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PREFACIO

Com base em diversas pesquisas de professores e benefician-
do-se de sua vivéncia na drea de Lingiistica Aplicada, particular-
mente no ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, foi possivel
a P6s-Graduagéo em Estudos Lingiiisticos da Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Minas Gerais editar mais um volume da
série Estudos Lingiiisticos: A gramdtica e o vocabuldrio no ensino
de inglés: novas perspectivas.

Neste volume, apresentamos trabalhos que refletem as atuais
preocupacGes de estudiosos na 4rea de lingiiistica aplicada em rela-
¢do ao ensino e aprendizagem de gramitica e vocabuldrio em inglés
como lingua estrangeira e segunda lingua. O livro est4 dividido em
trés partes: ensino/aprendizagem de gramitica; ensino/aprendizagem
de vocabuldrio e tarefas comunicativas e a aprendizagem de gramati-
ca e vocabuldrio.

A parte I inicia com um breve apanhado sobre o papel do ensi-
no de gramética em vdrias abordagens e métodos, escrito por Deise
P. Dutra e Heliana Mello, que ressaltam a ligagio entre o conceito de
lingua e o de ensino. No segundo capitulo, Deise P. Dutra discute, do
ponto de vista do professor, o uso de metalinguagem em dois contex-
tos distintos de ensino de inglés. Gléria Gil, também olhando o dis-
curso de uma professora, apresenta uma visio complementar do foco-
na-forma e do foco-na-comunicagfo. O dltimo capitulo desta parte,
escrito por Heliana Mello, discute a aplicag@o da gramdtica cognitiva
ao ensino de linguas.

A parte II comega com uma ampla apresentagiio de Vera L. M.
O. e Paiva sobre o ensino de vocabulario através dos tempos. O se-
gundo capitulo dessa se¢do € de Elizabeth A. Gontijo, que discorre
sobre a abordagem foco na forma aplicada ao ensino de verbos frasais.
A Mariney P. Conceigfio coube um estudo sobre a estratégia do uso
do diciondrio, discutindo fatores como a influéncia da tarefa propos-
ta e a retengdo de itens lexicais. A tltima parte traz o capitulo de Ana
Antdnia de Assis-Peterson e Ana Larissa A. M. Oliveira, que discu-
tem como tarefas comunicativas podem gerar contextos favordveis a
aprendizagem de gramdtica e vocabulério.

Deise P. Dutra
Heliana Mello



Parte I - Ensino/aprendizagem de gramatica



OS CAMINHOS DO ENSINO DE GRAMATICA
EM LINGUAS ESTRANGEIRAS

Deise P. Dutra
Heliana Mello

Embora estejamos no inicio do século XXI, ainda € comum
nos depararmos, em conversas do cotidiano sobre aprendizagem de
uma segunda lingua (L2)', com alguns comentdrios como: “aprender
uma lingua é saber sua estrutura, é saber como organizar sentengas’;
“saber uma lingua é saber se comunicar” e “saber bem uma lingua é
ter a prontincia correta”. Essas nogoes refletem conceitos sobre o que
é lingua e o que é aprender uma lingua, como, por exemplo, que
lingua é sindnimo de estrutura sintdtica; que a comunicagéo € a fungéo

! Usaremos o iermo segunda lingua (L2) ¢ lingua estrangeira (LE) de maneira intercambidvel.
Ressaltamos, porém, que hd, em certos momentos, preferéncia pelo termo L2, visto que o
uso do termo LE poder acentuar as diferengas lingilisticas ¢ um distanciamento social entre
falantes nativos e ndo-nativos. Gohn (2001) sugere o uso do termo L2 em situagdes em quce
o falante consegue colocar a prépria voz ao usar a L2, A distingiio entre falante nativo e ndo-
nativo tem sido questionada (RAMPTON, 1990 e MEDGYES, 1992), j4 que cla nio valori-
za conceitos que podem ser relativisados ¢ que estiio ligados 2 proficiéncia em uma lfngua,
como conhecimento (expertise), afiliagio a um grupo (affiliation) ¢ heranga (inheritance)
(RAMPTON, 1990).



primordial da lingua e a que a inteligibilidade em uma L2 passa pela
aquisigio da lingua ou pronidncia-padriio (variante lingiifstica usada
por falantes-nativos).

Muitas dessas nogdes estio arraigadas ndao somente na mente
de pessoas niio ligadas ao ensino de linguas profissionalmente, mas
também de pessoas da drea. Se pensarmos historicamente nos
métodos? usados para o ensino de linguas, poderemos entender melhor
a origem de tais nogdes. Neste capitulo, discutiremos essencialmente
o valor atribuido & gramdtica através dos tempos e VEremos que certos
métodos ou abordagens favorecem o foco ora no uso, ora na anilise
da lingua.

‘A variagdo dos principios norteadores das abordagens e dos
métodos e seu efeito no ensino de gramdtica sdo apontados por Celce-
Murcia (1991) como algo que vem ocorrendo ha muito tempo. Por
exemplo, o foco no uso da lingua (compreensio e produgdo oral) foi
comum nos periodos do Grego Classico e Latim Medieval, enquanto
na Renascenga o foco era na andlise das linguas, ou seja, na
aprendizagem das regras gramaticais. A mesma autora ressalta que
as varias abordagens usadas no século XX oscilavam, também, em
diversos aspectos. No audiolingualismo, por exemplo, as estruturas
gramaticais sio apresentadas de forma seqiiencial, e as regras de como
usar essas estruturas sdo ensinadas indutivamente. J4 na abordagem
cognitiva, a gramética pode ser ensinada de maneira dedutiva ou
indutiva.

A seguir, discutiremos os conceitos de lingua que subjazem
aos métodos mais populares no século XX e como a gramatica e seu
ensino sdo vistos por eles. Dessa maneira, poderemos analisar como
esses tratamentos dados ao ensino da gramitica influenciaram as
préticas pedagdgicas atuais.

Primeiramente, apresentamos os métodos Gramatica-
Tradugio, Direto, Audiolingual e Comunicativo (QUADRO 1).

2 Richards e Rodgers (1986) apreseniam a distingio entre abordagem, método e éenica feita
por Anthony (1963). A abordagem determina os princfpios do ensino de linguas, uma vez
que envolve as teorias sobre a natureza e a aprendizagem de linguas. O “método ¢ um plano
geral para a apresentagiio organizada do material lingiifstico....”” (ANTHONY, 1963 apud
RICHARDS ¢ RODGERS, 1986:15). J4 a téenica seria como colocar em prética o método
por meio de certas estratégias de ensino.
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Richards e Rodgers (1986) afirmam que ndo ha uma teoria que sustente
o método Gramatica-Traduc¢ido, seja ela lingiiistica, seja psicolégica,
seja educacional. O que podemos perceber nesse método € que o
conceito de lingua esta embasado na valorizagio da linguagem escrita,
uma vez que o objetivo do estudo de uma LE € aprender uma lingua
para ler sua literatura ou para se beneficiar da disciplina mental e
desenvolvimento intelectual que resulta do estudo da lingua
estrangeira” (RICHARDS e RODGERS, 1986:3)*. Os alunos fazem
traducdes de trechos de textos literdrios ou até mesmo de textos
preparados especialmente pelo professor, com certas estruturas
lingiiisticas e vocabulério especifico (LARSEN-FREEMAN, 1986).
Esse preparo de textos reflete, pragmaticamente, a nogdo de que “a
sentenca € a unidade bésica de ensino e pratica da lingua”
(RICHARDS e RODGERS, 1986:4)*. Podemos dizer, entio, que tal
método valoriza a andlise da lingua e ndo o seu uso. A gramitica €
ensinada sistemdtica e dedutivamente e a memorizac¢io de regras
gramaticais € enfatizada.

