outra. Schmitt (2000) defende que aprendizes de
linguas deveriam ser expostos a ambos os tipos de abordagem. Para ele, as palavras mais
freqiientes da LE e essenciais para o uso geral da lingua deveriam ser ensinadas explicita e
intencionalmente, j4 que constituem um nimero muito menor do que as palavras de baixa-
freqiiéncia, que deveriam ser deixadas a aprendizagem incidental. Essa, acredito, seria a forma
mais eficaz de se incluir o componente lexical nas aulas de linguas.

Outros estudiosos defendem ainda que os alunos tém redes semanticas muito pessoais

através das quais eles processam o que eles acreditam ser util. Rivers (1983 apud Kang &
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Golden, 1994) diz que a selec@o das palavras para retencdo € definitivamente um ato individual
do aprendiz e que, por isso, os alunos devem saber como aprender vocabuldrio. Segundo os
autores (op. cit.), os alunos deveriam ser encorajados a encontrar os caminhos que eles acham
mais Uteis para expandir e manter seu conhecimento sobre o léxico e sobre o potencial semantico
da nova lingua.

Outros argumentam que mesmo que um certo nimero de palavras sejam trabalhadas em
sala, aprendizes de LE, mesmo tendo poucas oportunidades de exposi¢do e contato com a lingua-
alvo, também aprendem palavras fora de sala de aula e que, dessa forma, € preciso ensiné-los a
aprender como aprender. Graves (1987 apud Lawson & Hogben, 1996) sugere que os alunos
aprendem palavras novas também de forma independente e que, dessa forma, € relevante
encoraji-los a adotar “planos pessoais” para expandir seu vocabuldrio com o tempo. Kang &
Golden (1994) concordam com a importincia de enfatizar a aprendizagem de palavras como uma
habilidade lingiiistica de responsabilidade do aprendiz, uma vez que o desenvolvimento do seu
vocabulario ira ocorrer também fora de sala de aula. Contudo, ressalvam os autores, ao invés de
assumirmos que nossos alunos irdo desenvolver essa habilidade por conta prépria, deveriamos
tornar seu treinamento parte da instrucao de vocabuldrio em sala de aula.

Sokmen (1997) também reconhece que, uma vez que ndo € possivel para os alunos
aprenderem todo o vocabuldrio que eles precisam em sala de aula, € essencial ajudd-los a
aprender como continuar a adquirir vocabuldrio por conta prépria. Entretanto, conclui, nao
importa se as palavras sdo as de alta-freqiiéncia ou aquelas selecionadas pelos alunos; o
importante € trabalhar de forma consciente para o desenvolvimento de um amplo conhecimento

automatico de vocabuldrio; isso pode siginificar reservar 10 minutos no final de um periodo de
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instrugcdo, uma se¢do de aula por semana devotada ao vocabulério, a elaboracdo de um caderno
de palavras novas ou mesmo a tarefa de casa (op. cit.).

A literatura referente a drea de ensino/aprendizado de vocabuldrio t€ém proposto vdrias
maneiras através das quais podemos ajudar nossos alunos a desenvolver ndo s6 o conhecimento
das palavras da lingua-alvo — assim como a profundidade e a extensdo desse conhecimento — mas
também a habilidade de eficientemente aprendé-las de maneira autdbnoma. Uma delas é através do

uso de estratégias, conforme veremos na préxima secao.

2.2.3.1 - Estratégias de ensino/aprendizagem de vocabulario

Uma forma de facilitar a aquisi¢do de vocabuldrio que tem atraido a atengdo de
pesquisadores e professores € através do ensino de estratégias. O interesse em estratégias provém
de um movimento paralelo que foge da pedagogia predominantemente centrada no professor
para aquela que acredita que as acdes dos aprendizes podem afetar sua aquisi¢do da lingua-alvo
(Schmitt, 2000). Com o favorecimento de um ensino centrado no aprendiz, passa-se a considerar
o ensino/aprendizagem de vocabuldrio como resultado das suas necessidades e,
consequentemente, como parte de sua responsabilidade nesse processo.

Contudo, conforme apontam Paribakht & Wesche (1997), se o desenvolvimento
sistemdtico do vocabuldrio em LE € desejado, ele ndo pode ser deixado nas maos dos alunos,
pois para eles ndo € tao simples “captar” uma carga substancial ou especifica de vocabuldrio sem

um certo direcionamento. Visando progredir de forma rapida e eficiente, os alunos tém que
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desenvolver um certo controle sobre seu préprio aprendizado de vocabuldrio. Essa
responsabilidade referida ao aluno engloba o uso de estratégias.

Nation (2001) afirma que nao € facil chegar a uma definicdo da palavra estratégia, mas
que, para merecer a atencdo de um professor, uma estratégia deveria aumentar a eficiéncia do
aprendizado de vocabuldrio e também do seu uso, requerer conhecimento e beneficio tirados da
pratica, ser complexa (h4 vdrios passos para se aprender) e envolver escolha. Para este estudo,
entendemos estratégias como as ferramentas ou os procedimentos que os professores utilizam e
as técnicas que os alunos fazem uso para facilitar o ensino/aprendizagem de uma LE, mais
especificamente, do seu léxico, ou ainda, segundo Almeida Filho (comunicacdo pessoal),
“crencas ou conhecimento autorizado” aos quais professores e alunos recorrem para aprender
uma LE.

Indmeros autores, tais como Oxford, R (1990), Dias (1994), Kang & Golden (1994),
Lawson & Hogben (1996), Sokmen (1997), Schmitt (1997 e 2000), Nation (2001), Rodrigues
(2002) e Paiva (2004 b) apresentam taxonomias de estratégias de ensino/aprendizagem de

vocabuldrio em LE. Algumas das estratégias compiladas nas obras acima sdo:

. fornecer a definicdo da palavra através do uso de objetos, figuras ou por mimica

. fornecer a defini¢do da palavra através de sinbnimos ou antdnimos

. ensinar e incentivar os alunos a usarem diciondrios (bilingues e/ou monolingues)

. pedir para que os alunos anotem o significado das palavras perguntadas por eles

. escrever a palavra perguntada na lousa para que os alunos possam aprender sua ortografia
. pedir para que os alunos repitam a palavra perguntada para aprender sua pronincia

. fornecer um exemplo contendo a nova palavra, diferente daquele em que foi apresentada
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. alertar os alunos para a fungdo que a palavra exerce no contexto imediato e para as outras
funcdes que ela pode ter

. alertar os alunos para a semelhanca da nova palavra com alguma outra que ja conhecam na
lingua-alvo (familias de palavras)

. incentivar os alunos a usarem as palavras que ja conhecem

. reciclar as palavras ja aprendidas (através de jogos, musicas, filmes, etc...)

. integrar as novas palavras as palavras antigas

. alertar os alunos para a presenca de sufixos/prefixos
. alertar os alunos para a existéncia de cognatos e falsos cognatos
. alertar os alunos para as possiveis colocagdes que podem ocorrer com a palavra

A maioria dos autores citados acima afirmam que os alunos devem nao somente conhecer
as estratégias apresentadas, mas também devem ter a habilidade de utilizd-las. Sokmen (1997)
acredita que uma abordagem de ensino/aprendizagem de LE que inclui o uso de estratégias é
muito atraente para os alunos porque quebra a rotina de sala de aula e constr6i uma variedade de
associacdes entre as palavras. Esse tipo de abordagem também proporciona uma grande chance
de hamonizagdo entre os vdrios estilos de aprendizagem, verbais e ndo verbais, que 0S nossos
alunos possam ter.

Schmitt (2000) também concorda que a administracdo ativa do uso de estratégias ¢ muito
importante e que elas ndo deveriam ser usadas individualmente, mas sim de forma concomitante.
O autor frisa que, ao considerarmos quais estratégias recomendar para nossos alunos, precisamos
levar em conta um certo nimero de varidveis, incluindo o contexto de ensino/aprendizagem da
LE, a atividade que estd sendo desenvolvida, o nivel de proficiéncia dos alunos na lingua-alvo,

sua motivacao e seus propdsitos em aprender a lingua.
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Em seu estudo, Rodrigues (2002), que tem como informantes alunos brasileiros de 6
escolas nos contextos de ensino médio, universitario e escola de idiomas, chegou a conclusao
que hd uma certa incoeréncia entre o que os alunos acreditam ser necessdrio fazer para serem
melhores falantes de inglés e o que realmente fazem para atingir tal objetivo. O autor revela que,
embora acreditem que o vocabuldrio seja um dos fatores que lhes traz mais problemas durante
suas interacdes, os informantes do estudo desconhecem as estratégias de aprendizagem de
vocabuldrio. Os resultados de Rodrigues (op. cit.) reforcam a proposta de que é necessario
incentivar os aprendizes a desenvolverem estratégias de aprendizagem de vocabulério. O tempo
em sala de aula é sempre limitado e insuficiente para a aprendizagem das palavras que os alunos
precisam. Para a expansdo e profundidade do vocabuldrio, sdo necessdrias, além das atividades
em sala de aula, dedicacdo individual e utilizacdo de estratégias eficientes. Cabe a nds,
professores, informar aos alunos sobre as inimeras estratégias existentes, sem, no entanto,
impor-lhes as nossas prediletas, pois as pessoas sdo diferentes e, conseqiientemente, os estilos de
aprendizagem sao diferentes também (Paiva, 2004 b).

Acredito que seja muito vélido considerar a inclusdo desse componente em nossa
abordagem de ensino, pois as vantagens proporcionadas por ele sdo concretas. As estratégias
permitem aos aprendizes ter controle de seu aprendizado, sem ficar totalmente dependente do
professor. Além disso, a maioria das estratégias podem ser aplicadas a um vasta gama de
palavras e sdo uteis para todos os niveis de proficiéncia e estilos de aprendizagem. Sabemos que
aprendizes t€m preferéncias individuais por formas de aprender vocabuldrio e que a forma que

nossos alunos irdo escolher depende somente deles, mas pelos menos eles podem ter opgdes.
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2.3 — O ensino de vocabulario em materiais didaticos

O MD sempre foi alvo de estudo dentro da Lingiiistica Aplicada, principalmente na drea
de ensino/aprendizagem de LE, uma vez que ele é uma das principais fontes de conteido em
termos de amostra da lingua-alvo (Consolo, 1990). Devido ao papel que ele desempenha na sala
de aula, e também fora dela, a constante reciclagem de seus conteudos e de suas abordagens de
ensino foi refletida por toda a histéria do ensino de linguas.

Até a década de 1950, periodo em que predominaram os programas de ensino
estruturalistas, a discussdo era em torno da metodologia de ensino das estruturas da LE. O
nimero de palavras por unidade era limitado, pois acreditava-se que a aquisi¢do de vocabuldrio
deveria ser retardada até que uma parte substancial do sistema gramatical fosse aprendido. Era
assumido que, de alguma forma, os alunos iriam aprender as palavras da lingua-alvo enquanto se
concentravam na tarefa séria e dificil de compreender o seu sistema gramatical.

A partir da década de 1970, as pesquisas passaram a valorizar o papel do aluno e
comecgaram a investigar os aspectos aquisicionais da lingua. Nessa época, houve uma reagao
contra os programas de instru¢cdo que eram organizados em unidades de estruturas gramaticais
que eram considerados inadequados, uma vez que argumentava-se que somente o conhecimento
das estruturas da LE ndo promovia a capacidade de usad-la. Como resultado, muitos
pesquisadores passaram a denunciar a negligéncia com o vocabuldrio, argumentando que sem o
conhecimento do vocabuldrio da LE € impossivel haver alguma forma de comunicacao.

Essa mudanca de prioridades foi expressada em um grande nimero de tipos de curriculos,
tais como o NFS. Os materias dessa categoria refletem uma crescente suplica pela atencdo a

dimensdo sociolingiiistica da linguagem, envolvendo, em particular, a relacdo entre a lingua e as
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situacdes em que ela € usada (Clarke, 1989). Wilkins (1972), um dos proponentes do NFS,
mostra-se contra o ensino de vocabuldrio através de listas de palavras e explica que aprender
vocabuldrio € aprender como relacionar as palavras com a realidade externa, ou seja, com a
funcdo que a lingua exerce em um determinado contexto.

O NFS foi o precursor do que agora chamamos de Ensino Comunicativo de Linguas, que
emergiu como uma resposta rédpida as taxonomias nocional/funcional baseado no argumento de
que esse tipo de programa de ensino tinha um propdsito comunicativo, porém, ndo promovia
uma comunicagdo propositada, ou seja, a pratica da comunicacao funcional proposta pelo NFS
distanciava-se do seu uso auténtico na vida real. Os alunos ndo eram capazes de elaborar suas
proprias frases ao tentar transmitir seus proprios significados.

Com o advento da Abordagem Comunicativa (doravante AC), nos anos 1980, o interesse
principal passou a ser a organizag¢do curricular e o conteido dos cursos de linguas, que era
determinado pela semantica e ndo pela sintaxe. Houve uma mudancga do foco da forma para o
foco no sentido. Essa mudanca despertou um renovado interesse pela produgdo e selecdo de

materiais didaticos.

A introducdo da metodologia comunicativa tem sido descrita como revoluciondria devido ao
seu distanciamento do foco na forma da lingua para o foco no seu potencial significado. Ao
aceitar essa mudanca (...), uma concomitante revolucdo nos materiais s6 poderia ser

esperada. (Clarke, 1989:73)

Muitos autores defendiam que itens lexicais transmitem mais significado do que itens
gramaticais e, portanto, deveriam ser centrais para o processo de ensino/aprendizagem da LE.

Carter & McCarthy (1986) explicam que esse foi o inicio da visdo de aprendizagem de
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vocabuldrio como uma habilidade lingiiistica. Tudo isso refletiu na maneira como o vocabulario
deveria ser tratado em sala de aula: implicita ou explicitamente

A primeira geracdo de materiais comunicativos defendia uma aprendizagem incidental de
vocabuldrio, através de atividades que enfatizavam a compreensdo de mensagens e indiretamente
favoreciam a aprendizagem das palavras nelas implicitas, como resultado da inferéncia de seu
significado dentro do contexto em que estavam inseridas.

Nao ha ddvidas de que somos dotados de habilidades de inferéncia, e que essas
habilidades exercem grande influéncia na compreensdao de mensagens. No entanto, estudos mais
recentes revelam que somente o uso de estratégias globais ndo promove a aquisi¢cdo, pois quanto

menor a atencao dada a uma palavra, menor a possibilidade de que ela fique retida na memdria.

A Abordagem Comunicativa oferecia pouca orientacdo sobre como lidar com o vocabuldrio.
Assim como nas abordagens anteriores, era assumido que o vocabuldrio da LE iria ser
aprendido da mesma forma como era aprendido na L1. Mais tarde, percebeu-se que a mera
exposicdo a LE ndo garante a aquisicdo de um vocabuldrio adequado. (Schmitt, 2000:14)

Dessa forma, percebeu-se que era importante encontrar um equilibrio entre o
desenvolvimento de estratégias de inferéncia de significados e de estratégias de aquisicdo de
palavras. Apds o significado de uma palavra ter sido inferido pelos alunos, € preciso utilizar
procedimentos que promovam a aquisi¢do dessa palavra, ou seja, € necessdrio fazer esforcos
diretos através da atencdo explicita as palavras. Zilles (2001) afirma que, como fruto de uma
linha mais explicita de ensino de vocabuldrio, foram publicados, na segunda metade da década
de 1980, livros que tratavam o vocabuldrio especificamente dessa maneira.

Os materias diddticos mais recentes trazem atividades que promovem uma aprendizagem

intencional de vocabuldrio, tais como aquelas que favorecem a constru¢do de um vocabulério
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visual, as que trabalham com associacOes através de mapas semanticos (mind maps), as que
ensinam técnicas mnemonicas, as que integram novos itens aos antigos, além daquelas que
promovem a reciclagem do vocabuldrio, utilizadas como uma forma de auxiliar e acelerar o
processo de aquisi¢do das palavras da LE.

A perspectiva histérica do ensino de vocabuldrio nos MDs apresentada neste Capitulo
servird de embasamento tedrico para a fase da andlise dos materias utilizados pelos professores-
participantes dessa pesquisa, que serd feita na primeira secao do Capitulo III. Este procedimento
nos permitird conhecer as crencas defendidas pelos elaboradores desses materiais e, dessa forma,
distingiii-las daquelas dos professores, foco central deste estudo.

Na segunda se¢@ao do Capitulo III, apresentaremos a andlise e discussdo dos dados obtidos
a partir das respostas dos professores ao questiondrio € a entrevistas € na secdo seguinte,
apresentaremos a andlise e discussdao dos dados obtidos a partir da observacdo das suas aulas e

das anotacdes de campo.
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CAPITULO III

ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

3 — Introducao

No capitulo anterior, apresentamos a fundamentagdo teérica deste estudo. Discutimos o
conceito de crenca no contexto educacional, tracamos o percurso histérico do vocabuldrio no
ensino de linguas, discutimos as duas abordagens de ensino/aprendizagem do léxico, quais
sejam, a implicita e a explicita, incluindo as estratégias de ensino/aprendizagem de palavras, e
apresentamos a visdo de ensino/aprendizagem de vocabuldrio implicitas nos materiais didaticos
utilizados nos mais populares métodos e abordagens de ensino de linguas.

Trataremos, neste Capitulo, da andlise dos dados obtidos através da presente
investigacdo, conforme as etapas descritas na metodologia definida para atingirmos o objetivo
proposto, qual seja, conhecer as crencgas dos professores de inglés como LE sobre o ensino de
vocabuldrio para alunos iniciantes. A andlise inicia-se pelo material didético utilizado pelos dois
professores-participantes dessa pesquisa (secdo 3.1), procedimento que consideramos como
preliminar a andlise das crengas dos professores (se¢do 3.2). Ao explicitarmos as crencas que 0s
elaboradores do MD em questdo t€ém e manifestam em suas obras, poderemos fazer uma anélise
mais precisa das crengas inferidas a partir do dizer e do fazer dos professores com relagdo a

instru¢do de palavras em sala de aula.
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A se¢do 3.2 é dividida em outras duas sub-se¢Oes. Na sub-secdo 3.2.1 apresentamos a
andlise e discussdo dos dados obtidos através das respostas dos dois professores-participantes ao
questiondrio, juntamente com a andlise das entrevistas. Através dessa andlise, buscaremos
respostas para a primeira pergunta de pesquisa. O intuito € trazer a tona as crengas que orientam
o discurso dessess profissionais. Na secdo 3.2.2, € feita a andlise e discussdo dos dados obtidos
através das aulas gravadas em 4udio e video e das notas de campo, tomadas pela pesquisadora
durante a observacdo das aulas. O objetivo € conhecermos as crengas que orientam OS
professores em suas praticas. Através da explicitacdo dessas crencas, esperamos apresentar
respostas a segunda pergunta de pesquisa. Na se¢do 3.3, apresentamos as as conclusdes, as
contribui¢cdes e as limitacdes desse estudo, assim como algumas implicacdes para futuras

pesquisas.

3.1- A analise dos materiais didaticos

Em qualquer situagdo de ensino/aprendizagem de linguas, o sucesso depende de darmos a
devida consideracdo tanto aos elementos humanos, tais como o professor e os alunos, como os
ndo humanos, tais como o material didético e a carga horaria do curso. O objetivo dessa secdo é
analisar um desses elementos: o material didatico (MD).

A escola de idiomas onde os dados foram coletados possui o seu proprio centro de

Lingiiistica Aplicada, localizado em S@o Paulo, que elabora e produz os materiais utilizados nos
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niveis basico e intermedidrio®. Esses materiais priorizam o vocabuldrio, a ortografia e a
proniincia do inglés americano. Cada nivel compreende quatro semestres: BASICO I, II, III, IV
e INTERMEDIARIO I, 1L, III, IV. A cada semestre de instrucao formal € utilizado um livro
diferente.

Os MDs utilizados pelos professores-participantes durante a coleta de dados sdo
classificados como BASICO III (professor B) e BASICO IV (professor A), e sua primeira
publicacdo foi em 1990. Como a instituicdo onde os dados serdo coletados € uma escola de
idiomas franqueada, esse material € utilizado somente pela mesma e suas franquias.

O conjunto utilizado pelo aluno € composto pelo livro-texto (coursebook), o livro de
exercicios (workbook) e um CD com os exercicios contidos no livro-texto. O conjunto do
professor consiste dos mesmos itens mais o manual do professor (teacher’s guide), que apresenta
os objetivos gerais do MD, assim como a estrutura das unidades e suas secdes, com 0s objetivos
especificos de cada uma delas, e oferece orientacdo quanto a sua utilizacdo em sala de aula e aos
procedimentos metodologicos. Além disso, ele traz sugestdes para a avaliacdo dos alunos e
fornece o contetido programatico para cada uma das li¢des do livro-texto.

O contetido de cada semestre € organizado em 8 unidades que quase sempre mantém o
mesmo formato em termos de apresentagdo. A escolha e selecdo das amostras da lingua-alvo
contidas no livro baseia-se nas fun¢des da linguagem, ou seja, na sua utilizagdo para atingirmos
objetivos comunicativos em determinadas situacdes. As atividades encontradas no MD revelam

uma forte influéncia dos curriculos Nocionais-Funcionais no ensino/aprendizagem de linguas

% Os livros utilizados nos niveis avangados sdo importados, publicados por uma grande editora inglesa e, portanto,
enfatizam o inglés britdnico. A seqiiéncia € a mesma apresentada nos outros niveis: AVANCADO I, II, III, IV;
porém, € utilizado um livro a cada dois semestres.
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(NFS), conforme vimos no Capitulo II, baseadas em um ciclo constantemente repetido de
apresentacdo, observagdo e pratica dos expoentes, acreditando-se que essa ordem promoverd a
sua aprendizagem.

A apresentagdo desses expoentes € feita através de pequenas quantidades de amostras da
lingua-alvo. De acordo com a proposta do NFS, os expoentes devem ser apresentados de forma
contextualizada, através de temas e idéias que sejam familiares para os alunos. No entanto, o
contetiido parece ndo ser o aspecto mais importante desse método, podendo ser prejudicado para
que haja necessariamente a apresentacdo de determinados expoentes. Essas atividades sao
seguidas de propostas para trabalhos em pares, através da técnica de dramatizacdo, no sentido de
dar aos alunos a oportunidade de praticar a linguagem apresentada.

Os textos encontrados nas atividades de compreensdo oral (listening) sdo reproducdes de
didlogos entre nativos da LE, simulando situagdes de uso real da lingua. O contetido desses
didlogos foi elaborado com a finalidade exclusiva de apresentacdo de uma fun¢do da linguagem,
como a de oferecer ajuda ou pedir conselhos, o que lhes confere um carater bastante artificial, se
comparados a conversas auténticas, que pode ser verificado tanto no nivel lingiiistico como
discursivo, através do uso excessivo de pardfrases — recurso utilizado com o objetivo de
proporcionar a compreensao de palavras novas — e da auséncia de hesitacOes (false starts).

Os temas e topicos trazidos nas atividades de compreensdo oral do MD em questdo
revelam-se variados, provavelmente abrangentes da realidade dos aprendizes e, de forma geral,

pertinentes a um curso de linguas enquanto assuntos cotidianos e conhecidos. No entanto, os

didlogos contidos nessas atividades ndo tém tragos de linguagem auténtica tais como pausas,
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refraseamento e demais caracteristicas da imprevisibilidade do discurso oral, se comparados a
interacdes verbais reais.

Logo em seguida, € trazido um exercicio que promove a andlise da linguagem utilizada
nos didlogos, visando colocar em evidéncia a fun¢do que deverd ser aprendida na unidade. O
professor € orientado a conscientizar os alunos sobre como a lingua-alvo € usada para cumprir
certas funcdes comunicativas. Em seguida, os alunos devem ser levados a fazer uso da LE, o que
deve ser conseguido através da pratica das fungdes.

As atividades de comunicagdo oral encontradas no MD em questio requerem do aluno a
producgdo de contetidos semelhantes as amostras da lingua produzidas pelos personagens do livro
em contextos andlogos, através de procedimentos de repeticdo de modelos, guiados pelo
professor. O livro-texto propde o contexto, ou seja, uma situagdo similar a do didlogo ouvido; o
professor deve procurar estabelecer oportunidades para a interacdo e, em pares ou grupos, OS
alunos simulam uma conversa na LE. Cabe também ao professor o papel de estimular o uso e a
aprendizagem da fun¢do apresentada no exercicio anterior; previamente a atividade, o professor
deve fornecer aos alunos um modelo da interacio esperada, sempre enfatizando o uso da fungdo,
ndo exigindo, portanto, muita reflexao por parte do aluno.

Nesse cendrio funcionalista, a lingua-alvo € vista como um meio de possibilitar a
interacdo entre os alunos, o que é obtido através da utiliza¢do da técnica de dramatizacdo pelos
alunos dos didlogos contidos no MD. A pratica de variagdes da linguagem ¢ realizada somente
no nivel frasal e em termos de substitui¢des simplesmente mecanicas no nivel lexical.

Os textos encontrados nas atividades de compreensdo escrita (reading) podem ser

classificados como pseudo-auténticos, de acordo com Clarke (1989:80), uma vez que sao
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elaborados para objetivos pedagdgicos na tentaviva de controlar o vocabulédrio de acordo com o
nivel de proficiéncia do aluno/leitor. Além da questdo da autenticidade, outro fator a ser
observado diz respeito a freqiiéncia dos textos escritos do livro. Poucas oportunidades de leitura
podem ser encontradas no livro-texto, assim como no livro de atividades. Este fator restringe a
quantidade de insumo que poderia ser trazido através da leitura e limita as oportunidades de
contato com a lingua que poderia promover a reciclagem de palavras apresentadas anteriormente,
0 que, conseqiientemente, poderia favorecer sua aquisicao.

As atividade de produgdo escrita (writing) sao raras no livro-texto. No livro de atividades,
podemos encontrar algumas delas, que geralmente sdo delegadas a tarefa de casa. Essas
atividades envolvem uma produ¢do pequena na lingua-alvo, partindo da funcdo a que ela se
destina — a escrita de uma carta ou de um e-mail, por exemplo. A situacdo proposta geralmente
envolve o uso da func¢do trabalhada em sala.

Apesar de a organizacdo dos exercicios ser linear e previsivel, a seqiiéncia das fungdes
ndo segue, em primeira instancia, critérios de dificuldade estrutural. A apresentacio das funcdes
pode ser classificada como ciclica, j& que estas reaparecem nas unidades seguintes. Esse
procedimento garante a reciclagem das fungdes, o que pode favorecer a sua aquisicdo. Além
disso, ha varios exercicios dentro da mesma unidade que promovem a pratica da mesma fungao,
0 que pode ajudar a promover a sua internalizacdo. No entanto, a mesma observacdo ndo pode
ser feita com relag@o ao vocabuldrio.

Ao contrario do que acontece com as fungdes, ndo hd uma preocupacao com a reciclagem
das palavras presentes nas unidades anteriores. Na verdade, o vocabuldrio ndo parece ser um

aspecto de grande importancia no processo de ensino/aprendizagem da lingua-alvo, tendo um

89



papel periférico, subordinado ao ensino das fung¢des; a concep¢do funcional de linguagem
domina todos os tipos de apresentacdes e praticas lingiiisticas do MD. A abordagem nele
implicita propde um tratamento indireto as palavras, ndo havendo nenhum tipo de exercicio que
promova a atencdo explicita ao vocabuldrio ou a sistematizagdo do seu ensino. O foco das
atividades do livro, tanto as de compreensdo como as que envolvem producdo, reside em
operacionalizar as fung¢des da linguagem; é esperado que as palavras sejam aprendidas
incidentalmente, como resultado dessa pratica.

No MD em andlise, ndo sao encontradas atividades que enfatizam o uso de estratégias de
ensino/aprendizagem de vocabuldrio. O manual do professor também ndo oferece orientagdo
quanto a esse tipo de procedimento, nem mesmo quanto a conscientizagdo sobre a importancia
desse componente, visando promover autonomia e a independéncia dos alunos no processo de
aquisicao de palavras.

Muitos autores (ver Bohn (1988), Consolo (1990) e Santos (1993), por exemplo) afirmam
que o MD geralmente é visto pelos professores como a principal fonte de orientagdao
metodoldgica. Segundo Almeida Filho (1998), é comum entre professores a referéncia ao
método querendo dizer o livro didatico adotado para uma dada situacdo; essa € uma alusio a
forca direcionadora que representa muitas vezes 0 MD no exercicio da profissdo de ensinar
linguas

Cunningsworth (1984 apud Bohn, 1988) explica que a dependéncia dos materiais por
parte dos professores € até certo ponto esperada porque, além de serem geralmente elaborados e
escritos por pessoas altamente qualificadas, sdo testados e apresentados em condigdes graficas

que normalmente sé grandes editoras podem fornecer.
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No entanto, acredito que o MD ndo deve se a fonte determinadora de quais e como as
atividades devem ser feitas. Ele pode ajudar a estabelecer objetivos, aumentar a quantidade de
linguagem disponivel na sala de aula e contribuir para a determina¢do do conteido de um curso,
mas ele ndo deve ser o tnico determinante dos objetivos e nem devem ser a unica fonte de
conteudo e de disponibilidade lingiiistica na sala de aula (Allwright, 1991 apud Bohn, 1988:293).

Acredito também que devemos respeitar seus diferentes estilos de aprendizagem, ndo nos
tornando dependentes de um MD para as atividades rotineiras de sala de aula, uma vez que,
segundo Almeida Filho (op. cit. pg 13), pode ocorrer que uma cultura de aprender a que se
prende um aluno para abordar uma LE nao seja compativel ou convergente com uma abordagem
especifica de ensinar de um professor, de uma escola ou de um livro-didédtico. O autor conclui
que o desencontro seria assim fonte bdsica de problemas, resisténcias e dificuldades, fracasso e
desanimo no ensino e na aprendizagem da lingua-alvo.

O professor que conhece a classe que tem e os objetivos comunicativos de seus alunos,
assim como suas dificuldades, suas necessidades e seus diferentes estilos de aprendizagem, e que
consegue otimizar o tempo de sala de aula e fazer uso adequado dos recursos disponiveis para
ampliar as possibilidades de bons resultados, € um professor consciente e preocupado com a
qualidade de seu ensino e da aprendizagem de seus alunos. E desse tipo de profissional que o
mercado de trabalho esta precisando.

Conhecidas as crengas distintivas do MD utilizado pelos professores-participantes sobre o
ensino/aprendizagem de vocabuldrio, acredito que serd possivel analisar de forma mais precisa e
consciente as crengas dos professores-participantes em torno do mesmo assunto, inferidas a

partir do seu dizer e do seu fazer. Esse € o objetivo das proximas segoes.
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3.2— Analise e discussao das crencas dos professores

Na secdo anterior, apresentamos a andlise do material diddtico utilizado pelos dos
professores-participantes desta pesquisa para que pudéssemos conhecer as crencas nele
implicitas e diferencia-las das crengas dos professores.

O objetivo dessa se¢do € fazer a andlise e discussdo das crencas dos dois professores
sobre o ensino de vocabuldrio em inglés como LE para alunos iniciantes, inferidas a partir do seu
dizer e do seu fazer.

Para podermos responder as duas perguntas de pesquisa do presente estudo, primeiro
apresentaremos a andlise e a discussdo dos dados obtidos através do levantamento dessas
crencas, explicitadas através das respostas dos professores ao questiondrio e as entrevistas. Logo
em seguida, apresentaremos a andlise e a discussdo dos dados obtidos através da observagdo das

aulas dos professores, o que nos permite inferir as crencas manifestadas em sua pratica.

3.2.1 - O levantamento das crencas: o questionario e as entrevistas

Para melhor estruturar esta secdo, as respostas dos professores as perguntas do
questiondrio foram agrupadas por topicos (a, b, ¢, d, e, f abaixo). Esses dados foram triangulados
com os depoimentos dos professores obtidos através das entrevistas. Esses depoimentos

correspondem aos excertos apresentados na andlise.
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a) as crencgas sobre a aula comunicativa

O professor A afirma acreditar que suas aulas sdo comunicativas, embora, segundo ele,
nem sempre tudo aconteca como planejado. Ele explica que procura promover oportunidades

para que os alunos possam interagir na LE, mas que isso s6 ndo garante o sucesso das atividades.

PA:Eu acho que as vezes vocé toma (...) vocé parte de algumas suposicoes que nem sempre
estdo certas, e ai acho que a coisa ndo acontece. Vocé (...) sei ld, vocé planeja que eles (...)
vocé planeja desenhar uma tarefa que eles usem (...) que eles sintam vontade de fazer isso,
que eles estejam motivados a fazer isso // vocé tenta ajustar a tarefa ao universo de interesse
dos alunos, ao universo cultural, ao que eles estdo vivendo no momento, mas as vezes vocé
parte de algumas suposigoes que na hora que vocé pbée em prdtica vocé percebe que dd
errado // Outras vezes, a gente parte do principio que eles sabem um monte de coisas que
eles ndo sabem // o professor ndo pode take it for granted que o aluno vai perguntar o
significado de uma palavra que ele ndo conhece durante um exercicio de comunicagcdo em
pares ou em grupos porque (...) por exemplo, se é uma atividade que tem tempo, muitas
vezes eles ndo perguntam porque eles acabam (...) por exemplo, o tempo que ele perdeu pra
pensar, ir atrds do professor que esta ld do outro lado da sala é um tempo que ele ndo
recupera mais // eu teria prevenido (...) poderia ter sido fornecido no inicio da atividade //
Eu teria perdido tempo da MINHA aula fornecendo, mas eu ndo teria perdido tempo de
comunicagdo do aluno.

O professor parece acreditar que a falta de interesse dos alunos em discutir o assunto
proposto, pode fazer com que a atividade, ou até mesmo a aula toda seja um fracasso. A falta de
conhecimento lingiiistico também é um dos fatores que o professor acredita que pode fazer com
que as atividades de comunicac@o ndo tenham sucesso.

Percebemos que o professor parece acreditar que no pré-ensino de vocabulério; ele sugere
que o professor deve dispor de um tempo em sala de aula, previamente as atividades de
interacdo, para checar se os alunos conhecem as palavras do exercicio. Esse procedimento,
segundo ele, ajudaria a otimizar o tempo de producdo dos alunos, que nio teriam que ficar

interrompendo sua comunicacao para perguntar pelas palavras que ndo conhecem.
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Esse, na verdade, ¢ uma outra crenca do professor. Ele acredita que, além das
oportunidades de comunicacdo, em uma aula comunicativa deve haver o fornecimento de

ferramentas — que ele coloca como “language”. Em entrevista, ele explica:

PA: Eu parto do principio de que o aluno tem vontade de se comunicar, que ele tem a outra
pessoa para interagir e que ele tem uma tarefa para atingir / ele s6 ndo sabe COMO vai
fazer isso // o papel do professor é fornecer as ferramentas necessdrias para que a
comunicacdo acontega.

O professor parece acreditar que a aula fornece meios para que os alunos possam interagir
na LE e que eles vém para a aula motivados para isso; o problema, segundo o professor, é que
eles ndo conseguem se comunicar devido a sua falta de conhecimento da LE. Para ele, é papel do

professor suprir as deficiéncias lingiiisticas de seus alunos.

PA:Muitas vezes a gente percebe que o aluno estd ld, com vontade de falar, ele tem algo a
falar, mas ele ndo tem COMO falar, porque ele ndo tem a palavra e se vocé ndo der a
palavra pra ele, ele ndo vai conseguir falar // Outro dia eu estava dando uma aula que (...)
how do they feel? (...) era uma atividade de listening e tinha ld um casal num restaurante e
(...) how do they feel? They feel (...) apareceu nervous, shy, apareceu tudo, s6 que ndo era
isso que eles queriam falar, e eu sabia que o que eles queriam falar era EMBARASSED / s6
que ndo veio a palavra e eles continuaram com aquela cara de (...) puxa, ndo falei o que eu
quis! Dai eu dei o embarrassed / Quando eu dei o embarrassed (...) aquela satisfacdo (...)

O professor desenha o seguinte esquema — que diz ter lido em um livro sobre o ensino de

linguas — para explicar o papel do vocabuldrio e da gramdtica em suas aulas:

vocabulério = carne
> corpo
gramadtica = esquelet,

Harmer (1991 apud Paiva, 2004 a) se posiciona de forma bastante parecida em relacdo ao

ensino de vocabuldrio, ele afirma que se as estruturas gramaticais constituem o esqueleto de uma
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lingua, entdo é o vocabulério que fornece os orgdos vitais e a carne. O professor parece sugerir
que a sintaxe d4 forma e sustentacdo a lingua, enquanto o contetddo e o sentido s@o fornecidos
pelo 1éxico. Ele parece acreditar que tanto o ensino das estruturas da LE como o ensino do seu

1éxico sdo aspectos igualmente importantes em suas aulas.

PA: Eu gosto de vocabuldrio, entdo, eu tento me policiar para ndo encher os alunos com
mais vocabuldrio do que eles precisam e so dar aquilo que eles pedem, mas // se tivesse que
colocar em quantitativo, eu diria 50% para vocabuldrio e 50% para gramadtica.

Apesar de ter afimado anteriormente que acredita que o pré-ensino de vocabuldrio pode
ajudar os alunos a desempenharem melhor as atividades de producdo, o professor parece
acreditar que € preciso ter cautela com relacdo a quantidade de palavras apresentadas para os
alunos. Ele sugere que sdo os alunos que devem determinar quais e quantas palavras querem ou
precisam aprender.

O professor B, por sua vez, acredita que suas aulas se caracterizam pela existéncia de um

contexto. Em entrevista, ele explica:

PB: Pelo que eu (...) pra mim, contextualizar é colocar o aluno dentro do topico da unidade
// Além de vocé engage the students, vocé abre mentalmente o campo semdntico dele para
receber o topico da unidade // Contextualizacdo estd antes de qualquer pre-activity, porque
eu posso simplesmente chegar e falar: FACA! / Entendeu? // E um passo antes que vocé estd
abrindo o leque do aluno, né? Vocé estd ampliando, trabalhando com schemata, background
experience, isso ai // trabalhando com isso.

Como podemos observar, o professor acredita que a contextualizagdo do assunto que serd
abordado em sala ajuda ativar o conhecimento prévio e a representacdo mental (schemata) que os
alunos t€m sobre esse assunto; isso, segundo ele, ajuda a fazer com que os alunos fiquem mais

envolvidos com o assunto e a prever o tipo de vocabuldrio que serd utilizado.
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Outras caracteristicas apontadas pelo professor B sdo a existéncia de informcoes
significativas, o favorecimento do trabalho em pares ou em grupos com os alunos, sempre de
forma relevante, as oportunidades de troca de informagdes e a pratica suficiente para a

internalizac@o dos itens lingiiistico-pragmaticos. Em entrevista ele explica:

PB: Lingiiistico-pragmdtico vai muito além da estrutura e da palavra fisica // Quando a gente fala em
lingiiistico-pragmdtico é o SENTIDO da palavra / é o valor semdntico da palavra.