O método Direto tem seu foco na lingua falada e no
desenvolvimento de habilidades orais para a comunicagao. Os livros
de PAIVA neste volume). Na aula reproduzida em Larsen-Freeman
(1986), baseada no método Direto, o professor exige dos alunos a
produgiio de sentengas completas e néio ha engajamento em atividades
comunicativas. Apesar de a gramitica ser ensinada de maneira
indutiva, os textos (didlogos, pegas ou textos criados) siio controlados
quanto ao tipo de estrutura lingiiistica e vocabulério apresentados.

O método Audio-Lingual estd embasado na lingiiistica
estrutural, ou seja, hd regras que governam o comportamento dos
elementos de uma lingua, sejam eles fonéticos, sejam morfolégicos,
sejam sintdticos. Cada lingua € vista como um sistema tnico formado
por varios sistemas (por exemplo, sistema morfolégico) (RICHARDS

3 The goal of foreign language siudy is 10 learn a language in order to read its literature or
in order 10 benefit from the mental discipline and intellectual development that result from
Soreign-language study (RICHARDS e RODGERS, 1986: 3). As tradugdes das citagdes sdo
de responsabilidade das autoras.

4 The sentence is the basic unit of teaching and language practice. (RICHARDS e RODGERS,
1986: 3)
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e RODGERS, 1986). A gramitica € trabalhada indutivamente com base
nos exemplos, mas hd a pratica repetitiva de padroes estruturais, sintaticos,
levando o aluno a aprender o sistema da nova lingua. Essa pritica repetitiva
tem suas origens no behaviorismo, teoria de aprendizagem subjacente
ao método Audio-Lingual. Os alunos sdo guiados a produzirem drills e,
mediante estimulo, resposta e refor¢o — elementos cruciais da
aprendizagem, segundo o behaviorismo — aprendem como se comportar
lingiiisticamente na L.2. A visdo de lingua € determinante nas agoes
pedagdgicas de um professor que segue o método Audio-Lingual, ja que
a lingua ensinada é manipulada sem haver uma preocupagdao com o
significado, resumindo-se a estrutura em si. Podemos dizer que no método
Audio-Lingual o foco ndo ¢ a andlise da lingua, tampouco o seu uso. Hd,
sim, a supervalorizaciio dos procedimentos de aprendizagem, ou seja, a
criagio do hdbito que levaria a aprendizagem lingiiistica.

O ensino de lingua comunicativo, ou Abordagem Comunicativa,
tem em seu cerne a no¢io de que a lingua € usada para comunicag@o. O
foco das aulas é mais voltado para o significado do que para a forma e hé
o reconhecimento de que uma forma lingiiistica pode exercer vdrias
funcdes ou que uma fungio pode ser expressada por diferentes formas.
O ensino da gramdtica interpretado como ensino das estruturas e formas
lingiifsticas ¢ relativisado, porque o importante € o desenvolvimento da
competéncia comunicativa do aluno. Af se incluem as competéncias
lingiifstica, discursiva, sociolingiiistica e estratégica (CANALE, 1983;
CANALE e SWAIN, 1980). Dessa maneira, a gramdtica ¢ um dos
componentes da lingua, mas agora a forma nio é desvinculada do contexto
de uso, isto €, de sua funciio comunicativa.

O uso das estruturas estd diretamente ligado aos interlocutores
que as usam e em que momento isso € feito. Na versao forte da Abordagem
Comunicativa, a gramdtica é somente vista de maneira indutiva. Na versio
fraca, porém, vérias técnicas e atividades que enfatizam tanto a forma
quanto sua funcgdio comunicativa podem ser usadas (ver GONTIJO neste
volume sobre atividades com Foco na Forma — FonF?).

5 Long ¢ Robinson (1998) contrastam as abordagens de foco no significado (focus on
meaning), foco nas forma$S (focus on formS) e foco na forma (focus on form - FonfF). Para
uma discussio sobre o foco na forma do ponto de vista do processamento cognitivo, ver
Doughty (2001).
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QUADRO 1

Métodos - conceito de lingua e ensino de gramatica

Método/Abordagem

Conceito de lingua

Ensino de gramatica

Gramatica-Tradugio

Lingua literaria & superior a

lingua falada

Estudo dedutivo

Memorizagio de regras e
paradigmas gramaticais. Tradugdo
de trechos literdrios e sentencas

Direto Lingua falada precede a Gramatica ¢ aprendida
lingua escrita indutivamente por meio dos
exemplos e da pratica
Textos sdo controlados
lingiiisticamente para ensinar
certas estruturas
Audio-Lingual Lingua € um sistema Regras gramaticais ndo sio
compartimentalizado em apresentadas e sim aprendidas
niveis, por exemplo, indutivamente, com exemplos ¢
fonolégico, morfolégicoe  drills
sintdtico
Comunicativo Lingua ¢ usada para Gramitica ¢ vista, geralmente, de

comunicagio
Forma ¢ fungio sio

maneira indutiva apds o uso de
fun¢des em contextos situacionais

indissociaveis e levando-se em consideragdo os

interlocutores

Fonte: Baseada em Larsen-Freeman (1986)

Dentre os métodos destacados acima, somente o Gramatica-
Tradugdo se utiliza do estudo dedutivo das estruturas lingiiisticas.
Ha4, todavia, uma tendéncia de organizagio estrutural e de valorizagio
da forma per se por todos os métodos, exceto pela Abordagem
Comunicativa. Mesmo assim, Long e Robinson (1998) classificam
programas nocionais-funcionais (base de muitos cursos de abordagem
comunicativa) como sintéticos ou com o foco nas formaS. Ao
colocarem curriculos estruturais e nocionais-funcionais e as
abordagens e métodos Gramatica-Tradugdo, Silent Way e TPR® no
mesmo grupo, os autores afirmam que “os materiais pedagégicos e
os procedimentos de sala de aula que os acompanham séio preparados

S TPR (Total Physical Response) (ASHER, 1977 apud BLAIR, 1991) é uma abordagem que
valoriza a compreensio contextualizada que leva o aprendiz a agir, fisicamente, em resposta
ao input recebido. A produgiio oral niio é exigida, uma vez que se acredita que o aprendiz de
L2, assim como a crianga que aprende sua L1, precisa de tempo para adquirir a lingua. Jd o
Silent Way (GATTEGNO 1963, 1976 apud BLAIR, 1991) baseia-se na idéia de que o apren-
diz deva ser levado a produzir a L2 desde o inicio de sua aprendizagem, testando hipdteses
¢ reformulando-as. ’
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para apresentar e praticar uma série de itens ou formas lingiiisticas”
(LONG e ROBINSON, 1998: 16)’. Se pensarmos somente em quais
itens ou formas lingiiisticas sio escolhidos pelos métodos
mencionados, temos de concordar com Long e Robinson (1998).
Todavia, parece-nos que a visio de lingua que cada um carrega faz
uma grande diferenca quando pensamos nas a¢des pedagdégicas ligadas
a cada método. Devemos enfatizar que um curso de linguas que segue
os principios da Abordagem Comunicativa ndo inclui no seu conteido
somente as estruturas lingiifsticas, mas também as nogdes semanticas
e as fungdes sociais (CELCE-MURCIA, 1991). Dessa forma, soma-
se 2 idéia da lingua como comunicagiio a idéia da gramdtica como
regras de uso da lingua. As regras podem ser de ordem pragmdtica
(com quem e quando posso usar certa estrutura lingiiistica), sintatica
(ordem das palavras, por exemplo) ou fonolégica. Como a versdo
forte da Abordagem Comunicativa ndo prevé uma fungio para o foco
explicito na forma e considera que a aprendizagem ocorra incidental
e implicitamente, h4 a valorizagfio do tipo de input que o aprendiz
recebe®.

O que vemos em grande parte dos programas de L2 no Brasil
que se dizem comunicativos ¢ a influéncia clara de métodos como o
Audio-Lingual. H4, ainda, outros que seguem os principios da
Abordagem Comunicativa, na sua versdo fraca. Assim sendo, muitos
programas incluem atividades que promovem o ensino de gramatica.
Em certos casos, esse foco ainda é dissociado da énfase na fungao
comunicativa da estrutura, mas em outros ji hd uma preocupagéo
com essa questio. Nos préximos capitulos, serdo discutidas acdes
que privilegiam a aquisi¢iio de gramdtica e vocabuldrio de maneira
comunicativa e significativa para o aprendiz de L2. Além disso, sera
discutido como o ensino de gramadtica € visto pelo professor.

7 Pedagogical materials and accompanying classroom procedures are designed to present
and practice a series of linguistic items, or forms. (LONG ¢ ROBINSON, 1998:16)
8 O input compreensivel ¢ visto como suficiente para a aquisi¢io de L2 (KRASHEN e
TERRELL, 1988). Nessa teoria, o que € aprendido conscientemente (learning) niio se lorna
conhecimento adquirido (acquisition) ¢ o papel da instrugio formal € somentc para
“monitorar” a produgiio da L2 (KRASHEN e TERRELL, 1988; KRASHEN, 1993).
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A METALINGUAGEM NO SISTEMA
PEDAGOGICO DO PROFESSOR!

Deise Prina Dutra

I. Introducao

Vidrias pesquisas na drea de formagdo continuada ou pré-ser-
vigo constataram a influéncia das crengas na pritica dos professores
(PAJARES, 1992; MUNBY, 1982; NESPOR, 1987; JOHNSON, 1994;
VIEIRA-ABRAHAOQ, 1996 € 1999; ALMEIDA-FILHO, 1999). Cren-
cas sdo muitas vezes analisadas como um construto que se opde ao
conhecimento, sendo que uma crenga é mais alicergada em fatores
afetivos e avaliadores que conhecimento (NESPOR, 1987). “A cren-
ca € embasada na avaliag@o e julgamento; conhecimento é embasado

1 Agradego a Heliana Mello ¢ Miriam Jorge pela co-orientagio do grupo APPA (Agdes e
| Percepgdes de Professores e Alunos na Sala de Aula de Lingua Inglesa), responsdvel pela
coleta dos dados e inimeras discussdes aqui desenvolvidas. A pesquisa ora apresentada niio
poderia ter sido desenvolvida sem a colaboragiio da Pré-Reitoria de Graduagio da UFMG, do

CNPq e da FAPEMIG por meio de bolsas concedidas aos alunos de graduagfio e pés-graduagio.
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em fato?” (PAJARES, 1992:313). Harvey (1986 apud PAJARES,
1992: 313) define “crenga como uma representagio individual da re-
alidade que tem validade o bastante, verdade ou credibilidade para
guiar o pensamento e o comportamento™ . Em virtude da constatagdo
de que as crengas guiam agdes, sdo responsdveis por grande parte das
decisbes tomadas em sala de aula (RICHARDS, 1998) e influenciam
a interpretagiio das agdes, torna-se imprescindivel o aprofundamento
sobre como essas crengas afetam o que os professores aprendem e as
escolhas pedagégicas que eles fazem. Nesse sentido, Johnson e
Freeman (2001: 65,66) propdem uma perspectiva socialmente situa-
da para a educag@o de professores de :

Professores chegam a programas de educagio de profes-
sores com conhecimento prévio e experiéncias que mol-
dam o que eles aprendem. Para entender esses processos,
os programas de educag@o de professores devem reconhe-
cer as escolas em que eles trabalham e as experiéncias de
escolarizagiio que eles tiveram ...*

Em consonéncia com a proposta de Johnson e Freeman (2001),
as crengas nio devem ser somente interpretadas como opinides, idéi-
as pré-concebidas e de maneira descontextualizada, como na aborda-
gem normativa (BARCELOS, 2001), ou somente interpretadas como
conhecimento, mediante a andlise do que os participantes da pesqui-
sa dizem fazer e influencia-los — o que Barcelos (2001) denomina de
abordagem metocognitiva. Para uma compreensao contextualizada,
“as crengas siio [devem ser] investigadas através de observagdes de
sala de aula e anslise do contexto especifico” (BARCELOS, 2001:
81)°. Nesse sentido, para melhor compreender o que ocorre em sala
de aula, seria mais apropriado pesquisar o sistema pedagégico do

2 “Belief is based on evaluation and judgement; knowledge is based on objective fact”
(PAJARES. 1992:313).

3 »... belief as an individuals representation of reality that has enough validity, truth, or
credibility to guide thought and behavior.” (PAJARES, 1992: 313)

4 * Teachers come to teachers cducation programs with prior knowledge and experiences
that shapes what they learn. To understand these learning processes, teacher education
programs must recognize the schools in which teachers work and the schooling experiences
they have had ...” (JOHNSON ¢ FREEMAN, 2001: 65-66).

‘5 Barcelos (2001) denomina cssa abordagem de contextual.
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professor — “crengas, teorias de conhecimento, suposigdes e atitudes
que os professores tém sobre todos os aspectos de seu trabalho”
(BORG, 1998: 9)°.

Ao envolver qualquer professor em um trabalho sobre seu
sistema pedagégico, ele terd a chance de desenvolver, caso ainda nao
o faga, uma prética reflexiva (SCHON, 1983; WALLACE, 1991,
RICHARDS, 1998). As atitudes tomadas em sala de aula e por vezes
divergentes do préprio discurso do professor podem ser melhor en-
tendidas se ele se engajar em atividades que o levem a repensar a sua
pratica pedagégica. Alguns resultados de nossa experiéncia com a
prética reflexiva podem ser acessados em Dutra e Mello (no prelo),
Dutra et al. (2002), Dutra (2001), Dutra e Mello (2001) e Dutra e
Magalhdes (2000). Este trabalho € parte de um projeto que nasceu do
nosso interesse em investigar as implicagdes da oportunidade de se
criar situagdes para o reconhecimento da pratica pedagégica e 0 de-
senvolvimento do professor de linguas estrangeiras como um verda-
deiro proﬁssioﬁal. Nesse sentido, concordamos com Cavalcanti e
Moita Lopes (1991:142) que valorizam o “professor como investiga-
dor de sua prética”, ou seja, aquele que nio é somente objeto de estu-
do de pesquisadores.