O professor parece acreditar que ao contextualizar o topico da unidade, ele pode ajudar a
ativar o conhecimento que seus alunos t€ém sobre o assunto, gerando, dessa forma, informagdes
mais significativas para eles. Isso ajuda a envolver os alunos na atividade e a favorecer a
interacdo entre os alunos, que € feita de forma mais relevante. Essa interacao ajuda a favorecer a
aquisicao do vocabuldrio, uma vez que os alunos estardo praticando o uso da lingua.

O professor afirma ter certa preocupagdo com o tempo utilizado para a sua produgdo oral
(teacher talking time). Ele parece acreditar que o professor deve dominar menos as atividades de
sala de aula e passar a palavra aos alunos; um pequeno nimero de alunos interagindo pode ajudar
a maximizar o tempo que cada um tem para aprender a negociar significados.

O professor afirma que o espago reservado em suas aulas para o ensino de vocabuldrio é
maior do que o espaco reservado para o ensino da gramdtica, porque, segundo ele, o vocabulério
estd inserido dentro da competéncia comunicativa.

PB: Eu acredito que o vocabuldrio estd em uma propor¢do de trés pra um / por exemplo, na
hora em que o aluno estd falando, ele estd precisando da palavra, do vocabuldrio, e ndo da
estrutura verbal // Porém, o vocabuldrio ndo é exatamente uma caracteristica de uma aula
comunicativa; o professor precisa estar muito ciente disso / E uma caracteristica da minha
aula, mas eu ndo generalizaria. Depende do que vocé chama de comunicativo: tem o
comunicativo extremo, que é a aula de conversacdo pura, sem papel, sem nada e aquelas
que vocé tem a heranca do dudio-lingualismo / essas coisas, por exemplo, as fitas, os
didlogos e nocional-funcional // tudo isso.

96



O conceito de competéncia comunicativa do professor é basante parecido com o de
Widdowson (1978/1979), conforme vimos no Capitulo II, que reconhece a falta de conhecimento
lexical como a origem mais provavel de mal entendidos durante a comunicacgdo. Para o autor, é
possivel ser comunicativamente competente sem necessariamente saber explicar as regras
gramaticais que subjazem as frases que foram ditas ou dominar a nomenclatura dos termos
usados na formacdo de uma enunciacdo; conhecendo-se o vocabuldrio apropriado, a
comunicagdo se torna possivel, uma vez que, conforme apontam os resultados das pesquisas,
falantes nativos conseguem melhor entender sentencas ndo-gramaticais com um vocabuldrio
preciso do que sentencas gramaticais com um vocabuldrio impreciso. De forma bastante similar,
o professor parece acreditar que para que o aluno seja comunicativamente competente na LE, ele
precisa ter um conhecimento do seu léxico, pois, segundo ele, quando nos comunicamos,
prestamos mais atenc¢ao nas palavras do que nas estruturas gramaticais.

Através do depoimento acima, podemos perceber ainda que, apesar de reconhecer o
ensino de vocabuldrio como uma caracteristica das suas aulas, o professor acredita que essa nao é
uma atividade enfatizada por todos aqueles que se dizem comunicativos, uma vez que eles
podem sofrer influéncia dos métodos orais anteriores que tinham um ideal comunicativo, mas
que priorizavam o ensino das estruturas gramaticais da LE, como o Método Audio-Lingual , no
qual os aprendizes eram vistos como imitadores dos modelos fornecidos pelo professor ou pelas
fitas que ele providenciava com didlogos entre falantes nativos da LE (Larsen-Freeman, 1986),

ou o ensino das fun¢des da linguagem, que eram os elementos organizadores do NFS.
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b) crencas sobre o ensino de vocabulario

Ambos os professores-participantes acreditam que uma das formas de ensinar vocabulério
em sala de aula € através de mapas semanticos (mind maps). O professor A acredita que essa
técnica pode ajudar os alunos a fazerem associagdes com as palavras, o que, para ele, € uma
forma de auxiliar a sua aquisi¢do. O professor B acredita que essa técnica ajuda a promover a
colaboragdo entre os alunos, que sdo incentivados a acrescentar outas palavras em torno da
palavra central.

Como podemos perceber, os professores parecem acreditar em uma forma de instrugcao
explicita do vocabuldrio, através de técnicas visuais, que favorece a associag@o entre as palavras
e a participacdo dos alunos.

O professor A também afirma acreditar o uso de uma técnica chamada dictogloss como

uma forma de favorecer a aprendizagem do vocabuldrio.

PA: Gosto muito do que um colega meu me ensinou: pedir aos alunos que facam seu préprio
diciondrio, de acordo com suas necessidades. E também acho o dictogloss uma boa técnica

Essa técnica consiste no ditado rdpido de um texto curto (feito pelo professor), enquanto
os alunos s6 ouvem, sem poder tomar nota. Apds o término da leitura, os alunos, em pequenos
grupos, tentam juntar as partes que tém para reproduzir o texto. Isso € obtido de forma
colaborativa através da formacdo das sentengas, das conexdes entre as sentengas, das decisdes

gramaticais e da escolha das palavras. No final, depois que os grupos tiverem apresentado suas
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versOes finais do texto, a classe toda se recompde e as versdes dos grupos sdo analisadas e
. 7
juntadas.

O professor A afirma acreditar no ensino de vocabuldrio através de chunks. Em

entrevista, ele explica:

PA: Ndo adianta nada se ele aprender EMBARASSED, se ele ndo aprender embarrassed BY
// Ele vai usar errado: ele falar embarrassed OF, embarrassed ABOUT, ele ndo vai falar
embarrassed BY // entdo porque quando vocé ensinar EMBARASSED, vocé jd ndo ensinar
embarrassed BY? / Por exemplo, uma coisa que o aluno sempre fala e que me deixa louca é
depends OF // entdo, porque? Ele sabe depends / porque que ele ndo sabe dependes ON?
Porque sempre quando alguém ensinou, ensinou DEPENDS, mas ndo ensinou (...) se essa
mesma pessoa ld no comecinho tivesse ensinado depends ON, ele tinha aprendido certo, ou
se, tivesse (...) nem tivesse explicitado: isso é ON, mas por exemplo, na hora que vocé botou
na lousa, um aluno falou: ah! professora, como se fala DEPENDE? Ao invés de vocé ter
colocado na lousa depends, tivesse colocado depends on.

Como podemos perceber, o profesor parece acreditar na instrucdo explicita de
vocabuldrio, visando promover uma aprendizagem intencional. Essa crenga também pode ser

inferida através do depoimento abaixo:

PA: O vocabuldrio ndo deve ser trabalhado de forma acidental porque muitas vezes os
alunos véem uma palavra um milhdo de vezes e ndo se tocam do que é a palavra, pra que
que serve, como pode usd-la e as vezes (...) eu estava dando uma aula em que os alunos
tinham que descrever uma figura de pessoas em um parque e eles comegcaram a escrever a
figura so usando cores / cores, verbos e prepositions; eles ndo usaram as acoes. Porque eles
ndo usaram se elas estavam escritas ld, né? Dai, entdo / Eles entenderam o que as pessoas
estavam falando? Entenderam, mas eles conseguem reproduzir? Dai enquanto (...) dai a
gente fez uma coisa muito interessante (...) dai eu cheguei com palavras, dai a gente fez uma
lista das roupas, uma lista das acdes e uma lista dos lugares e pedi que eles fizessem aqueles
matches, né? entdo, ((incomp)) sunbathing on the deckchair / Isso é trabalhar com
vocabuldrio? E. Estd no contexto? Td. Mas eu acho que vocé estd chamando a atengdo deles
para as palavras em si, e ndo sé para o que estd acontecendo // diversos usos, dai, por
exemplo, um grupo do [nome do bairro]; entdo eu ndo conheco o [nome do bairro], entdo,
aqui no [nome do bairro] tem deckchair? Ndo! Onde tem deckchair? No clube. Aqui no
[nome do bairro] vocé sunbathe? Ndo! Onde vocé sunbathe? Na praia, no clube.

7 Wajnryb, R (1989) ELT FORUM, vol. 17/n° 4.
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Segundo o professor, é importante focar deliberadamente a aten¢do dos alunos para as
palavras, pois, muitas vezes, elas podem passar despercebidas nas atividades de comunicagio.
Além disso, ele sugere que € necessdrio expandir a explicacdo do significado das palavras,
ensinando os alunos sobre os outros contextos que elas podem aparecer. Ele parece acreditar que
o foco nas palavras € tdo importante quanto o foco no sentido, na mensagem.

O professor B parece acreditar que o ensino explicito de vocabuldrio ndo é bem visto na

Abordagem Comunicativa. Podemos inferir essa crenga através dos depoimentos abaixo:

PB: O vocabuldrio (...) com o aparecimento do communicative approach, ele é (...) ele foi
meio menosprezado, eu acho. // Entdo, a gente ensina os expoentes, como oferecer ajuda por
exemplo, how can I help you? e as funcoes // entdo, se o professor ficar centrado nos
expoentes, ele ndo vai se dar conta de que ele tem que ensinar o vocabuldrio de forma
EXPLICITA // Fica uma coisa meio agrupada, porque vocé jd tem as frases prontas, os
expoentes, por exemplo: could you do me a favor? Sure, what? (...) sdo coisas fechadas,
prontas, chunks monoliticos até porque o aluno ndo pode criar em cima disso / é dado!

PB: A palavra, na verdade, é elicitar, e ndo ensino explicito. Vocé vai elicitando, porque?
Porque no exercicio (...) porque é assim / se vocé explicitar, vocé cai no pecado do teacher-
centered, o que seria uma heresia hoje em dia, né? Entdo, vocé tem que elicitar. E o aluno
que tem que estar pensando, é o aluno que tem que estar fazendo a sugestdo, que alids é s
isso que a gente faz, né? A gente ndo faz nada! Se o aluno ndo souber a palavra, ah! ai vocé
tem ajudar; vocé tem que dar a partir da necessidade (...) vocé cria a necessidade na
verdade, né? Por isso que agora a gente trabalha muito com esse Task Based Approach, que
é uma confusdo muito grande também. Esse Content Based Approach, Task Based
Approach, todo mundo fala que é Communicative Approach, entendeu?

Segundo o professor B, nas abordagens de ensino atuais as palavras s sdo ensinadas
conforme os alunos perguntam, ou seja, visando suprir suas necessidades mais imediatas. O foco
primdrio consiste no ensino dos expoentes, que sdo blocos fechados de palavras, e que nao
favorece o ensino de vocabuldrio. Dessa forma, ele acredita que € papel do professor criar

oportunidades de comunicacao que promovam a necessidade de o aluno perguntar pelas palavras
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desconhecidas. E papel do professor também fornecer o vocabulédrio que os alunos querem ou
precisam para interagir.

Como podemos perceber, o professor parece acreditar que o ensino de vocabuldrio nos
métodos comunicativos deve partir das necessidades dos alunos, ou seja, que o ensino deve estar
centrado no aluno. Nesses métodos, ele explica, a apresentacdo ou a introdugdo de vocabuldrio
em sala de forma direta, € vista como sindnimo de um ensino centrado no professor.

Em entrevista, ele explica como acredita que o ensino de vocabulério deve ser feito:

PB: Quando a gente ENSINA vocabuldrio? // Dentro do método comunicativo o vocabuldrio
é ensinado (...) serd que posso falar isso? (...) é ensinado a medida que o aluno precisa /
how can I say bla bla bla? / ele estd na conversacdo (...) ai ele (...) vocé vai pondo na lousa
/ entdo ndo é aquele ensino: olha, hoje a gente vai aprender 20 palavras sobre o tdpico x,
entende? // Entdo, esse ai seria o ensino de vocabuldrio que eu imagino, e LISTA, é aquilo
que a gente recebe, por exemplo, nos cursinhos [preparatorios para vestibular] uma lista de
verbos irregulares, por exemplo / Eu acho que ensino de vocabuldrio é algo mais topico (...)
hoje vamos falar sobre tal assunto, entdo o vocabuldrio é tal.

PB: Por exemplo, amanhd a gente vai falar sobre uma rebelido que aconteceu num presidio,
entdo eu estou (...) é ensino de vocabuldrio mesmo; é uma pre-listening activity mesmo.
Entdo, eu pus vdrios vocabuldrios, vdrias palavras (...) € isso que vocé entende como
vocabuldrio? (...) vdrias palavras misturadas e eu pus em trés categorias: fire, building e
police. Dai eles tém que agrupar, entendeu? Entdo dafi, eles vdo estar internalizando. Dai
depois, a gente tem um exercicio para eles usarem o vocabuldrio. Esse agrupar é
categorizar / campo semdntico. Isso facilita a associacdo.

Podemos entender que, para ele, o ensino de vocabuldrio deve ser mais direto, mas nao
descontextualizado; as palavras devem fazer parte do mesmo assunto, do mesmo campo
semantico, pois isso facilita a associacdo entre e ajuda a promover a sua internalizacdo. O
professor B afirma acreditar que as listas de palavras sdo indteis; ele sugere que elas promovem
uma forma de instrucdo descontextualizada, ja& que as palavras ndo estdo necessariamente

pertencem ao mesmo tema.
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O professor sugere maneiras para ensinar vocabuldrio para alunos iniciantes:

PB: Como é que vocé pode dar (...) como é que vocé pode trabalhar o vocabuldrio com
aluno iniciante? E simples, por exemplo, vocé pode trabalhar com (...) depende do objetivo
da sua aula,(...) vocé pode trabalhar, por exemplo, com sinénimos; vocé pode trabalhar com
anténimos,sabe? Tudo isso tem que ter um propdsito. O ensino de vocabuldrio por si so, ele
ndo € significativo; ele tem que estar dentro de um contexto. Para niveis iniciantes vocé
pode comecar, por exemplo, com cognatos // Cognatos até certo ponto, né? porque, assim /
uma casa pra vocé é uma casa diferente pra mim; imagina, por exemplo, nos Estados
Unidos! Quer dizer, o campo semdntico nunca vai encontrar, nunca vai coincidir 100%,
entendeu?

Ele acredita que o significado das palavras pode ser dado através de sindnimos ou
antdnimos, por exemplo, e explica que a instrucdo tem que ser contextualizada e tem que ter um
propodsito; caso contrdrio, ela pode ndo ser relevante para o aluno.

Ao mencionar o ensino de cognatos, o professor parece criticar uma préitica que foi
bastante enfatizada pelos proponentes do Método Direto que defendiam a associacdo da palavra
da LE diretamente com o seu conceito (thing-meant.), evitando a sua tradugdo para a L1 dos
alunos. O professor parece sugerir que € importante ter cautela com o ensino de cognatos porque

esse tipo de instru¢do pode passar a idéia para o aluno de que as palavras sempre t€m seu

correspondente direto de uma lingua para outra, o que ele parece discordar.

¢) crencas sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos iniciantes

Ao falar sobre as dificuldades apresentadas pelos seus alunos inicinates durante as

atividades de produgdo e compreensao, o professor A faz a seguinte afirmacao:
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PA: Na produgdo oral, ele [0 aluno] dd um jeito, ele faz mimica, ele (...) o interlocutor
ajuda; mas na escrita ele estd sozinho; ndo tem interacdo, ele ndo pode fazer uma mimica;
se ele ndo lembra a palavra ou se ele ndo consegue explicar, ele fala: ah! mas eu lembro
uma outra que é parecida, mas dai ele vai ter que mudar toda uma frase, ou talvez um
pardgrafo, por causa de uma palavra. Isso acontece com a gente. Isso ¢ estratégia? E. Vocé
usou e resolveu; mas a que custo? // Na compreensdo escrita e oral, se ele souber o
vocabuldrio bdsico, é s6 fazer uso de estratégia porque é passivo, né ?

O professor sugere que o tipo de estratégia utilizada na producdo escrita requer maior
esfor¢o do aluno do que as estratégias utilizadas na produgdo oral, na qual ele pode contar com o
apoio imediato do seu ouvinte. Como podemos perceber, ele parece acreditar que, dessa forma, a
falta de conhecimento do vocabuldrio ¢ um problema maior nas atividades de produgdo escrita.
O professor também parece acreditar que a deficiéncia lexical dos alunos € a causa primaria de
problemas de compreensado (oral e escrita). Ele afirma que s6 € possivel fazer uso de estratégias
de inferéncia, contanto que se conheca um certo nimero de palavras da lingua-alvo.

Entretanto, durante a entrevista, o professor faz a seguinte afirmacdo com relacido as

atividades de leitura:

PA: Eu acho que ndo ¢é isso [o vocabuldrio] que impede // Eu acho que o que impede é
estratégia porque vocabuldrio na leitura vocé nunca vai ter no seu nivel / vocé nunca vai ter
(...) Quando vocé 1é jornal na sua lingua, vocé ndo domina o vocabuldrio // Outro dia eu
estava lendo jornal e apareceu a palavra “jaii”, mas ndo como a cidade, e eu ndo sabia o
que era, mas ndo impediu meu entendimento do texto. Porque? Eu usei estratégia. Agora, o
aluno, ele ndo usa; ele pdra naquela palavra e entra em panico // Eu acho assim: na leitura
falta estratégia.

Segundo ele, um dos problemas relacionados a compreensio da leitura é que os alunos
acreditam que ndo irdo conseguir compreender um texto, se eles ndo conhecerem todas as

palavras contidas nele. No entanto, ele defende, mesmo na L1, isso é impossivel e, ainda assim,
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conseguimos compreender o texto porque fazemos uso de estratégias que compensam a nosaa
falta de conhecimento lexical.

O professor parece estar comparando a leitura de um texto em L1 com um texto em LE.
No entanto, ao fazermos tal comparagado, € preciso levarmos em conta que, conforme afirmam
muitos autores (ver Schmitt, 2000 e Nation, 2001), por volta da idade de 5 anos, falantes nativos
ja desenvolveram um repertério lexical de mais ou menos 5.000 familias de palavras da sua L1 e,
dessa forma, conseguem fazer uso de pistas contextuais, e também de seu conhecimento prévio
sobre o assunto, para inferir o significado das palavras que nao conhecem. Aprendizes iniciantes
de uma LE ainda ndo possuem um repertério lexical suficiente para poder fazer uso de
estratégias que possam compensar sua deficiéncia lingiiistica.

Ao falar sobre as atividades que envolvem a producdo escrita, o professor B faz a
seguinte afirmacdo em resposta a pergunta do questiondrio: “‘consegue-se escrever algo sem o
conhecimento da gramética, mas ndo sem o conhecimento do vocabuldrio da LE”. Essa parece
ser a mesma crenga que o professor tem com relagdo as atividades de compreensdao oral. Em

entrevista, ele explica:

z

PB: A gramdtica, ela é muito importante, mas sozinha ela ndo faz muita coisa // por
exemplo, quando eu estou falando com vocé aqui, vocé ndo lembra as palavras que eu falei,
palavra por palavra // vocé estd dentro dessa interpretacdo / entdo, tudo vira um bolo so, de
um significado // vocé estd dentro da mensagem (...) na verdade // Entdo, por exemplo,
quando a gente ensina a lingua (...) ou o aluno aprende, ndo sei mais! [risos] se vocé (...) se
a gramdtica sozinha for focada, o aluno vai sempre estar atrelado a estrutura, e ndo ao que
ele quer passar.