Muitos professores atualmente dizem seguir a abordagem
comunicativa, discurso predominante em diversos paises’. Analisar
no que isso se traduz € crucial para a melhoria do ensino de linguas
estrangeiras. H4, por exemplo, um discurso que coloca em segundo
plano o ensino da gramdtica®. Mas como isso acontece no plano das
atitudes/acdes? Apesar de haver um discurso que valoriza o desen-
volvimento da competéncia comunicativa em geral e ndo somente da
competéncia lingiifstica, muitos professores enfatizam o dominio de
estruturas lingiiisticas® . Enfatizando a comunicagio como cerne do

6 “the beliefs, knowledge theories, assumplions, and attitudes that teachers hold about all
aspects of their work”. (BORG, 1998:9)

7 Almeida Filho (2001) situa o ensino comunicativo no Brasil desde 1978.

8 Ver introdugio deste volume sobre o papel do ensino gramatical nas principais abordagens
do século XX.

g Celce-Murcia, Dornyei e Thurrcll (1997) afirmam que professores de linguas em contexto
de l{ngua estrangeira sempre mantiveram o ensino direto de gramdtica. Neves (1996), tam-
bém, constatou o mesmo fato no Brasil.
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uso da lingua, Long (1991) propde a abordagem foco na forma (FonF)
“para lidar com problemas de aprendizagem que siio intrusivos, sis-
teméticos, remedidveis ou persistentes” (DOUGHTY, 2001:206)'°.
Doughty e Williams (1998) agregam virios trabalhos que discutem
essa abordagem e os efeitos de certos procedimentos na aprendiza-
gem!!.

Todavia, sabe-se hoje que o conhecimento de procedimentos
instrucionais nio levam, necessariamente, a uma pratica eficiente ou
consciente. Sendo assim, h4 um crescente interesse em estudar por
que e como muitos professores recorrem ao ensino de aspectos estru-
turais da lingua (BORG, 1998, 1999 a,b e 2001). O levantamento das
experiéncias de aprendizagem do professor, de como e por que o pro-
fessor optou por essa profissio, de como faz escolhas pedagégicas na
sala de aula e de como o contexto educacional influencia o seu siste-
ma pedagégico pessoal (BORG, 1998), ¢ uma maneira de compreen-
der o ensino de gramética em aulas de L2/LE. A necessidade de
aprofundamento nessa 4rea foi apontada por Ellis (1998), ao salien-
tar o restrito nimero de pesquisas que exploram como 0s professores
chegam a certas conclusdes sobre quais tdpicos gramaticais abordar,
quando e como ensiné-los.

O objetivo da pesquisa aqui apresentada € investigar como se
situa o uso da metalinguagem no sistema pedagégico do professor,
ou seja, qual o papel que o professor d4 a4 metalinguagem como ins-
trumento no ensino da L2. A metalinguagem € o uso da lingua para
descrever ou analisar um fenémeno lingiiistico e pode ser feita com
terminologia explicita ou sem ela ou também de maneira implicita
(CICUREL, 1984, 1985). No caso deste trabalho, sdo analisadas ins-
tincias de metalinguagem quanto ao uso de terminologia gramatical
e A apresentagdo de regras, seja essa feita com o uso da terminologia
gramatical ou sem ele.

10 Ver Gontijo neste volume. “for addressing pervasive, systematic, remediable or persistent
L2 learning problems”. (DOUGHTY, 2001: 206)

11 Ver, por exemplo, Doughty e Varella (1998) sobre o efeito do feedback do professor na
prendlzagem

20




I1. Metodologia de pesquisa

Esta pesquisa € qualitativa e interpretativista, podendo ser
enquadrada dentro da abordagem contextual, visando ao
aprofundamento no sistema pedagégico pessoal dos participantes da
pesquisa.

Na abordagem contextual, as crengas sao caracterizadas
como dependentes do contexto. A metodologia utilizada
envolve o uso de entrevistas e principalmente observa-
¢Oes de sala de aula.[...] Assim, a relagdo entre crengas e
ac¢do nao € somente sugerida, mas € investigada dentro do
contexto especifico dos alunos. (BARCELOS 2001: 82)

Ressalto que Barcelos (2001) refere-se s crengas de alunos e
ao modo como a investigagdo dessas crengas ligadas as a¢des pode
levar a maior compreensio do processo de aprendizagem. Na pes-
quisa ora relatada, o foco € no professor e nas relagdes entre crengas,
teorias, suposicdes e atitudes. Sendo assim, a abordagem contextual
¢ apropriada, uma vez que a coleta de dados traz elementos para que
essas relagbes sejam investigadas.

As participantes da pesquisa sdo duas alunas de graduagdo
que ja atuavam como professoras e cuja formag@o € a licenciatura em
inglés: Deborah e Fldvia'2. A primeira professora'* atuava na rede
plblica na época da gravagdo das aulas e aquele era seu primeiro
semestre a ministrar aulas. A outra professora ji lecionava hd um ano
em um centro de extensio de uma universidade piiblica da regido
sudeste do pais. Os dois contextos educacionais sdo bem distintos
quanto s abordagens de ensino adotadas. Um deles segue uma abor-
dagem baseada na visao de lingua como estrutura, ou seja, 0 progra-
ma de curso € organizado de acordo com itens gramaticais. A aula é,
basicamente, centrada no professor (apesar de haver tentativas de
trabalho em grupo) e o foco é no desenvolvimento da competéncia

12 Os nomes s3o ficticios ¢ foram escolhidos pelas participantes para preservar sua identidade.
13 Apesar de as participantes da pesquisa serem professoras em formagio, passo a me refe-
rir a elas como professoras.
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i lingiiistica por meio, principalmente, da anélise da lingua. O outro
1 curso segue a abordagem comunicativa. O programa de curso € base-
ado em nogdes e fungdes da lingua. A aula é ora centrada no profes-
sor, ora centrada no aluno, havendo uma énfase nos trabalhos em
| grupo e em pares. O foco € no desenvolvimento das quatro habilida-
des (compreensio e produgdo oral e escrita). H4, todavia, maior én-
| fase nas habilidades de compreensdo e produg@o oral € leitura.
‘ A coleta de dados foi feita em trés momentos. Primeiramen-
te, trés aulas foram filmadas de cada professora e elas assistiram as
fitas sozinhas, com o intuito de iniciar um processo de reflex@o sobre
suas praticas. Elas escolheram algumas partes de suas aulas para
mostrarem A pesquisadora em sessdes de visionamento'* separada-
mente. Essas sessdes constituiram o segundo momento da coleta de
. dados e ocorreram ap6s algumas semanas das gravagdes. Nessas ses-
sdes, que foram feitas separadamente, vérios assuntos de interesse
das professoras surgiram e foram abordados de maneira a incentivar
a descoberta de suas escolhas pedagégicas. Os dados das sessGes de
visionamento foram gravados em 4udio, transcritos e categorizados
de acordo com temas que emergiram da andlise das sessdes. Dentre
os temas mais abordados, sobressairam o uso de termologia gramati-
cal e a apresentag@o de regras gramaticais.