O professor parece acreditar que para consiga se comunicar na LE, o aprendiz precisa ter
pelo menos um conhecimento bédsico do léxico dessa lingua, pois, quando estamos nos

comunicando, nossa aten¢do € focada no sentido e ndo na forma, e sdo as palavras que atribuem
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sentido a isso. Ele sugere que, dessa forma, ao trabalhar com atividades de producao escrita, o
professor deveria incentivar os alunos a prestar ante¢do ao conteido do que estdo produzindo, e
ndo a regras gramaticais.

Ao comparar as atividades de producao oral com as que envolvem a compreensao oral, o

professor faz a seguinte colocagao:

PB: No listening vocé tem a oportunidade de estar trabalhando as estratégias, por exemplo,
fazendo associagoes, inferring, predicting (...) entdo, vocé tem um conjunto muito maior de
input (...) serd que é essa a palavra? (...) vocé tem um conjunto muito maior; vocé tem, por
exemplo, body language, vocé tem tone of voice, vocé tem artificios. Quer dizer, quem estd
falando com vocé (...) eu ndo estou falando de cd, td? / entdo, vocé tem outros subsidios,
outros artificios para estar construindo significado, ao passo que na oralidade, quando vocé
estd produzindo, se vocé ndo souber a palavra, e vocé ndo souber, por exemplo, uma
palavra semelhante, sei ld, um sinénimo, vocé ndo vai falar nada, a ndo ser que vocé
desenhe. Isso ndo que dizer que listening seja uma atividade de recebimento / eu discordo
disso.

7z

Novamente, o professor parece acreditar que € necessario que o aluno tenha um
conhecimento do vocabulario da lingua-alvo para conseguir se comunicar através dela; se ele ndo
souber uma palavra que tenha um significado parecido com aquela que gostaria de falar ou se
nao conhecer um certo ndmero de palavras que ele possa utilizar para tentar explicar o que queria
dizer, a comunicag@o simplesmente ndo acontece.

No entanto, o professor também acredita que, muitas vezes, as dificuldades dos alunos
relacionas as atividades de producdo oral pode ndo ser a sua falta de conhecimento de

vocabulario. Em entrevista, ele explica:

PB: A principio é a falta de vocabuldrio / é o que todo mundo fala.. Mas a coisa pode ser
um pouco mais diferente; por exemplo, o problema pode estar no aluno ndo querer transpor
o0 (...) ele querer traduzir o que estd na mente dele na LI para LE; entdo, ele ndo vai ter o
vocabuldrio, entendeu? // A coisa ndo é o vocabuldrio; ele ndo estd fazendo uso apropriado
da lingua.
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Novamente, o professor parece estar se referindo a2 forma como o vocabulério era ensinado
no Método Direto, quando assumia-se que para se comunicar na lingua-alvo com sucesso, 0
aluno deveria aprender a “pensar” nessa lingua (Larsen-Freeman, 1986). Como percebemos, o
professor aponta o fato de os alunos quererem se expressar na LE utilizando exatamente as
mesmas palavras que utilizariam na sua L1, como um possivel obsticulo a sua produgdo oral,
pois, segundo ele, isso nem sempre € possivel. Ele parece acreditar que os alunos ndo sabem
como fazer uso do repertdrio lexical que possuem, mesmo que limitado, para se expressarem na
LE.

O professor também aponta outros dois fatores que podem comprometer o sucesso das
atividades de compreensdo oral: a ma qualidade dos equipamentos da escola (rddio, tv) e a
auséncia de suporte visual. Ele parece sugerir que a qualidade do insumo oral que os alunos
recebem e a utilizacdo de insumo visual podem influenciar o seu desempenho nas atividades de
compreensdo oral. Se os alunos ndo conseguem ouvir bem o texto, a pronuncia correta das
palavras e a entonagdo utilizada pelo falante, muito provavelmente eles ndo conseguirdo
compreender a mensagem. O uso de figuras pode servir como um tipo de insumo visual para os
alunos, ajudando-os a compreender o assunto abordado na atividade e a inferir vocabuldrio
desconhecido. A linguagem corporal, que também pode ser considerada como um suporte visual,
utilizada pelo falante para se expressar também pode auxiliar a inferéncia das palavras que os
alunos ndo conhecem e ajudar a promover a compreensao do texto.

Como podemos perceber em seu tltimo depoimento, o professor B recusa a idéia de que
as atividades de compreensdo sejam consideradas como de recebimento, ao contrdrio do

professor A, que as classifica como passivas. O professor B parece sugerir que hd caracteristicas
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receptivas nas habilidades de producdo, assim como hé caracteristicas produtivas nas habilidades
de compreensao.

No entanto, os dois professores parecem concordar que, nas atividades de compreensao,
os alunos podem contar com uma gama maior de subsidios que compensem seu baixo repertorio
lexical. Ambos parecem acreditar que as atividades de produ¢do requerem um esfor¢co maior por
parte dos alunos para compensar sua falta de conhecimento das palavras que querem ou precisam
para se expressar; ser capaz de reconher a lingua envolve um esfor¢o mental menor do que ser

capaz de produzi-la. Essa questao serd mais profundamente discutida na se¢do abaixo.

d) crencas sobre vocabulario receptivo/vocabulario produtivo

O professor A afirma que, frequentemente durante as atividades de producdo, assim como
durante as atividades de compreensdo, seus alunos iniciantes apresentam dificuldades em se
lembrar de palavras que ja viram anteriormente e que, portanto, ndo sdo mais desconhecidas para
eles. Na tentativa de ajudar seus alunos a ativarem o vocabuldrio aprendido, o professor explica
que procura fazer um exercicio prévio a atividades, ou mesmo monitord-los durante as
atividades, pois isso ajuda a fazer com que as palavras que podem ter sido eventualmente
esquecidas sejam novamente trazidas a tona.

Partindo dessas observagdes, o professor conclui que nos estdgios iniciais de
aprendizagem de uma LE € importante ajudar os alunos a desenvolverem tanto um vocabuldrio

produtivo, como um vocabuldrio de reconhecimento.
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O professor B afirma que seus alunos iniciantes apresentam maior dificuldade em se
lembrarem do vocabuldrio conhecido durante as atividades de compreensdo do que durante as
atividades de producido, e acredita que isso acontece provavelmente porque o tempo de aula
reservado para o primeiro tipo € maior do para o segundo tipo de atividade.

Como podemos perceber, o professor parece criticar a forma como o tempo de aula é
utilizado; ele parece sugerir que se houvesse mais oportunidades de uso produtivo da LE, talvez
os alunos também apresentassem dificuldades relacionadas a problematica lexical. Segundo ele,
somente através da pratica do uso da LE em sala é que os alunos conseguirdo utilizd-la em
situacdes da vida real. Podemos perceber essa crenca, quando o professor afirma que acredita
que nos estdgios iniciais de aprendizagem de uma LE é mais importante que os alunos
desenvolvam um conhecimento lexical produtivo.

O professor acredita que seus alunos tém dificuldade em se lembrar do vocabulério
conhecido possivelmente porque as palavras ndo foram significativas para eles no momento da
explicagdo do seu significado. Ele parece sugerir que o aluno ird mais facilmente adquirir uma
palavra se ele perceber que ela é importante e util para ele, que ela pode atender suas
necessidades; caso contrdrio, a palavra muito provavelmente passard despercebida para o aluno,
que ndo fard esfor¢os para memoriza-la e, certamente, ndo conseguird se lembrar de seu
significado quando encontrd-la novamente e muito menos colocd-la em uso produtivo.

Uma outra possivel explicagdo que o professor aponta para o fato de os alunos

apresentarem certa dificuldade em se lembrarem do vocabuldrio conhecido € porque eles nao

revisam em casa as palavras ensinadas em sala. Ele parece acreditar na importancia de os alunos
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estudarem em casa o vocabuldrio que apareceu em sala de aula, pois isso pode ajudar a fazer com

que eles consigam se lembrar das palavras ja aprendidas durante as atividades futuras.

e) crencas sobre palavras de alta-freqiiéncia /palavras de baixa-freqiiéncia

z

O professor B afirma que nos estdgios iniciais de aprendizagem € mais importante
enfatizar o ensino de palavras de alta-freqiiéncia no uso geral da LE, pois, conforme ele explica,
elas devem constituir a base do repertério lexical dos alunos. Ele acredita que as palavras de
menor frequéncia deveriam ser apresentadas depois.

O professor A parece ter a mesma crenca que o professor B, o que podemos inferir

através do seu depoimento abaixo:

PA: Entdo, por exemplo, se tem but (...) entdo o que é but? Eu nunca vi ninguém ensinando
but, mas but é fundamental para o aluno saber que uma coisa é positiva e a outra é negativa.
E but é uma palavra de muita freqiiéncia.// And / eu nunca vi ninguém ensinando and. Vocé
take for granted que ele [aluno] vai saber o que é but e o que é and e eles ndo sabem e dai o
que acontece? Eles tém ld: happy BUT poor e happy AND poor / E diferente. Mesmo sem
saber poor (...) imagine que eles ndo saibam poor, mas saibam happy que é uma coisa muito
bdsica / se eles soubessem but e and, eles conseguiriam ter uma idéia do que estd falando.
Se eles ndo souberem as palavras de alta-freqiiéncia, de onde eles tiram estratégias?

Como podemos perceber, o professor também parece acreditar que as palavras de alta-
frequéncia da LE sdo muito importantes nos estagios iniciais de aprendizagem, pois através delas
os alunos conseguem inferir o significado das outras palavras que ndo conhecem. Ele defende
que o ensino dessas palavras deve ocorrer de forma contextualizada e deve partir das
necessidades dos alunos. Ele parece ndo acreditar que o vocabuldrio de alta-freqiiéncia deva ser

ensinado previamente a uma atividade; para ele, a instru¢do deve ocorrer durante a atividade,
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conforme os alunos perguntam, porque assim, o professor pode explicar o significado das
palavras a paritr da situacdo em que elas aparecem. Segundo ele, o professor pode ajudar a
estabelecer condi¢des para que o aluno consiga perceber que certas palavras sdo importantes e

uteis para ele.

PA: Nao adianta ensinar palavras de alta-freqiiéncia isoladamente, vocé tem que ensinar no
momento; entdo, vocé estd lendo? Entdo td; vocé ta lendo, entdo vocé tem que monitorar de
um em um [aluno] / O que estd acontecendo aqui? Ah! Aqui, vocé ndo entendeu isso? Td,
entdo vamos ver como vocé poderia entender / olha aqui esse but (...) Vocé tem que ensinar
ele a estudar. Acho que ai é um trabalho one to one mesmo porque cada um (...) eu ndo sei
como vocé faz pra pré-teach palavras de alta freqiiéncia se ele ndo sentiu a necessidade
porque eu acho assim / vocé cria a necessidade, vocé supre a necessidade e faz ele atuar
com mais poder // Entdo, eu acho assim, ele s6 vai sentir a necessidade de saber o que é um
but, saber o que é um and se ele (...) se parti dele, se ele estiver lendo um texto e perceber
que saber o que é aquele but naquela hora vai ser bom // porque vai abrir cinco portas para
ele, de outras cinco palavras que ele ndo tem nem idéia do que significa.

Curiosamente, a expressdo “criar a necessidade” utilizada pelo professor A é a mesma
utilizada pelo professor em seu depoimento sobre o ensino de vocabuldrio (secdo b). Ambos
parecerem acreditar que a instrucdo direta das palavras s6 deve ocorrer quando o professor é
solicitado por um aluno. Eles sugerem que o papel do professor € ajudar a fazer com que seus
alunos sintam a necessidade de conhecer palavras, ajudd-los a perceber a importancia de

aprender vocabuldrio para conseguirem se comunicar na LE.

e) crencas sobre estratégias de ensino/aprendizagem de vocabulario

Ambos os professores afirmam acreditar na importancia de conscientizar seus alunos

sobre a necessidade de aprender novas palavras para aumentar seu repertorio lexical e na
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necessidade de conscientiza-los sobre as estratégias de aquisicdo de palavras. O professor A
acredita que € preciso também ensinar os alunos a usé-las, sempre fornecendo um modelo.

O ensino de colocagdes (collocations) é uma estratégia que os dois professores dizem
fazer uso em sala, sendo considerada pelo professor A como a sua favorita, pois ele acredita que
ela € muito eficaz.

O professor A acredita ser importante incentivar os alunos a usarem o vocabulario
aprendido em contextos diferentes daquele trazido pelo livro didatico, ou seja, fazé-los trabalhar
com alguns dos possiveis significados que as palavras podem ter. No entanto, ele diz que
preferem quando os alunos arriscam. Ele também acha importante ensinar os alunos sobre a
funcdo que a palavra exerce na frase, ou seja, se no contexto em que aparece, a palavra é um
verbo ou um adjetivo, por exemplo.

Tanto o professor A, quanto o profesor B acreditam ser fundamental promover

oportunidades para reciclar o vocabulério conhecido, através de jogos e atividades, por exemplo.

PA: Acho games uma coisa muito legal pra reciclar vocabuldrio // Essa semana, como a
gente estd chegando na décima aula (...) praticamente jd se cobriu ai duas unidades (...) eu
coloquei a semana do recycling; entdo, assim, four in a row pra todos os grupos, todos os
grupos ganharam seu four in a row / pra que? Pra reciclar vocabuldrio.

O professor A afirma que prefere dar a definicdo do novo item lexical em LE, usando
sindnimos, por exemplo, do que na lingua dos alunos, porque se considera um “pouco radical”
com rela¢do ao uso da L1 em sala. Em entrevista, ele explica que o professor pode fazer uso de

alguns recursos para nao precisar falar Portugués na aula:
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PA: Eu ndo acho que ele aprende o que eu estou falando / eu ndo tenho essa ilusdo que ele
aprende o que eu estou falando e nem que ele entende o que eu estou falando. Eu tenho a
nocdo de que ele ndo entende o que estou falando, mas ele consegue interagir comigo
mesmo assim. Eu acho que isso é estratégia; é vocé treinar ele; eu ndo entendo o que ela
estd falando, mas ela estd sorrindo, entdo deve ser alguma coisa boa. O que eu penso é que
quando eu estou com niveis bdsicos e falo é (...) controlar o meu pace e usar muita
expressdo corporal, muita intonation / as vezes repetir também, mas nunca, nunca (...) e
também, logico o tipo de palavra que vocé usa!

Como podemos perceber, ele acredita que o uso da lingua materna ndo € necessario, pois
a linguagem corporal e a intonacao, assim como o controle do vocabulério e do ritmo da fala do
professor, podem ajudar os alunos a compreenderem o que ele diz e a interagir com ele.

O professor A se mostra contrdrio em pedir que os alunos anotem no caderno a
explicacdo dada a uma palavra, porque acredita que se eles sentirem necessidade disso, eles o
fardo. Além disso, ele diz acreditar que, quando os alunos anotam o significado de uma palavra,
eles o fazem em portugués, o que, conforme ele ji havia afirmado, ndo parece ser uma boa
técnica para estudar vocabuldrio.

Para o professor A, € importante alertar os alunos para a semelhan¢a da nova palavra com
alguma outra palavra que o ele jia conheca na lingua-alvo, como, por exemplo, palavras que
pertecem a2 mesma familia. O professor afirma também que é importante alertd-los para a
presencga de sufixos e prefixos nas palavras; ele sugere que uma boa oportunidade para que isso
seja feito € durante a compreensao de um texto escrito.

O professor B, por sua vez, acredita ser importante incentivar os alunos a usarem o
vocabuldrio novo nas atividades de producdo. Essa é, na verdade, uma estratégia que ele

considera com uma das mais eficazes para a aprendizagem de vocabuldrio.
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PB: A medida que ele [aluno] parte para os niveis intermedidrios, ai sim o aluno tem a
necessidade, jd tem a necessidade (...) s6 que o professor precisa estar muito atento porque
sendo o aluno, ele faz aquele dialogo x, que ndo passa de (...) é um dialogo igual ao do
bdsico (...) ndo evoluiu // Ontem, por exemplo, eu estava falando para um pessoal do
Intermedidrio 3 / a gente estava vendo conectors, né? as well as, not only but also, etc, etc /
eu fui listando na lousa (...) eu acredito muito nesse lance do vocabuldrio visual (...) entdo,
eu fui dividindo na lousa; é EXPLICITO! Eu falei: olha gente, é isso que vocés tém que usar
a partir de agora e fui apagando as palavras comuns, por exemplo: because, but, e as novas
que eram, por exemplo, tinha ld such, since, etc... eu deixei no quadro; entdo presta a
atengdo, porque sendo o aluno ndo substitui.

Conforme observamos, o professor revela uma crenga que ele tem com relagdo ao ensino
de vocabuldrio para alunos com maior conhecimento da lingua-alvo. Ele parece acreditar que é
importante que o professor influencie os alunos a utilizarem o vocabulario novo, pois eles
tendem a fazer uso sempre das mesmas palavras e ndo aprendem novos itens.

O professor B revela ainda acreditar que escrever o vocabuldrio novo na lousa é uma
estratégia eficaz para a aquisi¢do de palavras. Essa €, na verdade, uma das estratégias que ele
havia circulado na pergunta 15 do questiondrio. O professor A explica que seus alunos adoram
quando ele escreve os novos itens na lousa, porque, dessa forma, eles aprendem sua ortografia.
Ele ainda acrescenta que é importante repetir a nova palavra vdrias vezes para que os alunos
possam aprender sua prontncia correta.

O professor B explica que a indicacdo de leituras de textos, livros e short-stories para os
alunos € uma estratégia muito eficaz para promover a aprendizagem de vocabuldrio e a
autonomia dos alunos e diz ter obtido informacdes para fazer uso dessas estratégias em sala de
aula através de leituras académicas.

Ja o professor A diz ter obtido todas essas sugestdes quanto ao uso de estratégias através

de livros sobre o ensino de linguas, de seus colegas de trabalho e através da sua prépria

experiéncia. Ele diz, em entrevista, que o que o faz acreditar no uso de estratégias € a sua
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experiéncia profissional, pois, segundo ele, com o passar dos anos, é possivel perceber quais as

estratégias que ddo certo e quais as que ndo sio tao eficazes.

PA: Eu acho que um pouco é vocé ver em sala de aula o que funciona e o que ndo funciona,
e principalmente (...) por exemplo, vocé pega um aluno de [nome de uma escola de idiomas],
que trabalha com traducdo, ele 1é, ele entende / ele ndo escreve, ele ndo fala / ndo fala! Isso
dd pra ver. Entdo, acho que é experiéncia mesmo. Ao longo do tempo, vocé vai vendo: isso
funcionou, aquilo ndo funcionou. Porque que todo aluno do [nome do colégio] é brilhante?
O que acontece ld que ndo acontece nas outras escolas de ensino médio? // Por exemplo, no
lugar onde dou aulas, tem alunos do level five, six / se todos estdo no mesmo nivel, porque
§0 0s alunos que vieram do [nome do colégio] falam? Essa é a vinica escola que eu conhegco
de escolas de ensino médio em que as aulas de inglés sdo dadas em inglés. Serd que a gente
ndo tem um sinal? Eu consigo ver a diferenca (...) Na outra escola onde dou aulas, vocé
pega um grupo de [nome do livro usado na escola] e um professor que s6 dd aulas em
inglés, vocé vé a diferenca. Eles sofreram? Discutivel, mas eles ndo entram com aquele
pdnico /vocé abre a boca e eles entram em pdnico.

g) crencas sobre o material didatico e a reciclagem do vocabulario

O professor A tenha afirma que o livro didatico adotado pela escola e utilizado por ele em
sala de aula ndo promove a reciclagem do vocabuldrio. Ele explica que o livro avalia o
conhecimento lexical dos alunos, mas ndo promove a repeticdo das palavras ao longo das

unidades.

PA: O livro promove TESTAGEM, mas ndo reciclagem. Testa o conhecimento do aluno em
vocabuldrio, mas isso ndo é reciclar.

Contrariamente, o professor B afirma que o livro utilizado em sala promove reciclagem
do vocabuldrio e diz que os alunos sdo incenivados a usarem as palavras novas tanto nas

conversacdes em sala de aula como na sua produgdo escrita. Ele explica no ensino da LE para a
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comunicagdo, assume-se que a lingua estd em constante fluxo e, dessa forma, em constante
reciclagem. Segundo ele, ndo ha um controle lingiiistico, pois, para expressam seus significados,

os interlocutores fazem uso da lingua e, dessa forma, reciclam o conhecimento que t€ém sobre ela.

PB: Por exemplo, o livro do Bdsico 4 que trazia o Present Perfect do livro do Bdsico 3;
entdo tinha ld: ask your friend if he has already gone bungee jumping; quer dizer que ele jd
tinha visto isso. (...) partindo do principio que no Comunicativismo vocé fala de tudo, todos
os tempos verbais no mesmo dia (...) vamos supor, por exemplo, eu estou aqui falando com
vocé, falando de uma coisa que jd aconteceu e uma coisa futura (...) entdo o
Comunicativismo assume que ele estd sempre reciclando; ele tem essa idéia, e as vezes ndo é
verdade. O professor tem que estar muito consciente da reciclagem porque ela promove a
internalizagdo.
Como vemos, o professor acredita que a reciclagem ajuda a promover a aprendizagem.
No entanto, conforme podemos perceber, a atividade mencionada por ele favorece a reciclagem
de estruturas gramaticais da lingua-alvo e ndo do seu vocabuldrio. Conforme ja haviamos
afirmado na secdo 3.1, hd vdrios exercicios dentro da mesma unidade do livro que promovem a
pratica da funcdo trabalhada em sala, o que pode ajudar a promover a sua internalizagdo. No
entanto, ao contrario do que acontece com as fungdes, ndo hd uma preocupacdo com a
reciclagem das palavras presentes nas unidades anteriores; o foco das atividades do livro, tanto

as de compreensdo como as que envolvem producdo, reside em operacionalizar as funcdes; é

experado que as palavras sejam aprendidas incidentalmente, como resultado dessa pratica.

h) dividas, comentarios e sugestoes dadas pelos professores-participantes

Tanto o professor B como o professor A acreditam que deveria haver mais cursos na area

de ensino de vocabuldrio para professores de LE. O professor A demonstra inseguranca com
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relacdo a sua prética de ensino de vocabulario em sala e afirma que gostaria de saber mais nio

somente sobre a instru¢cdo, mas também sobre o processo de aquisicdo das palavras.

PA:Eu acho que ndo so o ensino de vocabuldrio, mas acho que o professor deveria ser
treinado em como funciona o processo de memorizacdo da pessoa, porque as vezes vocé vé
(...) eu devo fazer muitos absurdos; eu acho que todo mundo faz um monte de absurdos.
Depois vocé s6 vai ver quando alguém te fala: olha isso td errado, ndo faca! Entdo eu acho
que tem que ter cursos pra vocé saber, por exemplo, (...) quantas palavras eu apresento para
meus alunos? Eu paro quando vejo que eles ndo agiientam mais. Mas, assim, quantas
palavras eles conseguem reter?.

Como podemos observar, o professor se mostra interessado em saber o nimero de
palavras que deveriam ser apresentadas em uma aula para que possa ocorrer a sua retencao.
Durante a entrevista, o professor cita o nome de um livro que, em uma sé unidade, apresenta uma
enorme quantidade de palavras relacionadas ao dia-a-dia dos alunos, sendo que muitas delas sao

irrelevantes para os alunos porque niao fazem parte de sua rotina. Ele sugere que ¢ melhor

apresentar um nimero menor de palavras e trabalhar com seus diversos usos.

N

PA: O livro [nome do livro], por exemplo, trds 1052 palavras relacionadas a rotina / O
aluno faz tudo aquilo? Provavelmente, ndo. Acredito mais que devemos ensinar poucas
palavras com muitos usos.

O professor parece priorizar a qualidade do conhecimento e ndo a quantidade de palavras
ensinadas e acredita que, como podemos notar a partir do depoimento abaixo, somente a
frequéncia da ocorréncia das palavras ndo necessariamente leva a sua aquisi¢do. Segundo ele,
aluno deve ter voz ativa no seu processo de aprendizagem de vocabuldrio. Ele defende que a
participag¢do do aluno na sele¢do da palavra que ele quer conhecer, a partir das suas necessidades

comunicativas, pode ajudéd-lo a memoriza-la mais facilmente.
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PA: “Eu jd ouvi falar em sete // todo mundo fala: ah! tem que ver sete vezes // Eu
acredito numa coisa assim: ele pode ver duzentas vezes, se lé ndo estiver
emocionalmente ligado a essa palavra , se ndo for afetivamente colocada, ele ndo
vai aprender; e as vezes uma palavra afetivamente colocada uma vez ele aprende.
Uma coisa que eu gosto muito é falar pra ele ADOTAR a palavra; entdo, sei ld ,
vocé dd cinco palavras (..) ele ndo vai guardar de uma vez, é muita coisa! Mas se
vocé falar pra ele adotar (...) eu sempre brinco YOUR BABY (...) e ele conseguir
escolher, ser ativo no processo de escolha, eu acho que essa ele aprende. Se em
cada cinco ele reter uma, td bom!”

Além de mencionar um nimero diferente de encontros com as palavras para que sejam
memorizadas, o professor B acredita que a freqiiéncia da ocorréncia pode sim influenciar a
aquisi¢do de vocabuldrio. No entanto, ele explica que esses encontros devem ser significativos
para o aluno, ou seja, as palavras ndo devem ser apresentadas isoladamente, mas sim de forma
contextualizada, sendo que, a cada novo encontro, a palavra deveria aparecer em um contexto

diferente.

PB: “Eu acredito assim (...) tem uma pesquisa que fala que pra gente memorizar
uma palavra, vocé tem que repetir ela 16 vezes. Mas, de qualquer forma, ndo é a
repeticdo do drill; vocé tem que utilizd-la de forma significativa, 16 vezes, em
diferentes contextos, no mesmo campo semdntico, o que torna a prdtica em sala de
aula impossivel / por exemplo, se eu estou ensinando, por exemplo, vegetables pra
vocé, a gente tem que estar no supermercado, eu acredito.

Nation (1990) e Schmitt (2000) defendem que sdo necessdrios de 5 a 16 encontros para
que uma palavra seja totalmente aprendida pelos alunos, pois cada encontro permite que pelo
menos um dos varios aspéctos envolvidos em conhecer uma palavra seja explorado, o que auxilia
na sua aquisi¢do. No entanto, defende o professor, esse procedimento € impraticavel em sala de
aula. O mais adequado, segundo ele, seria, no primeiro encontro com uma palavra, o professor
apresentar ao aluno o seu significado mais comum; os proximos encontros poderiam

proporcionar a aprendizagem dos seus outros significados e usos.
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Através de alguns de seus depoimentos, podemos perceber que o professor B se sente
bastante inseguro ao falar sobre os métodos comunicativos. Ao tentar explicar como vé o papel
do vocabuldrio no ensino comuncativo ele ressalva que isso “depende do que chamamos de
comunicativo”. Em uma outra situacdo ele pergunta a professora-pesquisadora: “¢é isso que vocé
entende por vocabuldrio?.

O professor parece ter receio de utilizar a pala “ensino”, quando ele se questiona: “serd
que posso falar isso?”. Ele sugere qualquer forma de instruc@o explicita e direta que nao tenha
partido da necessidade dos alunos ndo € bem vista nas abordagens comunicativas atuais.
Segundo ele, essas abordagens incentivam a valoriza¢do do papel do aluno. No entanto, quando
ele afirma: “a gente ndo faz nada!”, ele parece sugerir que ha quase um apagamento do papel do
professor, sendo a sua tnica funcio suprir as necessidades comunicativas dos alunos.

O professor também parece cauteloso ao falar sobre o uso de cognatos como uma forma
de ensinar palavras para alunos iniciantes, pois segundo ele as palavras nem sempre t€m um
correspondente exato de uma lingua para a outra. Em uma outra siuagao, ele parece ter divida
quanto a palavra insumo (input) e se pergunta: “serd que posso falar isso?”.

Durante a entrevista, o professsor faz a seguinte afirmagdo, que demonstra sua

inseguranca sobre varios aspectos relacionados a sua prética de instrugdo.

PB: (...) apesar de tudo o que eu estou falando pra vocé, eu duvido de tudo isso, vocé estd
entendendo? Porque a gente estuda tanta teoria, tanta teoria que vocé ndo sabe mais o que é
0 que pode ser / entdo fica super cuidadoso na hora de falar (...) o que é masterizacdo? O
que é o communicative approach? O que é ensino de vocabuldrio? O que é representacdo
mental? Entdo vocé fica assim; vocé tem um monte de informagoes!
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Para melhor organizarmos e apresentarmos os dados analisados e discutidos nesta sec@o

elaboramos um quadro com as crencgas inferidas a partir do dizer dos professores-participantes.

Este procedimento nos ajudard a melhor visualizarmos as crengas que servirdo de resposta a

primeira pergunta deste estudo.

PROFESSOR A

PROFESSOR B

*0 vocabuldrio ndo deve ser ensinado de forma
incidental, ou seja, a medida em que as palavras
aparecem. No entanto, o ensino de vocabuldrio deve
partir das necessidades comunicativas dos alunos;

*0 ensino de vocabuldrio deve partir de um contexto, de
um tema; a contextualizacdo abre o campo semantico do
aluno e o prepara para aprender as palavras relacionadas
aquele tema;

*0 que o professor pode fazer € criar oportunidades para
que seus alunos sintam a necessidade de aprender
vocabuldrio para conseguirem se comunicar;

*0 envolvimento dos alunos no assunto da aula gera
informagdes significativas para ele e favorece a
aprendizagem de palavras de forma relevante;

0 professor precisa tomar cuidado para niao ensinar mais
palavras do que os alunos precisam e conseguem
aprender;

*0 vocabuldrio estd inserido dentro da competéncia
comunicativa, ou seja, para que consiga se comunicar, o
aluno precisa ter um conhecimento lexical da LE;

eas atividades de compreensdo (oral/escrita), sdo as mais
faceis porque sdo passivas; se o aluno conhecer o
vocabuldrio basico da LE, ele consegue fazer uso de
estratégias para inferir o significado das palavras que ndo
conhece;

°0 ensino comunicativo ‘“funcionalizado” favorece a
aprendizagem indireta das palavras através de chunks
monoliticos; o vocabulario deve ser adquirido como
resultado da aprendizagem da fun¢io comunicativa;

enas atividades de produgdo oral, o aluno pode contar
com um grande nimero de recursos para compensar sua
falta de vocabuldrio, tais como linguagem corporal e
expressdes faciais, pois a interacdo € imediata;

*0 ensino explicito de vocabuldrio estd sendo visto como
secunddrio; ensino explicito € sindbnimo das abordagens
de ensino centradas no professor;

eas atividades de producdo escrita sdo aquelas em que os
alunos iniciantes sentem maior dificuldade devido a sua
falta de conhecimento lexical; o uso de estratégias

compensatdrias € um trabalho muito drduo para eles,
uma vez que essa € uma atividade solitdria;

eas palavras s6 devem ser ensiandas explicitamente
quando partirem das necessidades dos alunos; o que o
professor pode fazer € criar oportunidades para que os
alunos sintam a necessidade de conhecer palavras novas
para que consigam se comunicar;

*nos estdgios iniciais de aprendizagem da LE alunos
precisam desenvolver tanto um vocabuldrio produtivo
quanto receptivo;

enas atividades de produc¢do (oral/escrita), a utilizacdo de
recursos para compensar sua falta de conhecimento
lexical € um trabalho mais drduo para o aluno, pois € ele
quem tem que construir o insumo e o contexto; se ele ndo
souber uma palavra que precisa utilizar na sua producdo,
ele tem que conhecer pelo menos um sindnimo para ela;

0 professor pode ajudar seus alunos a se lembrarem do
vocabulario conhecido através do monitoramento durante
a atividade ou através de um exercicio prévio a atividade;

enas atividades de compreensdo (oral/escrita) o uso de
estratégias € mais facil porque o aluno tem uma
quantidade maior de recursos que ele pode contar para
construir sentido para o insumo que estd ouvindo/lendo;

0 ensino de cognatos ndo é bom porque favorece o uso
dalLl;

eas atividades de compreensdo ndo sdo atividades de
recebimento. O leitor/ouvinte ndo fica passivamente
recebendo a informagdo que o outro estd
falando/escrevendo; ele participa ativamente na
construcdo de um sentido para o que estd ouvindo/lendo;
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eas palavras de alta-freqiiéncia ajudam os alunos a inferir
o significado das palavras de menor inferéncia. Dessa
forma, o professor deve chamar a aten¢do dos alunos
para elas e trabalhar com elas de forma que os alunos
consigam utiliz-las na sua producio;

ea dificuldade que os alunos tém para se lembrarem do
vocabuldrio conhecido estd relacionada ao fato de eles
ndo estudarem em casa e/ou porque as palavras ndo
foram significativas para eles na hora da explicagio;

0 ensino de chunks favorece o uso produtivo da lingua-
alvo de forma correta;

*¢ importante que os alunos iniciantes desenvolvam um
vocabuldrio produtivo, o que pode ser conseguido através
do uso real da lingua;

*¢ importante ensinar colocagdes, pois elas também
favorecem o uso produtivo da LE de forma correta;

eas palavras de alta-freqiéncia devem constituir o
alicerce vocabular dos alunos iniciantes; mais tarde, o
professor pode introduzir as de menor freqiiéncia;

emind maps favorecem o ensino explicito e
contextualizado e a associacdo entre as palavras;

*¢ necessdrio promover a reciclagem das palavras, pois
ela promove a internalizacdo das palavras;

edictogloss ¢ uma boa técnica de ensino de vocabuldrio;

* jogos sdo uma boa forma para reciclar de vocabuldrio;

*¢ importante utilizar as novas palavras em contextos
diferentes daquele em que foram apresentadas no MD;

*mind maps incentivam a colaboracdo dos alunos;

¢ preciso escrever a palavra nova na lousa para que os
alunos aprendam sua ortografia;

*¢ necessdrio escrever as palavras perguntadas pelos
alunos na lousa para que eles aprendam sua ortografia;

¢ preciso repetir a palavra nova em voz alta para que os
alunos aprendam sua proniincia;

*¢ importante incentivar os alunos a usarem as palavras
aprendidas;

*¢ necessdrio chamar a atencdo dos alunos para a
presenca de sufixos/prefixos (durante a leitura de um
texto, por exemplo);

*¢ importante ensinar algumas das possiveis colocagdes
que podem ocorrer com uma palavra,

¢ necessario chamar a ateng@o dos alunos para quando a
palavra nova pertence a mesma familia de uma palavra
que ele ja conhece;

*depois de uma atividade de apresentagdo das palavras, o
professor deve promover a oportunidade para que os
alunos possam praticar o uso produtivo dessas palavras;

*As palavras ndo devem ser definidas na L1; a tradugdo
ndo € eficaz, pois pode até favorecer a compreensdo das
palavras, mas ndo favorece o seu uso produtivo. A
definicdo de uma palavra pode ser dada através de
sindnimos, anténimos na LE. Além disso, o professor
pode controlar sua entonagdo, o ritmo e o vocabuldrio
usado na sua fala e pode fazer uso de linguagem
corporal;

*a indicacdo de livros, textos, short stories € uma forma
de favorecer a aprendizagem de vocabuldrio e de
promover a autonomia nos alunos;

*¢ muito vdlido pedir para que os alunos construam seu
proéprio caderno de vocabuldrio;

*0 ensino de cognatos ndo ¢ bom porque nem sempre ha
um correspondente direto de uma palavra na L1 para a
LE e vice-versa;

O objetivo dessa secdo foi apresentar

a andlise das respostas dos dois professores-

participantes ao questiondrio, juntamente com os dados obtidos através da andlise das entrevistas.

Ap6s termos conhecido as crengas inferidas a partir do dizer dos dois professores-participantes

desta pesquisa, apresentaremos, na proxima secao, as crencas inferidas a partir da sua prética.
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3.2.2 — A manifestacdo das crencas: observaciao das aulas e notas de campo

Nesta secdo (3.2.2), realizamos a andlise das aulas (gravadas e filmadas) dos dois
professores. O objetivo € investigar a manifestacdo das crencas desses profissionais, obtidas
através de suas respostas ao questiondrio e explicitadas na se¢do 3.2.1. Visando melhor organizar

essa andlise, apresentaremos as aulas dos professores de forma separada.

a) As aulas do professor A

Retomando os dados obtidos através do questiondrio, podemos observar que o professor
A afirma que em uma aula comunicativa deve haver oportunidades de comunicacio auténtica.
Ao obsevarmos suas aulas, percebemos que grande parte do tempo é preenchido com atividades
que promovem a comunicagdo oral e a interagdo entre os alunos e entre alunos e professor, que
se mostrou bastante criativo e confiante, movimentando-se o tempo todo, passando de carteira
em carteira, preocupado com a participacao coletiva e individual dos alunos, valorizando a sua
contribuicido e interagindo com eles. Sua motivagdo e dinamismo evitavam a dispersdo dos
alunos e os mantiam concentrados nas atividades propostas.

As atividades de interacdo entre os alunos, na maioria das vezes, implicam a pratica de
alguma func¢do da linguagem, apresentada no exercicio anterior. Logo na primeira aula gravada,
o professor dd as instrugdes para o exercicio que os alunos deverdo fazer e enfatiza a funcio que
eles deverdo usar. Em seguida, ele pede para que os alunos circulem pela sala durante a

interacdo, fazendo perguntas para os seus colegas a partir dos tépicos encontrados no livro.
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PA: You are going to find someone who has already been robbed

M: Robbed /ro ‘bed/ é assaltado?

PA: Robbed /’robed/ yes! Find someone whose father was promoted last year, ok? You’re going to put
the person’s name, right? / And what is the question you are going to ask?

AA: [siléncio]

PA: So / have you ever been robbed? // Have you ever questions, ok? // What about the second one? /
Can I say: has your father been robbed LAST YEAR?

AA: No!

PA: Why not? // Because it’s not EVER, ok? // Now, I'd like you to walk around the class and ask
these questions to your friends.

Ao observarmos suas aulas, podemos perceber também que, durante as atividades, o
professor € frequentemente solicitado pelos alunos que perguntam por palavras que eles nao
conhecem e que o livro sugere que sejam usadas durante a interagdo. Uma dessas situacdes
ocorreu na primeira aula; um aluno comega a falar sobre um acidente de carro em que ele estava
presente e o professor e comeca a interagir com ele; os colegas ouvem a conversa atentos e,
quando ndo entendem alguma palavra, perguntam para o professor que, pacientemente di a

definicdo para todas elas.

PA: And did they call you to be the witness?

M: ah?

PA: You know (...) Did the people from the van or from the Santana [Nome do carro] call you to be
their witness [Escreve a palavra na lousa] A witness is someone who sees a crime or an accident and
goes to the police station to say: “I saw it; he was going down with his Santana and then the van, the
van crossed the red light / did they call you to be the witness?

M: No! I ran away!

AA: [Risos]

Ca: E testemunha?

PA: [A professora parece ndo entender a pergunta da aluna devido ao barulho da classe e, novamente,
tenta definir a palvra em inglés] The witness is someone who sees a crime or an accident.

Ca: Yes, thisisa(...)