A pesquisadora prosseguiu a andlise, transcrevendo os tre-
chos das aulas anteriormente escolhidos pelas participantes e fazen-
do uma comparagio entre as aulas e as discussdes desenvolvidas nas
sessbes de visionamento. Um ano apés as filmagens, as professoras
(ainda alunas da graduagiio) leram a anélise feita pela pesquisadorae
todas se reuniram para refletir sobre o uso da metalinguagem (uso de
terminologia gramatical e apresentagio de regras gramaticais) nos
episédios escolhidos e analisados. Nesse ltimo momento da coleta,
foi feita uma comparagio entre as aulas filmadas e as interpretagoes
da pesquisadora do que ocorreu em sala de aula. Os dados dessa reu-
nido foram gravados e transcritos, subsidiando o aprofundamento das
discussGes sobre o uso da metalinguagem na sala de aula de lingua

‘ inglesa pelas participantes da pesquisa.

14 Sessdes de visionamento, abordadas por Gass e Mackey (2000), s@o discussdes estimu-
ladas pela andlise de aulas filmadas.
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I1I. Andlise dos dados

Os dados apresentados concentram-se em dois aspectos das au-
las filmadas e discutidas, como mencionado anteriormente: O uso da ter-
minologia gramatical e a apresentagdo de regras gramaticais. Para me-
lhor compreensdo dos dados, eles serdo apresentados de acordo com os
trés momentos de coleta. Proponho que cada um desses momentos
corresponda a um aspecto do sistema pedagégico pessoal das professo-
ras a ser analisado: momento 1 — as agdes (atitudes); momento 2 — as
suposicdes (interpretagdes) € momento 3 — as crengas e as teorias.

1. As agoes
a. Deborah

O exemplo 1, abaixo, mostra que a professora comega sua expli-
cagdo elicitando aregra gramatical dos alunos, que terdo de sublinhar os
verbos que estiio no presente simples. O uso da terminologia gramatical
& feito sem a observagao do conhecimento prévio dessa terminologia por
parte dos alunos. Por exemplo, os alunos podermn nao saber o que € 0
present continuous, nao havendo comparagfo com as regras elicitadas
anteriormente sobre a formag@o do simple present.

[1] (Os alunos deveriam sublinhar todos os verbos que
estdio no presente simples no texto)

D! : Se ele tivesse com — ing eu iria marcar?

Ss'6: nao

D: Por qué?

(+ +)I7

D: é outra forma verbal. E o present continuous.

No trecho, abaixo, a professora primeiramente apresenta uma
das regras gramaticais €, em seguida, pede a colaboragdo dos alunos
para que eles fornegam a outra regra. H4 uma resposta em coro dos alu-
nos, que ¢ aprovada pela professora.

15 D = Deborah
16 S = Student (aluno)
17 Os simbolos adotados para a transcrigdo sdo: + = pausa, [ = sobreposigio de fala.
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(2]

D: Quando tiver a primeira pessoa do singular, vou acres-
centar o —s, ndo ¢ isso? Quando € que eu vou acrescentar
o —es?

Ss: (inc)

D: (concorda com os alunos balangando a cabega)

Essas agoes da professora Deborah demonstram o uso da termi-
nologia gramatical e da explicitagio de regras (metalinguagem explicita
com terminologia) como instrumentos comuns nas aulas observadas.

b. Flavia

Apé6s uma atividade de compreensao oral que forneceu aos
alunos input compreensivel, ja que eles ouviram didlogos pequenos €
fizeram um exercicio de completar lacunas, a professora apresentou
um novo termo, echo questions, no intuito de chamar a atengdo dos
alunos para o uso dessas construgdes.

(3]
F'8: We use echo questions (+) uhn
S: to show (inc)
F: Yes (+++) Just for example (+) when you make a
commentary and you want to keep the conversation alive (+)
you have to say something to show interest or surprise (+++)
when you say uhn “I saw a nice movie yesterday”
Ss: (inc)
F: Really (inc) a way to keep the conversation alive uhn you
could use an echo question in this situation (+++) So (+) she
[
Did you?
F: (balanga a cabega). I have a sentence (+) OK? Look at this
(+) please (++) I have a sentence in the simple past, ok? So
(C)) Ijmtvsemawdbhryinthepaftandlask“Didyou“Ok,ﬁghr?So

-------

18 F = Flavia
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; F: Do you understand echo question’? (a professora re-
pete a palavra como se houvesse um eco)

S: E como tag-question?

F: No. Tag-question is used to confirm.

E interessante notar que o uso da terminologia gramatical é
feito pela professora e pelo aluno (tag-question). Ao se deparar com
um termo lingiifstico desconhecido e pela maneira como a professora
coloca o exemplo no quadro, o aluno € levado a pensar que echo
. question € uma constru¢do semelhante a uma tag question. A sua

intervengdo se dd de maneira “natural”, como se o0 uso da terminolo-

gia gramatical feita pela professora tivesse incentivado ou permitido

o0 mesmo recurso por parte do aluno. Na iltima sentenga do trecho

[3], para tornar a sua explicagdo mais clara, a professora enfatiza o

uso da construgdo lingiiistica rag question em oposi¢do a construgdo
echo question, que € o foco de sua andlise.

Ainda nesse trecho, observa-se que o foco € no uso da lingua,
e ndo na anilise da estrutura lingiiistica. Parece haver, porém, uma
necessidade, por parte da professora, de explicitar a regra de como
formar a echo question. Ela o faz mesmo apés um aluno ter sido
capaz de responder a sua pergunta.

Tanto Deborah quanto Fldvia usam a metalinguagem
(explicitagdo de regras e terminologia gramatical) em suas aulas. Fica
- constatado, porém, que Deborah estd mais preocupada com a anélise
: da lingua e que Fl4via, a principio, concentra-se na anélise do uso da
lingua, mas n#o deixa de reforgar a formagdo da estrutura lingilistica
em foco.

2. As suposicoes e interpretacoes

As sessdes de visionamento foram guiadas por trechos das
aulas filmadas que as préprias professoras escolheram para discutir.
Esse € um fator importante, uma vez que demonstra que as preocupa-
| ¢Bes referentes ao uso da metalinguagem sdo fruto da reflexao das
' professoras sobre suas aulas, € nfio de uma preocupagao da pesquisa-
- dora.

25



a. Deborah

No trecho, abaixo, a professora nota a diferenca entre a anali-
se lingiiistica e o uso da lingua e define seu objetivo de ensino a
partir dessa constatag@o. O foco na anélise da lingua veio de sua pré-
pria necessidade como aluna de graduagdo, e ndo de seus alunos.
Naquele momento em seu curso, ela sentia a necessidade de
aprofundar na anélise lingilistica'®.

(4]

D: E nessa primeira parte (+) eu pedi que eles marcassem
os verbos no Simple Present (++) primeiro (+) eu expli-
quei como era (++) Outra coisa que eu tenho sentindo
falta € a questdo da gramética né (++) eu estava explican-
do a gramdtica (+) assim (+) como aula expositiva (++)
porque eu venho sentindo esta falta aqui na graduag@o
(+++) Mas € (+) eu percebi que ndo deu muito certo (++)
esta questdo da aula expositiva (+) eles ndo compreen-
dem bem (++) eu também acho que nio me sai muito
bem (++) Eu fui pouco clara (+) e entdo (+) assim (+)
depois que eu vi a palestra suas (+) que veio aquela ques-
tdo da abordagem comunicativa, que eu nunca tinha vis-
to isso porque nunca fiz Fundamentos Pedagégicos® (+)
né (++) entdo, eu af percebi aquilo que eu ji estava sen-
tindo né, dessa necessidade que eles usassem a estrutura
sem que eu desse uma aula expositiva (++) ai (+) isso
ficou mais claro para mim (++) E € o que eu vou tentar a
partir de agora.

19 Rocha (2002) advoga que o estudo da gramética do portugués sé ¢ necessdrio para
graduandos em Letras, e nio para alunos de ensino fundamental e médio. Seus vérios argu-
mentos referem-se ao ensino do portugués padrio, mas poderiam ser discutidos em discipli-
nas de Lingiistica Aplicada ao ensino/aprendizagem de L2, fazendo as conexdes apropria-
das do ensino de gramdtica neste contexto.

20 Disciplina oferecida para cursos de graduago sobre LingUfstica Aplicada, que discute 0
ensino das quatro habilidades em L2.
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b. Flavia

O trecho seguinte mostra que o objetivo da professora era o
de apresentar a formacao estrutural de uma echo question, que de-
pende do verbo usado pelo interlocutor. O que ela faz, entdo, € tornar
aregra explicita. Ao ver suas aulas filmadas, ela nota que ela prépria
pareceu ignorar a participa¢@o do aluno, para poder fornecer a regra.
Essa escolha veio da prépria necessidade da professora de tornar a
regra explicita, e ndo foi uma resposta a participagdo ou pergunta de
um aluno.

[5]

F: Eu tinha colocado a virgula, desmanchei e coloquei
um ponto final, mas ainda assim, eu acho que tinha que
estar na linha de baixo para ele perceber que era uma
outra pessoa falando. Mas como eu sublinhei o verbo no
passado, eu queria dar €énfase mesmo nessa parte para
mostrar para eles que ndo € tudo did you, depende do
tempo verbal, do comentério 14.

Flavia apresenta diferentes explica¢Bes para sua atuacio em
sala de aula. No inicio da sessdo de visionamento, ela nota um aspec-
to de seu ensino que a preocupa (trecho abaixo). Flavia percebe que
ela era muito mais centrada nela mesma do que ela pensava. Foi difi-
cil para ela escolher trechos das aulas que nfio a agradassem (havia
muito momentos de trabalho em grupo e pares) até que ela encontrou
o trecho sobre echo questions. Ela percebeu que havia certo foco na
sua pessoa. Todavia, ndo percebeu que suas escolhas pedagdgicas
talvez derivassem de suas necessidades e ndo das necessidades de
seus alunos. Sua preocupacio era com o contetido do livro a ser explorado.

(6]

F: Eu vou falar da experiéncia, né, de ter a aula filmada,
que eu achei que foi muito rica porque (+++) como a
Juliana tava falando aqui, quantas coisas a gente ndo con-
segue perceber quando t4 14 na frente e (+++) na televi-
sdo ¢ diferente. Entdo, por exemplo, €, a gente sempre
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pensa, né, ndo, ti 6timo, a aula ta j6ia, mas (risos) acon-
tece uma coisa que eu percebi € que a minha aula € muito
teacher-centered (+) eu imaginei, eu fiquei pensando as-
sim “como € dificil, como é dificil isso” (+) ndo deveria
ser assim, porque se um aluno ta numa aula de linguas,
querendo aprender a falar uma lingua, eu acho que ele
deve falar mais do que eu (risos).

T: Vocé percebeu, vocé achou que vocé falava mais do
que eles?

F: Eu achei que eu falava mais do que eles. Talvez, eu
n3o sei se uma forma de justificar ou eu deveria pensar
numa outra forma de mudar isso (+) € (+) por exemplo,
eu tenho que passar o conteido do livro (+++) entéo, eu
acho que parece uma apresentagiio mesmo (+++) e

Ao analisarem suas aulas, as professoras trazem a tona suas
preocupagdes sobre o ensino de gramaética e qual o papel da
metalinguagem em sua pritica. Deborah ji aponta explicitamente a
fonte de suas crengas, enquanto Fldvia consegue enumerar fatores,
mas ndo detectar a origem de suas crengas.

3. As crengas e as teorias

As discussdes feitas apés um ano das filmagens e subsidiadas
por elas, pelas transcri¢des da sessdo de visionamento e pela primei-
ra interpretaciio dos dados realizada pela pesquisadora trouxeram mais
instrumentos para a anélise dos eventos da sala de aula e agu¢aram o
processo de reflexdo das professoras.

a. Deborah

No terceiro momento da coleta de dados, quando as professo-
ras revisitaram o que havia acontecido em suas aulas, tendo acesso ndao

s6 as aulas gravadas, mas também as transcrigdes das sessGes de -
visionamento, parece que h4 uma interpretag@o ainda mais amadurecida
dos eventos da sala de aula. Deborah (ver trecho da sessdo de discussdo
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abaixo) analisa que a atividade foi proposta por ela mesma, sem a
sugestdo do livro, e discute, claramente, como a atividade poderia ter
tido um objetivo comunicativo e ndo puramente de andlise da lingua.
Ela, até mesmo, aponta como conseguiu, em outro momento nesse
mesmo contexto educacional, propor uma atividade comunicativa que
teve sucesso.

(7]
D: Quer dizer. E, no texto. Era uma coisa, assim que nio
tinha no livro, foi uma coisa inventada por mim.
T2!: ah, ndo, o livro nio trazia
D: ndo
T: essa essa
D: atividade, ndo
[
T: nomenclatura. Ah a atividade
T: Mas trazia essa nomenclatura.
D: nem a nomenclatura.
T: ah, nao?
D: Nio.
D: ... E poderia ter sido trabalhado de uma forma diferen-
te
T: ah ah!
D: E, ndo simplesmente, identificar simple present (+)
que eu acho que foi uma coisa, assim, complicada pra
eles, né? E que ndo tinha utilidade, assim.
T: hum, hum!
D: Né, hoje, eu percebo que isso ndo tinha utilidade
T: utilidade pratica.
D: E, de comunicagio. Tanto que quando, em uma outra
atividade que eu fiz, eh, eu criei a oportunidade pra eles
de comunicagio, por exemplo, criar uma receita.
T: hum, hum!
D: e af sim, essa atividade teve sucesso.

sees

21 T = Telma (pesquisadora)
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D: E, mas assim, &, eles conseguiram fazer a atividade,
tinha uma aplicagfio, um objetivo. Entdo foi mais tran-
qiiilo. E hoje, eu percebo que, €, eu falo na sessao de
visionamento, eu marquei aqui.