PA: Someone who sees it

Ca: You say the observador?

PA: Testemunha

Essa é uma outra caracteristica que o professor A acredita fazer parte de uma aula

comunicativa: o “fornecimento de ferramentas”. As palavras enfatizadas pelo professor em sala
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de aula sdo geralmente aquelas perguntadas pelos alunos; ele ndo costuma introduzir vocabulario
além daquele fornecido pelo LD. Conforme ele mesmo havia afirmado, o ensino de palavras
deve ser dado a partir das necessidades dos alunos e ndo do pré-estabelecimento por parte do
professor das palavras que devem ser aprendidas. E exatamente isso que podemos observar em

sua prética, conforme podemos observar através do excerto abaixo.

S: Teacher! What'’s this?

PA: Injured [O professor faz um gesto de como se estivesse cortando seu braco]

C: Teacher! How can I say aposentado?

PA: Retired [O professor escreve a palavra na lousa]

S: Teacher! What'’s stolen twice?

PA: Stolen [O professor faz um gesto com as maos como se estivesse pegando alguma coisa do aluno]
Stolen your money, your wallet, your car, right?

S: [A aluna ascena com a cabega indicando que compreendeu]

PA: So, your car has been stolen twice, TWO times.

S: Ah!

Ca: Teacher! O que é arrested?

PA: Put in prison /After a student’s demonstration. / Do you know what a student’s demonstation is?
Ca: No.

PA: [O professor bate os pés no chdo e levanta um brago, como se estivesse segurando uma bandeira] We
want better teachers! This is a student’s demonstration.

C: [A aluna ascena com a cabega indicando que ndo entendeu]

PA: Demonstration, when many people get together to complain about something, like, do you
remember DIRETAS JA?

Ca: Ah!

PA: That was a demonstration.

A e C: Teacher! What’s arrested?

PA: Put in prison

A e C: E demonstration?

PA: Do you remember Diretas Jd?

A e C: No!

PA: You remember when they wanted President Collor to be impeached?

AeC: An!

PA: Remember? That was a student’s demostration. People go to the streets and they say: “No! we
want better jobs! We want better presidents! "That’s a demostration / Sometimes the police arrives
and takes everybody to prison.

S: But I don’t understand.

PA: So, have your ever been arrested by the police? [Faz mimica com as maos como se estivesse
usando algemas]

S: No! And this?

PA: Have you ever been bitten by a snake? [Toca o brago da aluna se a estivesse mordendo]

S: No! E esse?

PA: Have you ever been mistaken by a famous person? Are you Xuxa?

S: Ah! Yes.

M: Teacher! E operated? E operada?

PA: Yes! I mean, someone opens your body and puts something

M: Ah! Operated! No! No! No!
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Conforme o professor ja havia afirmado, muitos alunos, durante os exercicos de produgdo
oral, acabam ndo perguntando as palavras que ndo conhecem porque sabem que esses exercicios
geralmente tém um tempo para serem feitos. Dessa forma, para que consigam cumprir o que foi
pedido, continuam fazendo a atividade, muitas vezes sem compreender grande parte do
vocabuldrio. Essa € uma situagdo que podemos observar no excerto abaixo. Enquanto os alunos
estdo interagindo uns com os outros, o professor piara ao lado de um aluno que se mostrou
sempre timido em suas aulas e checa se ele compreende as palavras encontradas nas perguntas

que deve fazer.

PA: Have you ever been bitten by a snake? [O professor faz um gesto com as maos como se estivesse
mordendo o brago do aluno]

Pa: Ah!

PA: Have you ever been arrested after a student’s demonstration?

Pa: O que é arrested?

PA: [O professor faz um gesto com as duas maos como se estivesse usando algemas e faz outra
pergunta] Have you ever had your car stolen?

Pa: What'’s stolen?

PA: [Novamente, o professor faz mimica com as maos como se tivesse pegando alguma coisa do
aluno e faz outra pergunta] Has your friend ever been injured in a car accident?

Pa: Injured?

PA: [O professor faz mimica com as maos como se tivesse se cortando]

Pa: Oh, no! Injured no!

Como podemos perceber, a producio oral dos alunos é frequentemente interrompida pelo
fato de ndo conhecerem o vocabuldrio encontrado na atividade. Com relacdo as atividades de
compreensdo, o procedimento € o mesmo. Apds ouvirem um didlogo, os alunos t€ém que
responder algumas perguntas que visam checar a sua compreensdo; ao tentarem fazer o
exercicio, eles chamam o professor vdrias vezes para perguntar o significado das palavras que

nio conhecem.
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Em uma das aulas, o professor 1€ as instru¢des no LD e pede para que os alunos oucam o
didlogo e corrijam as sentencgas falsas. Ao comecarem a ler as frases, os alunos comecam a

perguntar o significado das palavras que ndo conheciam.

Ca: Teacher! What’s hometown?

PA: Where is YOUR hometown? / Are you from Campinas?

Ca: Yes

PA: So, your home town is Campinas // Do you know what Lilian’s home town is?

S: She is from Araras

PA: So, her hometown is Araras // Ok, sentence 3: I may start my own business

M: Own?

PA: MY business [Aponta para si mesmo] I may start MY OWN business, ok? [Escreve a palavra
“own’ na lousa]

M: But what’s OWN?

PA: OWN? Ah, This is my own bag, it’s not [nome da aluna]’s bag,, it’s MY bag // I don’t have to
share it with anyone, only mine, ok? // Do you have YOUR OWN house? / Or do you live with your
parents?

M: My parents

PA: So, you don’t have your OWN house. Do you have your own car? [Pergunta para outro aluno]
Ma: Yes

PA: Do you have your own boyfriend “S ”?

S: Yes [A aluna ri]

PA: Are you sure?

AA: [Todos riem]

P: You don’t share him with somebody else?

AA: [Todos riem]

Com relacdo aos exercicios que envolvem a producdo escrita, 0 mesmo pode ser
observado. O professor distribui pedacinhos de papéis contendo os tépicos (propostos por ele)
que deveriam ser comentados, tais como a fome, a pobreza e o crescimento da populacio; os
alunos sdo instruidos a produzir um pequeno texto referente a cada um desses topicos. Como o
vocabuldrio contido no exercicio ndo € discutido previamente, os alunos sentem grande

dificuldade e comec¢am a perguntar o significado das palavras para o professor.
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Pa: Teacher! Como é que fala mais gente?

PA: Cities will be more CROWDED

Pa: Escreve na lousa pra mim?

PA: [O professor escreve a palavra na lousa]

Ca: Como é Guerra Civil?

PA: Civil War / There will be civil wars

Ca: Teacher! How can I say pobreza?

PA: Poverty [Aponta para a palavra que se encontra no livro]

M: Teacher! ((Incomp))

PA: [O professor se abaixa na carteira do aluno e explica alguma coisa que o aluno havia perguntado]

Podemos observar a mesma situagdo na aula seguinte. Os alunos ouvem um didlogo em
que os personagens falam os problemas que t€ém com seus vizinhos, seu emprego, o lugar onde
moram, entre outros. Em seguida, o professor pede para que os alunos escrevam quais sdo os
problemas que eles tém com relacdo aos mesmos topicos discutidos no ddlogo. Ao comecarem a

escrever suas frases, comecam a perguntar pelo vocabulédrio que precisam montar as sentencas.

S: My mum just ah reclama?

PA: She is a morning Miney [O professor escreve na lousa]
S: [A aluna ri]

PA: She complains a lot

A: Curioso?

PA: Curious [Escreve na lousa]

Ca: Teacher! How can I say programa educacional?

PA: Educational program

S: Teacher! How can I say fofoqueiro?

PA: Gossip [Escreve na lousa]

Conforme o professor ja havia apontado, a falta de conhecimento lexical parece ser um
fator que causa grandes dificuldades para seus alunos iniciantes durante a producao escrita, assim
como durante as atividades de producio e de compreensao oral.

Uma outra crenga revelada através da observacdo de suas aulas, é a preocupacdo do

professor com relacdo ao ensino da prontincia das palavras. Quando um aluno estd fazendo uso
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da lingua-alvo para se comunicar e pronuncia uma palavra de forma errada, o professor o
interrompe e corrige a sua prondncia.

Durante uma conversa com seus alunos sobre a vida no futuro, o professor questiona um
aluno sobre como ele acredita que os carros serdo no futuro. O aluno explica que carros nio terdo
rodas; porém, ele pronuncia a palavra “rodas” (wheels) de forma incorreta. O professor o corrige

repetindo a palavra em voz alta duas vezes.

PA: How do you think cars will be in the future?
M: No wheels /wels/
PA: No wheels /wi:ls/ ? There will be no WHEELS /wi:ls/ ? Really?

Em uma situacdo parecida, a aluna tenta descrever um objeto para seus colegas, durante
um exercicio de adivinhagdo e, ao tentar explicar que o objeto € médio (medium), la pronuncia a

palavra de forma errada. O professor a corrige imediatamente.

S: It’s medium /medium/

PA: Medium /mi:diem/

S: It’s made of glass / it’s used for light the room / what’s that?
M: Made of glass? // The light?

O professor também demonstra uma certa preocupacdo com relagdo ao ensino da
ortografia das palavras. A maioria das palavras perguntadas pelos alunos € escrita na lousa pelo
professor.

Em quase todos os casos em que foi solicitado por um aluno que queria saber o
significado de alguma palavra, o professor deu a definicdo em inglés. Tal preocupagdo ja havia
sido manifestada pelo professor, que se julga um pouco radical com relagido ao uso de Portugués

em sala. Esse, na verdade, é um dos pontos marcantes da sua aula: o professor faz uso da lingua-
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alvo quase 100% do tempo. As instrucdes e explicagdes, sejam elas gramaticais ou do
significado de alguma palavra, sdo feitas na LE, conforme observamos através do excerto abaixo.
Em uma das aulas observadas, ao explicar a diferenca gramatical entre o uso de “may” e

“will” para nos referirmos ao futuro, o professor utiliza como recurso exemplos de frases na LE.

PA: Can you imagine yourself 20 years from now? // Life in big cities may be cheaper

Pa: What’s cheaper?

PA: Cheap, not expensive

Pa: Ok.

PA: Cheaper, comparison, right?

Pa: [O aluno faz sinal com a cabega que entendeu]

PA: Can I say that Lula may be the president next year? // No! Lula will be. (...) "M” can you give me
an example using MAY?

M: May I go to the bathroom?

PA: It’s a DIFFERENT may / May asking for permission / It’s a different may / May I open the
window? May I come in? May I sit down? It’s a Different may / May asking for permission / Here, it’s
a may when you are making a PREDICTION / for example, you know (...) what are you going to do
on the weekend? I may go to the club / If it doesn’t rain, I may go to the club // I may not go to the
club / I don’t know yet, ok?

A: I'may go to a party

PA: You may go to a party! I have a student on Fridays but he may not come tomorrow, so I may have
an afternoon free.

Ca: Como que fala inveja?

PA: I ENVY you! [Escreve a palavra na lousa] Say that “Ca*“: I ENVY you!

Ca: I envy you!

O professor também demonstra certa preocupacdo em priorizar a qualidade do
conhecimento e ndo a quantidade de palavras que seus alunos devem aprender, pois, assim, 0
novo item se tornard acessivel e os alunos conseguirdo ndo s6 reconhecé-lo, mas também usé-lo.

Podemos perceber essa preocupacdo em alguns dos momentos de suas aulas.

Ca: Teacher! How can I say preocupado?

PA: Worried [Escreve a palavra na lousalWorried ABOUT something, ok? [I'm worried ABOUT
Sandy, my daughter

Ca: Ok!
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A preocupagdo com o ensino de colocacdes também pode ser observada em algumas de
suas aulas. O professor havia afirmado, em entrevista, que acredita que essa seja uma forma
muito eficaz de instru¢do de palavras.

Durante o didlogo com sua colega de classe sobre como imagina sua vida daqui a 20
anos, uma aluna tenta explicar que seu inglés estard melhor, porque agora é muito “feio” (ugly).
Como ndo estava certa se essas palavras podem ser usadas juntas, a aluna chama o professor que

confirma o uso da colocacdo na lingua inglesa.

Ca: Teacher! English can be ugly? Or ugly is a person?

PA: Oh, yes! English can be ugly, for example, ah, people from Texas, they have an ugly English /
Then we are not talking about their ENGLISH , but we are talking about their ACCENT, the way they
speak English, ok? // You can say: Oh! She speaks an ugly English.

Ca: Ah! Ok.

Apesar de ter consciéncia que o livro utilizado por ele ndo promove a reciclagem de
vocabulério, como afirma na entrevista, e de defender o uso dessa estratégia, ndo foi possivel
registrar nenhum momento em que o professor reciclasse as palavras ja aprendidas em unidades
anteriores através de jogos ou qualquer outro tipo de atividade. Acredito que isso pode ser
possivelmte relacionado ao fato de o material diditico ndo incentivar o uso desse tipo de
procedimento em sala.

Houve também alguns momentos de suas aulas em que o professor explica o significado

das palavras perguntadas pelos alunos através do ensino da sua fun¢do gramatical.

A: Teacher! What’s poverty and hunger?

PA: Poverty is the NOUN / The adjective is poor / Poor is the adjective, poverty is the noun.
A: Pobreza,right?

PA: Yes

C: And hunger?

PA: Hunger is the same / If you are hungry, you have hunger, ok?

C: Ah! Ok
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Nao foi possivel registar nenhum momento em que o professor alertasse seus alunos para
a presencga de sufixos e/ou prefixos nas palavras ou para a semelhanca de um novo item com
algum outro que eles ja conheciam. Também ndo foi possivel observar nenhum momento em que
o professor tenha conscientizado seus alunos sobre a importancia de aprender novas palavras
para aumentar seu repertorio lexical ou sobre a importancia do uso de estratégias como uma
forma de auxiliar essa aprendizagem, embora ele tenha afirmado fazé-lo em sala. Isso pode ser
explicado pelo fato de que talvez nao tenha havido oportunidade para que o professor pudesse
fazer uso desses recursos ao explicar o significado de uma palavra.

Durante a observagdo de suas aulas, o professor ndo fez uso de nenhuma das estratégias

que ele ndo circulou no questiondrio.

b) As aulas do professor B

Ao observar a prética do professor B, pode-se notar que ele se mostra bastante seguro
com relagdo a seqiiéncia das atividades encontradas no livro. A familiaridade do professor com o
material didatico, muito provavelmente, deve-se a sua longa experiéncia de 10 anos com a
metodologia da escola.

Uma preocupacdo constante do professor antes de iniciar uma atividade é a de se
certificar de que os alunos conhecem as palavras encontradas no livro. Na transcri¢do abaixo,
podemos observar que o professor 1€ frase por frase do exercicio de compreensdo oral que os

alunos irdo fazer para conferir se eles conhecem o vocabulario.
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PB: What we are gonna talk on the next exercise, page eighty-nine // I'm sure, ok? // What you have to
do in this exercise? // Can you read the instructions, please? [Enquanto os alunos léem o enunciado
do exercicio em voz baixa, o professor pde o cd no radio] You will here the first part of seven short
conversations, ok?

Ta: [A aluna 1€ o enunciado do exercicio em voz alta] Listen (...) listen and number the responses that
complete the conversations accordingly

PB: Ok, we’re gonna listen to ah two, three, four, five, six, seven conversations and we have to put
numbers, all right?

1: Ok!

PB: Ok, we have to put numbers / These are the responses, ok? // Let’s check the vocabulary before?
AA: [Os alunos acenam com a cabeca afirmativamente].

PB: GEE! I’m glad to hear that! And GEE means?

Ta: Gerry!

PB: JESUS! GEE!

Ta: Nossa! Pensei que era Gerry.

Pa: Eu também

PB: Sorry?

Ta: Achei que era o Gerry

PB: Oh, no! // I'm glad to hear that / Understand the word GLAD? // Happy // Ok, next: It sounds
great! // Understand SOUNDS GREAT ?

Esse procedimento pode ser percebido em todas as aulas do professor, que procura
antecipar as palavras que acredita que os alunos ndo conhecem, perguntando se eles sabem o seu
significado. Na terceira aula, antes de iniciar uma atividade de compreensao oral, o professor

pede para que os alunos leiam as frases do exercicio e chequem se eles conhecem o vocabuldrio.

PB: Ok, now number two: listen again and choose the best alternative according to the conversation
// Two minutes to think about vocabulary and I play the tape [Os alunos l€em as alternativas em
siléncio] Any questions?

Ta: Ordinary place?

PB: Ordinary means common

Ta: Ah!

W: What does ordinary mean?

PB: Common place, regular, usua / This is a false cognate word, right? // Ok? Good! [O professor
toca o cd] Are you fine? Can I check? Or would you like to listen to that again?

Assim como nas aulas do professor A, a maior parte do tempo das aulas do professor B é
preenchido com atividades de produ¢do oral em que os alunos trabalham em pares ou pequenos
grupos. Essas atividades implicam na pratica de uma func¢do e sdo feitas geralmente apds um

exercicio de compreensao oral.
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Na transcri¢do abaixo, ao explicar o enunciado de uma atividade de producdo oral, o
professor 1€ todos os tépicos que os alunos deverdo comentar e sugere a pritica da fungdo
apresentada no exercicio anterior. Os alunos sdo agrupados em pares e instruidos a fazer uma
lista de idéias — a partir das idéias propostas pelo livro — em que possam utilizar a fungdo

trabalhada na unidade.

PB: Ok, and the (...) we have the letter (...) we have an example of the dialogue / take a look: Oh! How
do you like your new school? I love it! The teachers are EXCELLENT! The only problems is that it’s
five blocks away from my house and I have to walk / There are no buses // So, this exercise you have
to say I love it for all of them, but there is a problem, ok? I like it very much, I love it, the only
problem is that (..) Let’s think about the problems? Let’s work in pairs? “Ta” and “Ti”, “A” and
“Pa”, you two // the same problems,ok? / You can work faster, you can help each other.

Antes que os alunos comecem a interagir, o professor sempre fornece modelos da
interacdo esperada. Através desse procedimento, incentivado pelo material didatico, ele enfatiza

o uso da func¢@o que os alunos deverdo utilizar.

PB: In the next exercise we are going to tak about problems, ok? Page forty-two number two making
restrictions: in pairs, comment on the following and make restriction; say what the problems is / So,
take a look at the chart; let’stay together at the chart. We have here: how do you like your school,
your neighbourhood, your apartment or house, your gym classes, your new roommate / The only
problem is that // You are going to invent, ok? Make up problems, ok? For example: five blocks away,
no buses....

Pa: What is buses?

PB: One Bus, two buses, three buses..

Pa: Ah! [A alunari]

Em seguida, ele retoma as instru¢des para se certificar de que os alunos saibam o que eles
tém que fazer e circula pela sala monitorando os alunos e checando se eles estdo praticando a

funcao enfatizada na aula.

Ta: How do you feel about your neighbourhood?

Ti: It’s very beautiful but it’s very noisy

PB: The only problem is that

Ti: The only problem is that it’s very noisy

PB: We are practicing THE ONLY PROBLEM IS THIS, THE ONLY PROBLEM IS THAT
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No final da atividade, o professor pede para que os pares reapresentem a conversa que

tiveram para que ele se certifique de que a func¢do enfatizada naquela aula foi realmente utilizada.

PB: Ok,”Is” can I listen to one conversation of yours and “W”? [Os alunos ainda estdo conversando]
Ok, let’s listen to one conversation and see if they used the expression THE ONLY PROBLEM 1S?

Como podemos perceber através da situagdo abaixo, essas atividades envolvem a
producdo oral controlada e ndo promovem a oportunidade de os alunos expressarem seus

significados de forma livre, a partir de suas préprias escolhas lingiiisticas.

PB: Ok, we have an exercise / Imagine yourself in this situation; think of the expectations you had,
how you feel now and make a restriction. For example, take a look here: you’ve just become a father
or a mother, understand it? You've just (...) Recently you had a baby or your wife had a baby /
Expectations: nice / How you feel now about it? Nice, the baby is great! The only problem is that the
baby cries a lot

AA: [Todos riem]

PB: It’s wonderful to be a father but I can’t sleep, right? / Ok, we have here some situations here to
help you: you are married; let’s suppose you are married / you are 18 years old and you’ve just
graduated, right? / Can you complete this? It can be positive or negative ideas // I mean, all of them
must be positive because you are going to say: I love it! The only problem is that / All of them must be
nice, happy.

Ti: Mas eu posso falar ah eh (...) responder que o problema é positivo.

PB: For example?

Ti: O inglés, a lingua, eu ndo gosto, mas eu posso falar que vai ser bom para o futuro / vou ter que
usar no futuro.

PB: No! This is not the exercise / I want you to use: the only problem is that // Can we start?

O professor jd havia levantado essa questido durante a entrevista. Ele havia afirmado que
as abordagens que enfatizam o ensino de funcdes, ou expoentes, como ele prefere chamar, ndo
permitem que os alunos usem sua criatividade para produzir a lingua, pois as fungdes sao blocos

fechados, frases prontas.

PB: Ok, guys. Now if you turn the page, please, you have the conversations here; not exactly the same
conversations but the instructions for exercise number one. Can you see this purple box ? So, number
one: tell B you have been accepted at Florida State University, ok? Oh! I've been accepted at Florida
State University! You are very happy, right? It’s something very important (...) and B is going to use
these answers from the page (...) the previous page, like: I'm happy for you! I'm sure it’ll be a
wonderful experience! All right?
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Nessas atividades, os alunos sdo instruidos a interagir a partir da situagdes propostas pelo
livro que, muitas vezes, ndo sao encontradas no seu dia-a-dia. Quando isso acontece, o professor

sugere que seus alunos aproximem os tépicos a sua realidade.

PB: You can put about your reality, other things / Here you can invent; if you don’t go to gym classes,
you can go to computer classes, English classes, university.

Essa preocupacdo também ja havia sido manifestada pelo professsor, que afirma acreditar
que € necessdrio ajudar a promover informagdes mais significativas para os alunos.

Nao foi possivel registrar nenhum momento em que os alunos foram instruidos a fazerem
um exercicio de compreensdo escrita em sala de aula. Dessa forma, fica impossivel fazer uma
andlise do tratamento dado as palavras pelo professor.

Um fato que pode ser frequentemente observado, é que, no final das aulas, o professor
constantemente faz o uso de jogos, tais como “stop”, que servem para revisar toda a matéria
aprendida na unidade. Um outro procedimento constantemente utilizado pelo professor, € listas
no canto esquerdo da lousa todas as palavras perguntados pelos outros alunos. Através da
observacao de suas aulas, fica evidente que o professor também acredita no ensino da pronincia
das palavras, apesar de ndo ter se manifestado a esse respeito nem no questiondrio, nem na

entrevista.

PB: All right guys,“Ti” can you tell me what’s the question you asked her? You asked her about
learning English, that’s it?

Ti: Yes.

PB: What did she say?

Ti: For she it’s // She thought que (...)

PB: Difficult to get a job?

Ti: No, this is ” take another university course’
PB: Oh! I see.

Ti: This is easier than she (...)

PB: EXPECTED, she expected, or she thought, let’s repeat: THOUGHT

s
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AA: Thought

PB: Expected

AA: Expected

PB: Ok, there is a problem? Or (...)

Ti: The only problem is that the vocabulary is difficult
PB: Oh! Very good

Em algumas das aulas observadas pude observar que o professor intruduzia vocabuldrio
novo durante as atividades. Na transcricdo abaixo, enquanto o professor contextualiza as
estruturas que deverdo ser aprendidas na aula, ele apresenta para os alunos a expressao “down in

the dumps” e o verbo “cheer up”, que nao se encontravam no LD.

PB: Let’s take a look at page eighty-seven. Remember that we talked about Gerry? Gerry is this guy,
right? [Aponta para o personagem do livro] Remember that we talked about him? He’s down in the
dumps [Escreve a expressao na lousa]. He’s feeling down in the dumps

Ta: O que é dumps?

PB: That’s an expression that means(...)

Ta: Pra baixo?

PB: Yeah! He’s really depressed / Ok, let’s help him and reasure (...) Let’s help him and cheer //
cheer him up [O professor escreve a palavra na lousa] Let’s cheer him up.

Pa: Aha

PB: What can we say to him? Remember? He moved to an apartment, he doen’st have friends, ok?
How can I cheer him up? What can I say to him?

Pa: Eh(...)

Ta: Don’t worry

PB: Very good! Don’t worry! [Escreve na lousa] What else?

Pa: Don’t be calm /no?

PB: Calm down, calm down [Escreve na lousa]

Pa: Calm down

PB: What else? Cause he’s down in the dumps, like “Ic”.

Ic: [O aluno ri]

PB: Are you down in dumps today?

Ic: No [O aluno ri]

PB: What can you tell Gerry to help him? To feel better, to cheer him up? You can use these
expressions [Aponta para a lousa] Come on! Cheer up man! // Ok? These are forms to encourage
people, right? We are always doing that, ok? Oh! Come on! Don’t worry!

Pa: Wake up! [A aluna ri] Acorda!

PB: Ok, that’s what we are gonna talk in the next exercise on page 89.What do you have to do in the
next exercise? Can you read the instructions, please?
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As aulas observadas foram sempre desenvolvidas pelo professor na lingua-alvo. Para
evitar ter que falar na L1, quando o professor sentia a necessidade de checar se os alunos haviam
entendido o signifiado de alguma palavra ou expressao, ele pedia a coloboragdo dos alunos que

traduziam a palavra para o Portugués.

PB: Why do you study Engish?

W: To speak English [O aluno ri]

PB: Ok, because I want to speak English very well, because I want to get a new job, because I want to
write academic papers, because I want to talk to the tourists. Do you receive tourists in the shopping
mall?

Pa: Yes

PB: Do you speak English with them?

Pa: Aha.

PB: You too?

Pr: Yes

PB: Right, very good. Ok, we are going to talk about stating purposes on the next page / sixty-nine /
Can you help me with stating purpose?

Ta: Seu obetivo

PB: Yes, to show objective, to state objective, ok? Take a look at the situation

Em uma outra situagdo, ele usa o mesmo recurso, para evitar falar Portugués em sala.

PB: Work with a partner and we have the situations / The first one: you meet a friend by chance, all
right? Can you help me with BY CHANCE? What does it mean meet by chance? [Ele escreve a
expressdo na lousa]

Ta: Por acaso

Pa: Sem querer

PB: Exactly! When you meet someone by coincidence, ok?

Almeida Filho (1998) afirma que um dos significados de ser comunicativo € a
tolerancia esclarecida sobre o papel de apoio da lingua materna na aprendizagem de outra lingua.
Nation (2001) explica que a forma como uma palavra € definida pode ter um efeito muito grande
no aprendizado que ocorre. Segundo o autor (op. cit.), boas defini¢des precisam ser especificas,

diretas, nao ambiguas e simples. Dessa forma, a tradu¢do pode ser considerada como uma
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maneira muito valida de definicdo das palavras, uma vez que, conforme Nation (op. cit.), ela é

rapida, simples e facilmente entendida.

Da mesma forma como fizemos na secdo anterior, apresentaremos abaixo um quadro

com a compilacdo das crencas inferidas a partir do fazer dos dois professores-participantes,

visando facilitar a visualizacdo dos dados que servirdo de resposta a segunda pergunta de

pesquisa deste estudo.

PROFESSOR A

PROFESSOR B

*0 fornecimento de ferramentas (language) deve ocorrer
somente quando os alunos perguntam;

*¢ importante introduzir novas palavras na aula, mesmo
quando ndo foram perguntadas pelos alunos (cheer up,
down in the dumps);

*a instrucdo de palavras deve ocorrer através da
negociagdo, enquanto os alunos estdo fazendo uma
atividade;

eantes das atividades, o professor deve checar se os
alunos conhecem o vocabulario encontrado nelas;

*a defini¢do de uma palavra deve ser sempre dada na LE;

*0 professor deve elicitar as palavras que os alunos
conhecem antes de fazerem uma atividade (don’ t worry,
calm down);

*0 professor pode fornecer exemplos contendo a palavra
perguntada para explicar seu significado;

*0 professor pode pedir para que os alunos traduzam as
palavras para a L1 para se certificar de que eles
compreenderam seu significado (stating purpose, by
chance);

*0 professor pode explicar o significado das palavras
através da sua classe gramatical (poverty/poor e
hunger/hungry);

*¢ necessdrio chamar a aten¢do dos alunos para a
existéncia de falsos cognatos (ordinary);

*0 professor pode fazer mimicas e gestos e usar
linguagem corporal para explicar o significado das
palavras;

* jogos sdo uma forma de reciclar o vocabuldrio
aprendido;

0 ensino de chunks favorece o uso correto das palavras
na producdo oral (worried about);

*¢ importante repetir as palavras em voz alta (choral
repetition) para que os alunos memorizem sua prontncia
correta (thought, expected);

*¢ importante ensinar diversos usos/contextos em que a
palavras pode ser usada (own);

*¢ importante escrever as palavras perguntadas pelos
alunos na lousa;

* ¢ importante corrigir a prontincia errada das palavras
(wheels);

¢ importante escrever as palavras perguntadas pelos
alunos na lousa;

O quadro abaixo mostra as estratégias circuladas pelos professores no questiondrio e que

afirmam acreditar serem eficazes e aquelas as quais eles fazem real utilizacdo em sala de aula:
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Estratégias inferidas a partir do dizer do professor A

Estratégias inferidas a partir do fazer do professor A

(b) definir um novo item lexical em inglés (ou usando
sindnimos)

(b) definir um novo item lexical em inglés (ou usando
sindnimos)

(d) dar exemplos de frases contendo o novo item lexical
em contextos diferentes daquele trazido pelo livro
didético (para que os alunos aprendam a usar a palavra
em situacdes diferentes)

(d) dar exemplos de frases contendo o novo item lexical
em contextos diferentes daquele trazido pelo livro
didético (para que os alunos aprendam a usar a palavra
em situagdes diferentes)

(e) escrever a palavra perguntada pelos alunos na lousa

(e) escrever a palavra perguntada pelos alunos na lousa

(f) repetir a prontincia da palavra vérias vezes (para que
os alunos aprendam a prontncia correta)

(i) alertar os alunos para semelhanca da nova palavra
com alguma outra palavra em inglés que ja conhecam

(j) chamar a aten¢do dos alunos para as possiveis
colocagdes que podem ocorrer com 0 novo item

(j) chamar a aten¢do dos alunos para as possiveis
colocagdes que podem ocorrer com 0 novo item

(k) conscientizar os alunos sobre a importincia de
aprender e aumentar seu vocabuldrio

(1) conscientizar os alunos sobre o uso de estratégias de
aquisicdo/retencdo

(m) promover oportunidades para reciclar o vocabuldrio
jé apresentado (jogos, atividades...)

(n) alertar os alunos para presenca de sufixos e prefixos
(ensinar partes da palavra)

(n) alertar os alunos para presenca de sufixos e prefixos
(ensinar partes da palavra)

(o) ensinar os alunos sobre a funcdo que a palavra exerce
na frase (parts of speech)

(o) ensinar os alunos sobre a funcdo que a palavra exerce
na frase (parts of speech)

Estratégias inferidas a partir do dizer do professor B

Estratégias inferidas a partir do fazer do professor B

(e) escrever a palavra perguntada pelos alunos na lousa

(e) escrever a palavra perguntada pelos alunos na lousa

(j) chamar a atencdo dos alunos para as possiveis
colocagdes que podem ocorrer com 0 novo item

(k) conscientizar os alunos sobre a importincia de
aprender e aumentar seu vocabuldrio

(1) conscientizar os alunos sobre o uso de estratégias de
aquisi¢do/retencao

(m) promover oportunidades para reciclar o vocabuldrio
jé apresentado (jogos, atividades...)

(m) promover oportunidades para reciclar o vocabuldrio
j4 apresentado (jogos, atividades...)

(p) indicar leituras de textos, livros, short stories

Como podemos perceber, hd aspectos bastante convergentes e outros bastante divergentes

nas aulas dos dois professores. Além disso, retomando a andlise dos dados obtidos através das

respostas dos professores ao questiondrio e as entrevistas, podemos perceber que ora ha certas

incongruéncias entre o seu discurso e a sua pratica, ora ha bastante coeréncia entre o seu dizer e

o seu fazer. S@o essas e outras questdes que procuraremos discutir na se¢do abaixo.
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3.3 — Conclusoes

Retomando a anélise dos dados, percebemos que a maior parte do tempo de aula — tanto
as aulas do PA como as aulas do PB — ¢ preenchido por atividades de producdo oral que
promovem a interagdo entre os alunos. Durante essas atividades, podemos observar que os
alunos apresentam dificuldades relacionadas a sua falta de conhecimento lexical, o que ja havia
sido apontado por ambos os professores. Entretanto, apesar de se mostrarem conscientes sobre a
deficiéncia lingiiistica de seus alunos iniciantes, os professores tendem a favorecer uma
abordagem incidental as palavras.

Em entrevista, os professores-participantes afirmam favorecer uma aprendizagem
intencional, fazendo com que os alunos consigam fazer uso do vocabuldrio aprendido em sala
nas atividades de produgdo oral. No entanto, ndo € exatamente isso 0 que podemos perceber ao
observarmos a pratica dos professores-participantes. Os problemas relacionados a falta de
conhecimento lexical dos alunos sdo resolvidos a medida que eles apresentam a necessidade de
saber uma palavra ou o seu significado.

Em seu estudo sobre o ensino de vocabuldrio com o foco na produgdo oral, Rodrigues
(2002) também conclui que os professores-participantes de sua pesquisa parecem relegar a
aquisicdo de vocabuldrio ao incidental e tratam apenas das palavras que venham a dificultar a
compreensdo de alguma frase ou de algum texto do livro, ou seja, a abordagem que tem sido
mais comum entre professores de LE para ensinar vocabulério consiste em explicar as palavras
desconhecidas pelos alunos no momento em que eles perguntam sobre elas ao professor. Diante
desses resultados, o autor sugere que € necessario um tratamento mais adequado ao vocabuldrio

em sala de aula.
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Rodrigues (2002) defende que cabe ao professor incluir o vocabuldrio nas suas
preocupagdes ao preparar suas aulas, propondo atividades em que determinadas palavras
consideradas chave sejam, ndo s6 explicitamente, mas também intencionalmente ensinadas.
Dessa forma, o professor chama a atencdo para aquelas palavras, possibilitando uma maior
discussdo e reflexdo sobre ela, o que € imprescindivel para facilitar sua retengao.

Nation (2001) explica que atividades de producdo oral — atividades essas que, como
vimos, ocupam grande parte das aulas dos professores — ndo sdo normalmente consideradas
como tendo objetivos de aprendizagem de vocabuldrio, pois, segundo o autor, geralmente parece
dificil planejar a aquisicdo de palavras como parte de um curriculo que enfatiza atividades
amplamente produtivas, imprevisiveis e dependentes das pessoas que estdo no grupo. Contudo,
ele afirma, € possivel planejar qual vocabulério € mais provédvel de ser aprendido, embora esse
seja frequentemente um propdsito incidental.

Nation (op. cit.) continua dizendo que essas atividades sdo um meio muito vélido para a
instrucdo de palavras e tal propdsito pode ser efetivamente incorporado a elas sem comprometer
sua natureza comunicativa. Em seu livro, o autor sugere varias técnicas de ensino de vocabuldrio
através de atividades de produgdo oral e também escrita, assim como atividades de compreensao.
Ele explica que um programa de ensino/aprendizagem de linguas bem planejado deveria ter um
equilibrio apropriado de oportunidades para aprender através de atividades focadas na mensagem
e do estudo direto de itens lingiiisticos (ver também Schmitt, 2000).

Scaramucci (1995) defende que a utilizacdo de uma abordagem indireta ou de um ensino

ndo-intervencionista de vocabuldrio nos estdgios iniciais de aprendizagem, combinado com a
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situacdo em que a quantidade de insumo recebido é pequena, como no caso do presente estudo,
tem sido responsdvel por grande parte da frustacio e incapacidade desse perfil de aprendiz.

Sokmen (1997) também reconhece que os estudantes de LE, principalmente aqueles com
baixo nivel de proficiéncia na lingua-alvo, sentem-se geralmente frustrados com uma abordagem
de ensino indireta. A aquisi¢do de palavras a partir do contexto € um processo muito lento e que
requer a continuada exposicao do aprendiz a lingua e, se considerarmos a limitada quantidade de
tempo que os alunos t€m para aprenderem uma grande quantidade de palavras, essa com certeza
ndo € a abordagem mais eficiente.

Sokmen (op. cit.) acredita que o ensino de vocabuldrio significa muito mais do que
simplesmente ensinar as palavras perguntadas pelos alunos no momento em que eles sentem
necessidade. Ele também siginifica apresentar novas palavras, integrar palavras novas as velhas,
proporcionar varios encontros com as palavras, promover um nivel de processamento mais
profundo ao dar a defini¢do de uma palavra, reciclar o vocabulério ja aprendido, entre outras
técnicas que promovam um ensino/aprendizagem intencional de vocabuldrio.

Apesar de, na prética, favorecerem uma abordagem situacional de ensino de palavras, ou
seja, a partir da situacdo ou do momento em que sdo chamados pelos alunos para perguntarem
por uma palavra ou seu significado, podemos perceber que os ambos os professores t€m a
preocupacdo de escrever na lousa todas as palavras perguntadas, favorecendo, assim, o
aprendizado da sua forma escrita. O professor B sempre procura repetir a nova palavra vdérias
vezes em voz alta, auxiliando, assim, a aquisi¢cdo da sua pronuncia. Para explicar o significado de

uma palavra, o professor A procura dar exemplos, fazer mimicas e até mesmo fornecer a
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definicdo do item através da sua fungao gramatical. Esses sdo alguns dos aspectos envolvidos em
conhecer uma palavra (ver Richards, apud Scaramucci, 1995).

Nation (2001) explica que, tipicamente, os alunos acreditam que conhecer uma palavra
significa conhecer a sua forma escrita, a sua prontncia e o seu significado. No entanto, muitos
pesquisadores defendem que € preciso ter cautela ao se enfatizar esse tipo de instrug¢dao de
vocabuldrio, pois ela consome tempo substancial de sala de aula, uma vez que ha vérios aspectos
envolvidos em conhecer uma sé palavra. Por isso, ao planejar a instru¢do de palavras, é
necessario que o professor tenha em mente o tipo de conhecimento que deseja desenvolver em
seus alunos: um conhecimento lexical para uso receptivo ou para uso produtivo. Dependendo do
objetivo do professor e do aluno, € possivel fazer uso de diferentes técnicas de ensino que visam
auxiliar a aquisi¢cdo de palavras.