O amadurecimento de Deborah a faz ndo somente ver que
algo ndo estava muito apropriado para seus alunos (sessio de
visionamento), mas também identificar como sair de situagdes pare-
cidas, colocando em prética a nogio de que, por meio do ensino da
lingua voltado para a comunicagfo, os alunos irdo também desenvol-
ver a competéncia lingiifstica. Ela é capaz de colocar em prética as
teorias a que foi exposta em sua trajetéria na graduagdo. Segundo
Almeida Filho (1999), Deborah estaria sendo capaz de transformar a
sua subcompeténcia tedrica em competéncia aplicada.

b. Flavia

Ap6s rever a sua aula e a sess@o de visionamento e ter acesso a
primeira analise da pesquisadora, a professora vé duas influéncias para
suas agGes relacionadas ao uso da metalinguagem em sala de aula. Pri-
meiramente, ela aponta que os livros diditicos que sdo denominados
comunicativos trazem a terminologia gramatical. De fato, a abordagem
comunicativa dos livros didaticos, ao apresentar a metalinguagem com
terminologia explicita, ndo est4 de acordo com a teoria que embasa a
versdo forte?? dessa abordagem. No trecho, abaixo, a professora ressalta
a influéncia de teorias no seu entendimento da prética pedagégica.

(8]

T: Hum, hum!

F: Porque (+) por exemplo, a gente propde ndo um traba-
lho na abordagem comunicativa, mas, € uma divida mi-
nha, o livro também ndo usa metalinguagem?

T: Hum, hum

22 Ver o capitulo “Os caminhos do e¢nsino de gramdtica em lmguas estrangeiras’™ para uma
discussiio deste termo.
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F: Eu acho que entiio, eh, eu acho que ele de uma certa
forma induz ao uso, a usar

[
T: também a gente. Eh, mas, assim, eu também af fago
essa pergunta pra vocés. Serd que em certos momentos, o
uso da metalinguagem nio pode, eh , é sempre negativo?
F. Ah, pois €, exatamente, eu nio vejo o uso da
metalinguagem como uma coisa negativa.
T: Hum, hum

Em segundo lugar, ela vé uma clara influéncia de sua experi-
éncia como aluna em cursos de idiomas tradicionais. A crenga ali-
menta a sua a¢do que, por sua vez, realimenta a sua crenga, corrobo-
rando a interpretacdo de Barcelos (2001:85) sobre a relag@o entre
crengas e ag(")eé.

(9]

F: Nunca vi (risos). Eu acho até, a medida que eu fui
lendo o trabalho aqui, eu fui sentindo que (+) é claro que
tem tudo a ver com a questdo dos beliefs né, com a influ-
éncia que eu sempre tive porque foi a forma que eu apren-
di. Eu acho que de um jeito meio tradicional mesmo.

T: Hum, hum

F: A gente tinha muito, muita gramitica, quando eu apren-
di

T: gramitica explicita?

F:E,é&.

Continuando a discussiio, Flivia defende o uso da
metalinguagem, mas € capaz de relativizar a sua relevincia, depen-
Jdendo do tipo de aluno e seu objetivo de aprendizagem. Mais uma
V€Z, a sua crenga de que o uso da metalinguagem nio prejudica a
aprendizagem de uma L.2 aparece em seu discurso.
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[10]

F: [ Ou seja (risos). Entdo, de uma certa forma, eu defen-
do o uso da gramdtica explicita, assim (+) perai, eu de-
fendo o uso, eu niio vejo problema nenhum em dizer o
nome, ou seja

T: das coisas.

F: E, a metalinguagem.

T: Hum, hum

F: Eu ndo vejo problema nenhum com isso.

T: Mas, ser4, assim, com todos alunos? Porque aqui, a
Deborah colocou antes é que ela achou que pros alunos
dela, 1sso

F: Ah bom!

T: Foi, um pouco dificil, né?

F: E, eu acho que dependendo da idade, por exemplo /
T: Que turma que era mesmo?

D: Oitava série.

F: Nio, eu acho que principalmente os adolescentes ou
pré-adolescentes, ndo vejo, ndo véem graga nenhuma nis-
so (risos) em saber o nome.

A professora Flavia justifica a explicita¢@o das regras grama-

ticais ndo s6 como uma necessidade do professor, mas também do
aluno. Flavia faz duas interpretagdes. Primeiro, essa preferéncia por
discutir as regras é um reflexo das suas crengas (que j4 foi menciona-
da no trecho [10] acima) e até mesmo das crengas dos alunos. Segun-
do, sua atitude foi influenciada pelo tipo de aluno que ela tinha na
época, como mostra o trecho de entrevista abaixo:
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F: E af, quando chega, eu chego nessa questdo de (+) tem
uma parte que fala assim, que seria a necessidade do pro-
fessor de explicitar a gramética. Mas (+) de repente me
parece que essa é uma necessidade dos alunos também.
T: em certo, em certo sentido.

F: Mas, por, talvez, pela forma, né (+) a forma que eles
aprenderam também. :
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T: Hum, hum!
F: Ou seja, tem tudo a ver com as crengas, as minhas
podem ser parecidas com [as deles.

A aula analisada era a de uma turma de alunos de nivel supe-
rior € com interesse em aprofundar os conhecimentos da lingua estu-
dada, como se pode ver a seguir:

[12]

T: Era nivel, nivel intermedidrio, né?

F: Era, era!

T: Tinha uma boa, uma boa resposta.

F: Eu acho que, inclusive, eles gostavam dessa parte, de
quando eu acho que ficava mais claro, de uma certa for-
ma, pra eles, os porqués de algumas coisas. Por que em
determinado momento era assim e em outros momentos
era daquele jeito.

T: Tinha um momento pra sistematizar, né?

F: Eh!

T: A maior parte dos seus alunos sdo alunos da universi-
dade? Vocé lembra?

F: Hum, hum! A maior parte.

T: E, eu acho também que a gente tem que ver muito bem
quem ¢€ o piiblico, né?

F: Claro!

Na préxima parte deste capitulo, os trés momentos serio in-
(terligados, trazendo 2 tona a interpretagfio das participantes da pes-
quisa e da pesquisadora sobre os sistemas pedagégicos analisados.

IV. Discussiao

Ao compararmos as a¢des das professoras com suas interpre-
‘tagSes em dois momentos distintos, constatamos que as escolhas to-
madas em sala de aulas sofrem influéncias de experiéncias anteriores
€ atuais, de elementos pedagégicos e de fatores contextuais, corrobo-
rando os resultados de Borg (1998). Partindo de suas a¢bes, as pro-
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fessoras fazem suposi¢Ges durante as sessdes de visionamento que reve-
lam o inicio de um processo reflexivo. A reandlise das aulas filmadase a
da sessdo de visionamento lhes d4 a oportunidade de melhor compreen-
der as suas a¢des, para buscar mudangas ou reafirma-las.