O professor B acredita que nos estdgios iniciais de aprendizagem ¢é importante ajudar os
alunos a desenvolverem um vocabuldrio de uso produtivo, o que, segundo ele, pode ser
conseguido através da pratica do uso da lingua. J4 o professor A, defende que o desenvolvimento
de um repertério de vocabuldrio produtivo € tdo importante quanto um repertorio de vocabulério
receptivo. Segundo Carter & McCarthy (1998), conseguir se lembrar (recall) da forma de uma
palavra € considerado como algo mais produtivo, enquanto conseguir se lembrar do seu
significado tende a ser mais receptivo. Hd palavras que sdo perfeitamente introduzidas no
repertério lexical ativo do aprendiz, enquanto ha outras que se encaixam melhor no seu
repertorio passivo.

Este ¢ um outro ponto que podemos discutir aqui. Embora tenham afirmado que as

palavras de alta-freqiiéncia deveriam constituir a base vocabular dos alunos iniciantes e,
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portanto, deveriam ser ensinadas primeiro, ndo ha um planejamento de qual tipo de palavra serd
trabalhado em sala, sendo estas aquelas perguntadas pelos alunos. Nation (2001) defende que as
palavras de alta-freqiiéncia de uma lingua constituem um grupo pequeno (2.000) e que cobrem
uma grande propor¢do (80%) das palavras de um texto (escrito ou falado). Segundo ele, essas
palavras sdo muito importantes e que deveriam receber a atencdo tanto do professor como dos
alunos. Essa atencdo, explica o autor, pode ser na forma de ensino direto, aprendizagem
incidental ou encontros palanejados.

Este € mais um aspecto que podemos comentar. Embora acreditem na importancia da
reciclagem de vocabuldrio, o material diddtico utilizado por eles ndo incentiva esse tipo de
procedimento em sala de aula, o que foi confirmado pelo professor A. O livro ndo promove a
freqiiéncia da ocorréncia das palavras ao longo da unidade e as atividades propostas ndo
favorecem a repeticdo do vocabuldrio ja aprendido. Por terem um prazo para encerrarem o
programa de ensino, e pelas imposicdes da instituicdo para seguirem a metodologia do material
adotado, os profesores acabam ndo encontrando condi¢des favordveis para utilizarem técnicas de
ensino que auxiliem a reciclagem do léxico. Em conjunto com a forma como a instrugdo de
palavras ocorre, ou seja, a partir da solicitacdo dos alunos durante as atividades, essa situagao
ndo se mostra favoravel a aprendizagem de vocabuldrio.

Como podemos observar através da andlise das crengas inferidas a partir do dizer dos
professores, o nimero de estratégias de ensino/aprendizagem de vocabuldrio que eles acreditam
ser eficazes para a aquisicdo de vocabuldrio € bastante significativo. Das 17 estratégias

apresentadas no questiondrio, o professor A diz fazer uso de 11, enquanto o professor B afirma
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fazer uso de 6 delas. Contudo, através da andlise das crengas inferidas a partir do seu fazer,
podemos constatar que a sua utilizacdo em sala de aula ndo € muito ampla.

Sokmen (1997) defende que uma abordagem de ensino de vocabuldrio através de uma
grande variedade de estratégias € particularmente motivadora para os aprendizes porque quebra a
rotina de sala de aula e, a0 mesmo tempo, constré6i uma variedade de ligacdes e associacdes
semanticas, além de oferecer chances maiores de promover harmonia entre os vérios estilos de
aprendizagem, verbais e ndo-verbais, que os diferentes alunos possam ter.

No entanto, Nation (2001) espia que, apesar de estudos na drea mostrarem O6timos
resultados no desenvolvimento de vocabuldrio em LE obtidos através do uso de uma vasta gama
de estratégias, os alunos geralmente ficam restritos a um nimero muito limitado delas. Na
verdade, constata o autor, uma conclusdo bastante comum em muitos estudos que investigam o
que os professores fazem em sala com relacdo ao ensino de vocabulédrio revelam que o que
acontece na aula ndo leva em consideracdo a vasta gama de opcdes sugeridas pela teoria.

Acredito que, conforme afirma Paiva (2004 a), a aquisicdo de vocabuldrio é fundamental
para os aprendizes de linguas estrangeiras e que essa aprendizagem ndo deve ser entendida
apenas como retencdo de itens lexicais isolados, mas também como colocac¢des, mecanismos de
formacdo de palavras e questdes de uso. Como o tempo de aula € sempre limitado e insuficiente
para uma aprendizagem eficaz, para a expansdo do vocabuldrio sd@o necessarias, além das
atividades em sala, dedicacdo individual e utilizacdo de estratégias de aprendizagem eficientes.
Dessa forma, cabe a nés, professores, fazer uso de variadas técnicas de ensino de palavras em
sala e informar aos nossos alunos sobre as indmeras possibilidades de estratégias de

aprendizagem.
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Como vimos, as crencas obtidas através da andlise das respostas dos professores ao
questiondrio e as entrevistas revelam que eles sdo profissionais bastante conscientes sobre a
prética de instrucdo de palavras na LE. Eles se mostram cientes das dificuldades encontradas por
seus alunos iniciantes devido a sua falta de conhecimento do vocabulédrio da lingua-alvo e da
necessidade de técnicas de ensino que auxiliem a aquisicao de palavras. Porém, a andlise de suas
aulas mostra que pouco do que acreditado por eles é materializado na pratica, ou seja, muitas das
crencas inferidas a partir do dizer dos professores ndo podem ser observadas na sua pratica
pedagégica, conforme podemos constatar ao observarmos os quadros das secdes 3.2.1 e 3.2.2.

A implementacdo dessas idéias ndo € uma tarefa simples de se concretizar. A realidade da
sala de aula é complexa e envolve vdrios fatores. Uma das mais provdveis causas das
discrepancias entre o dizer e o fazer dos professores-participantes deste estudo reside nas
imposi¢coes da escola para que eles sigam a metodologia do material diditico adotado — que ndo
favorece a instrucdo de vocabuldrio — e nas exigéncias quanto ao prazo para que cumpram O
conteido programdtico — o que ndo abre espaco para que os professores introduzam técnicas de
ensino e estratégias de aprendizagem de palavras em suas aulas.

Nao acredito as crengas inferidas através do fazer do professor devam ser consideras
como sendo mais fortes e mais reveladoras do que as crencas inferidas através do seu dizer.
Concordo com Barcelos (1995) quando diz que, da mesma forma que o professor pode dizer
coisas que sabe que sdo aceitdveis e evitar dizer outras sabe que ndo sido aconselhdveis, embora
continue fazendo, ele também pode fazer coisas que sdo bem vistas, ou ainda, impostas pela
institui¢do onde trabalha ou pelo livro que ele segue, e ndo fazer coisas que ndo sdo bem vistas

hoje em dia, embora ele continue acreditando.
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As crengas de ensino dos professores sdo construidas ao longo de sua experiéncia
profissional, a partir da colaboragdo de fatores externos como o ambiente da escola, as opinides
dos colegas de profissdo e a metodologia dos materiais utilizados por eles. O desenvolvimento
dessas crengas também sofre a influéncia de fatores internos como a experiéncia educacional
anterior do professor. Tudo isso se reflete na maneira como ele concebe o ensino e interpreta os
conceitos envolvidos nesse processo e como eles sdo incorporados a sua prética.

Entretanto, ndo acredito que essas crencas, uma vez estabelecidas, sdo eternas, estaveis e
imutdveis. As crengas dos professores estdo em constante desenvolvimento. Ao longo da sua
carreira, o professor recicla as suas concepcdes sobre os aspectos envolvidos em ensinar uma LE,
influenciado por fatores externos e internos.

Concordo com Almeida Filho (1998) quando afirma que professores cujas abordagens e
crencas permanecem desconhecidas podem até ser bem sucedidos, mas sdo mestres magicos e
dogmaticos cuja pericia ndo se pode reproduzir através da compreensdo e cujo fracasso nao
podemos tratar prossionalmente. Somente através da pratica reflexiva € que o professor pode
chegar a uma harmonizagdo entre o seu dizer e o seu fazer, buscando analisar os pontos fortes e
as fraquezas da sua forma de instrucdo. Se estiverem interessados em seu desenvolvimento
profissional e se houver condi¢des necessdrias, os professores poderdo rever e, se acharem

necessdrio, alterar suas crengas, visando melhorar sua pritica de instrucao.
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3.4 — Consideracoes finais

Este estudo teve como objetivo investigar as crengas de dois professores sobre o ensino
de vocabuldrio em inglés como LE para alunos iniciantes. O intuito era conhecer o que pensam e
o que fazem esses profissionais com relacdo ao tratamento dado as palavras em sala de aula.

Do ponto de vista tedrico, esperamos ter enriquecido a produg¢do académica na
Linguistica Aplicada na area de ensino/aprendizagem de linguas através do levantamento e da
explicitacdo das crencas desses professores sobre o ensino de vocabuldrio para alunos iniciantes.
Ao conhecermos as crencgas dos professores, conseguiremos nao s ter um panorama geral sobre
o tratamento dado ao 1éxico em sala de aula no quadro atual, mas também compreender porqué
eles adotam formas particulares de instrug@o de palavras.

Esperamos também ter contribuido de forma pratica com nossos colegas professores, ao
compartilharmos com eles as nossas experiéncias, aprendizados e descobertas e ao revelarmos
nossas conclusdes sobre essa area tdo fascinante do ensino de linguas e ainda pouco explorada,
que sdo as crengas de ensino de vocabuldrio. As contribui¢cdes praticas deste estudo podem ser
vistas como um conjunto de subsidios que poderdo ser utilizados para a melhoria da formagao
profissional, podendo, através da explicitagdo das crencas dos dois professores-participantes
desta pesquisa, apresentar, alterar ou adicionar intravisdes a pedagogia educacional existente.

Para que as conclusdes e as contribuicdes esperadas do presente estudo possam ser
interpretadas de maneira adequada é necessdrio levarmos em conta certos fatores que podem
interferir na generalizacdo dos resultados obtidos através desta investigacao.

E preciso considerarmos a dependéncia do material diddtico por parte dos professores,

assim como as imposicOes da escola com relagdo ao prazo para conclusdo do contetido
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programdtico semestral e as exigéncias relacionadas a metodologia de ensino. Em um outro
contexto de pesquisa, onde os professores-participantes tivessem maior liberdade para introduzir
materiais extras, para gastar um tempo maior com atividades de instrucdo de palavras em sala e
para introduzir técnicas de ensino e estratégias de aquisicdo de vocabuldrio, muito
provavelmente conseguiriamos constatar maior homogeneidade entre as crecas inferidas a partir
do dizer e do fazer dos professores, uma vez que, conforme apontam os resultados desta
investigacdo, as crengas dos professores podem ser influenciadas por principios baseados na
pratica pedagdgica ja estabelecida pela institui¢do onde trabalham.

Pode-se estender esta pesquisa, por exemplo, para o cendrio de escolas da rede publica ou
particular, ou ainda, pode-se fazer um estudo comparativo entre estes dois contextos,
contrastando os resultados obtidos com aqueles apresentados através da presente investigacao.
Um outro ponto que pode ser discutido é com relacdo ao nivel de proficiéncia dos alunos —
iniciantes, no caso deste estudo. Outros estudos poderiam ser realizados com alunos avancados
ou intermedidrios, ou ainda, conforme j4 levantamos, pode-se fazer um estudo comparativo entre
estes dois niveis de proficiéncia, visando corroborar (ou ndo) os resultados obtidos através deste.

Alguns pontos relevantes para a investigacdo podem ndo ter sido percebidos nesta
pesquisa devido as minhas préprias limitacdes como pesquisadora iniciante. Outros pontos
significativos podem ndo ter sido discutidos por questdes de tempo e espaco. Dessa forma,
considero de grande importancia o desenvolvimento de pesquisas semelhantes que possam dar
continuidade a esse e outros estudos referentes a drea. Pesquisas dessa natureza auxiliam o
proprio pesquisador a refletir sobre sua pratica e a se posicionar frente aos resultados. Com a

presente investigacdo, pretendi conhecer as crencas de dois colegas de trabalho com relacdo ao
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ensino de vocabuldrio, assunto que sempre exerceu grande fascinio em mim durante minha vida
profissional. Esta pesquisa foi extremamente vdlida e me ajudou a analisar a minha prépria
forma de instrucdo de palavras, reconhecendo seus pontos fracos e me conscientizando sobre os
pontos fortes.

Os resultados me proporcionaram a oportunidade de experienciar abordagens novas de
ensino de vocabuldrio, conhecendo todas as suas vantagens e desvantagens. Também tive a
chance de aprofundar meus conhecimentos, dirimir algumas de minhas ddvidas e levantar outras.

Acredito que, da mesma forma, esse tipo de estudo pode provocar uma reflex@o na prética
pedagégica existente, despertando nos profissionais da drea a relevancia da constante

investigacdo e da experimentacdo para se tornarem profissionais mais conscientes.
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ANEXO I - QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

1) Como vocé define uma aula comunicativa e interativa para o ensino de inglés como lingua estrangeira?

2) Vocé define suas aulas como sendo comunicativas e interativas?

3) Seus alunos iniciantes falam inglés em sala de aula durante os exercicios? ( ) Sim ( ) Nao. Caso a resposta seja
negativa, o que dificulta a producao oral de seus alunos?

a) ndo dominar o vocabuldrio bésico da lingua estudada

b) ndo dominar a gramatica/ estruturas gramaticais da lingua estudada

¢) ndo saber fazer uso de estratégias compensatdrias (substituir a palavra que ndo sabe por outra que conhece ou
tentar explicar; deduzir a palavra nova através do contexto)

d) outro

Justifique

4) Seus alunos iniciantes apresentam dificuldade em fazer um exercicio que envolva compreensdo oral (rddio ou
TV) ou mesmo quando o professor fala em inglés em sala? ( ) Sim ( ) Ndo. Caso a resposta seja positiva, que
dificulta a compreensao oral de seus alunos?

a) ndo dominar o vocabuldrio bdsico da lingua estudada

b) ndo dominar a gramatica/estruturas gramaticais da lingua estudada

¢) ndo saber fazer uso de estratégias compensatdrias

d) outro

Justifique

5) O que mais dificulta a leitura (compreensao escrita) de um texto para seus alunos iniciantes?
a) ndo dominar ao vocabuldrio basico da lingua estudada

b) ndo dominar a gramdtica/estruturas gramaticais da lingua estudada

¢) ndo saber fazer uso de estratégias compensatdrias

d) outro
Justifique

6) O que torna a escrita (producao escrita) de uma redacio, e-mail ou carta em inglés dificil para seus alunos
iniciantes?

a) ndo dominar o vocabuldrio basico da lingua estudada

b) ndo dominar a gramdtica/estruturas gramaticais da lingua estudada

¢) ndo saber fazer uso de estratégias compensatdrias

d) outro

Justifique
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7) Durante a leitura de um texto ou durante um exercicio de compreensdo oral, seus alunos iniciantes conseguem
lembrar o significado das palavras que apareceram em aulas anteriores? ( ) Sim ( ) Nao. Caso a resposta seja
negativa, o que causa essa dificuldade?

8) Durante a execucdio de tarefas que envolvam produgdo oral/escrita, seus alunos iniciantes conseguem usar as
palavras (recorrer a forma) que apareceram em aulas anteriores? () Sim ( ) Nao. Caso a resposta seja negativa, o que
causa esta dificuldade?

9) O que seus alunos iniciantes fazem com maior freqiiéncia:

a) perguntam o significado das palavras que encontram em exercicios de compreensdo (oral/escrita)
b) perguntam como se fala certa palavra em ingl€s (para usa-la em exercicios de produgao oral/escrita)
¢) ambos

d) nenhum

10) Qual o papel do vocabuldrio dentro de um ensino de linguas comunicativo, no qual sdo enfatizadas as quatro
habilidades?

11) Que tipo de palavras deveriam ser enfatizadas em sala de aula com alunos iniciantes: palavras basicas e comuns
da lingua inglesa (palavras que aparecem com alta freqiiéncia) ou palavras mais dificeis e ndo tdo comuns e portanto
mais dificeis de memorizar? Justifique

12) O que vocé considera mais importante que seus alunos desenvolvam em estdgios iniciais:
a) um vocabuldrio bom para compreensado (reconhecimento)

b) um vocabuldrio bom para o uso da lingua alvo (produgdo)

c) ambos

Justifique

13) Qual sua abordagem de ensino de vocabulario em sala (com alunos iniciantes, especialmente): este deve ser
trabalhado de maneira intencional/explicita, ou seja, grande enfoque deve ser dado ao ensino de palavras visando
aumentar o repertério lexical dos alunos, ou deve ser aprendido de maneira incidental/implicita, ou seja, a aquisi¢do
de palavras € vista como objetivo secundario da aula e, portanto, estas serdo aprendidas com o tempo, a partir da
mera exposi¢do (em média duas horas de aula por semana)?

14) Levando em conta o curto tempo de exposi¢do e as poucas oportunidades de contato com a lingua estudada,
além da problemadtica da baixa freqiiéncia das palavras, vocé acredita que o professor possa ajudar os alunos a
acelerar o processo de aquisi¢do do 1éxico em sala? ( ) N@o ( ) Sim Como?
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15) Quais as estratégias que vocé usa em sala para o ensino de vocabuldrio com o objetivo de ajudar seus alunos

iniciantes a aprender/adquirir palavras para formar seu repertdrio lexical:

a) promover a repeti¢do das palavras (freqii€ncia)

b) definir um novo item lexical em inglés ( ou usando sindnimos)

¢) definir um novo item lexical em portugués

d) dar exemplos de frases contendo o novo item lexical em contextos diferentes daquele trazido pelo livro didatico
(para que os alunos aprendam a usar a palavra em situacdes diferentes)

e) escrever a palavra perguntada pelos alunos na lousa

f) repetir a prontincia da palavra vérias vezes (para que os alunos aprendam a pronuncia correta)

g) pedir para que os alunos anotem o significado ou explicacdo dada para uma nova palavra

h) alertar para semelhanca da palavra em inglés com seu significado em portugués (cognatos)

i) alerta os alunos para semelhanga da nova palavra com alguma outra palavra em inglés que ja conhegam

j) chamar a aten¢@o dos alunos para as possiveis colocagdes que podem ocorrer com 0 novo item

k) conscientizar os alunos sobre a importancia de aprender e aumentar seu vocabuldrio

1) conscientizar os alunos sobre o uso de estratégias de aquisi¢do/retengdo

m) promover oportunidades para reciclar o vocabuldrio ja apresentado (jogos, atividades...)

n) alertar os alunos para presenca de sufixos e prefixos (ensinar partes da palavra)

0) ensinar os alunos sobre a fun¢do que a palavra exerce na frase (parts of speech)

p) estimula os alunos a usar palavras que ja conhecem (quando estdo falando ou escrevendo)

q) outras

16) Quais das estratégias acima vocé acredita que sejam mais eficazes? Justifique

17) Como ou de onde vocé obteve instrugdes e sugestdes para fazer uso dessas estratégias em sala?

18) O livro didético adotado pela escola e utilizado por vocé promove a freqiiéncia e a oportunidade de reciclagem
das palavras uma vez apresentadas nas unidades? Comente

19) Ao explicar o significado de uma palavra, e possivelmente seu uso, vocé procura variar os canais de entrada
(oral, visual) para satisfazer os vdrios estilos de aprendizagem de seus alunos (auditivos, visuais, sinestésicos)?
Justifique

20) Vocé acredita que deveria haver mais cursos de treinamento para professores e palestras com pessoas que
trabalham na drea de aquisicdo de vocabuldrio desenvolvidas com o objetivo de ajudar os professores com relagdo as
suas ddvidas nessa drea?

21) Vocé tem sugestdes ou comentdrios a fazer em relacio ao ensino de vocabuldrio em sala de aula?
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