As suposi¢des de Deborah levam-na a sua experiéncia de aluna
de graduac@o no periodo da gravaggo das aulas. Essa somada a outras
experiéncias escolares traduzem-se em uma crenga sobre a importincia
do uso da terminologia gramatical e da explicitagdo de regras para a
aprendizagem de uma L2. Apesar desse viés pedagégico de sua crenga,
que estd embasada em sua experiéncia, a professora € capaz de transfor-
mar seu conhecimento teérico (competéncia tedrica) em competéncia
aplicada. O contexto em que ela trabalha, escola regular publica que
adota um livro estrutural, ndo a limita e ela propde atividades com obje-
tivos comunicativos, conseguindo resultados mais positivos do que ha-
via alcangado em aulas que tinham como base a pura anélise da lingua.
Essa mudanga s6 € possivel por causa do processo de reflexao pelo qual
Deborah passou, ou seja, a conscientizagiio de suas crengas, experiénci-
as e suposi¢cdes levaram-na a vislumbrar atitudes diferentes. As agdes
s#o interpretadas pela professora, que mais tarde explicita suas crengas e
teorias (QUADRO 1). As influéncias em suas agtes partem de suas ex-
periéncias e das teorias com as quais se identifica (QUADRO. 2). As
teorias alimentam as crengas que alimentam as agOes, nesse caso geran-
do mudangas em sua prética.

Quadro 1 - Os trés momentos de coleta de dados e os siste-
mas pedagdgicos das professoras

Deborah Flavia
Agdes -uso da terminologia -input compreensfvel; foco no significado da
gramatical: alunos podem ndo | estrutura; explicitagio de regras; uso da
ter conhecimento prévio terminologia gramatical

-regra gramatical apresentada;
alunos fornecerem a outra regra
Suposi¢des | -analise lingiiistica: necessidade | -explicitagiio da regra: necessidade da professora

como aluna de graduacio — aula centrada na professora; livio
Crengas ¢ - crenga: uso da terminologia e | -crengas: uso da terminologia e regras gramaticais
regras gramaticais sio favorecem a aprendizagem (aluna em cursos de |
teorias imporiantes para a idiomas); nivel ¢ idade dos alunos; necessidade,
aprendizagem interesse ¢ cxperiéncia dos alunos
- teoria (abordagem -teoria (abordagem comunicativa) a leva a
comunicativa) a faz mudar as questionar o uso da terminologia gramatical nos
agdes pedagdgicas livros didéticos .
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Quadro 2 - Influéncias nas acdes e interpretagdes em diferen-
tes momentos

Influéncias nas ucées

Deborah Experiéncia 2 crenga com base pedagégica
Teoria 2 nova experiéncia
Flivia Experiéncia nio explicitada -> crenga - experiéncia explicitada

Razdes pedagbgicas = crengas com base pedagdgica ¢ contextual
Teoria -> crenga com base pedagégica

Ap6Gs observar as gravagGes das aulas e se deparar com um
evento que se organizou da seguinte maneira — input compreensivel,
foco no significado da estrutura, explicitagio de regras e uso da ter-
' minologia gramatical —, Flavia buscou razdes de base pedagégica

para suas agoes (livro utilizado) e também de suas experiéncias. To-
} davia, ndo houve a explicitagdo de como a sua experiéncia teria tor-
nado sua aula centrada nela mesma, e a explicitagio de regras tio
importantes no seu processo de ensino.

Em certos momentos, como exposto no trecho 3, a professora
ndo € capaz de valorizar a resposta do aluno, em virtude da necessi-
dade de explicitar as regras gramaticais. Ao rever as aulas filmadas e
a sessao de visionamento, Fldvia se depara com suas crengas de base
pedagégica (uso de terminologia e regras gramaticais favorecem a
aprendizagem de uma L2 e a necessidade, o interesse e a experiéncia
dos alunos reforgam o uso da metalinguagem) e de base contextual
(nivel e idade dos alunos) (QUADROS 1 e 2). Flavia também entra
em contato com teorias de ensino-aprendizagem e passa a questionar
0 uso da terminologia gramatical nos livros did4ticos. Também co-
| mega a explicitar essa nova crenga com base pedagdgica, mais como

uma justificativa para suas ag¢ées do que como um questionamento

lsobre a teoria na qual se embasa a abordagem comunicativa. O pro-
| cesso reflexivo de Fldvia a leva a buscar razées para suas agdes e
crengas e, ao fazer isso, de certa maneira ela legitima suas atitudes
‘em sala de aula. Nesse sentido, observa-se que nem todo processo
reflexivo leva a mudangas.
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V. Conclusao

Ambas as professoras usam a metalinguagem através do uso da
terminologia gramatical e explicitagio das regras gramaticais em suas
aulas. Isso foi percebido por elas durante as sessoes de visionamento.
Houve um aprofundamento da compreensao desses eventos apds uma
anélise mais profunda e distanciada no tempo, demostrando um amadu-
recimento das professoras quanto a sua maneira de ensinar e encarar o
ensino de linguas. A auto-andlise da pritica pedagé6gica e também a dis-
cussdo com.outras pessoas, no caso dessa pesquisa com a pesquisadora,
traz para as professoras a possibilidade de desenvolvimento profissional:

O desenvolvimento profissional emerge de um processo de
remodelagem do conhecimento, crengas e praticas dos pro-
fessores ao invés de simplesmente impor novas teorias,
métodos ou materiais a eles® (JOHNSON e GOLOMBEK,
2002:2).

O engajamento em uma prética mais reflexiva pode significar
momentos diferentes em cada carreira profissional. A andlise das agGes
em sala de aula sobre o uso da metalinguagem na sala de L2 levou ambas
as professoras a recuperarem suas crengas e a analisarem teorias discuti-
das no curso de graduagiio. Todavia, essa andlise pode levar a novas
acOes ou a manutengdo das antigas.

Concluindo, advogo por mais pesquisas sobre os sistemas peda-
gégicos de professores em formagao e em servigo que sejam relevantes
para esses profissionais. A abordagem contextual parece ser a mais apro-
priada para também oferecermos aos professores envolvidos nas pesqui-
sas uma chance de desenvolvimento profissional reflexivo. E, ainda,
imprescindivel que se mantenha uma visdo socialmente situada dos con-
textos escolares, 0 que n3o significa a priori que um professor de escola
regular ou de idiomas tenha condigdes maiores ou menores de desenvol-
vimento profissional. As condi¢des de trabalho devem sim ser levadas
em conta, mas, como os fatores pedagégicos e experienciais influenciam
as crengas, eles s30 130 ou mais importantes para se atingir um ensino de
linguas mais adequado as necessidades dos alunos.

23 Professional development emerges from a process of reshaping teachers” existing
knowledge, beliefs and practices rather than simply imposing new theories, methods, or
materials on teachers. JOHNSON e GOLOMBEK, 2002:2)
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FOCO-NA-FORMA E FOCO-NA-COMUNICACAO:
DOIS FOCOS COMPLEMENTARES

Gloria Gil

Poucos estudos de discurso de sala de aula de lingua estran-
geira tém pesquisado o que acontece nos episédios gramaticais da
sala de aula, isto €, nos episédios iniciados ou pelo professor ou pe-
los alunos que lidam com os aspectos formais da lingua-alvo. O obje-
tivo deste trabalho € reportar as descobertas de um estudo de episédi-
os gramaticais numa sala de aula de Inglés como lingua estrangeira,
onde existe um tipo especial de interagio (SEEDHOUSE, 1996;
CULLEN, 1998) com dois focos complementares: o foco-na-forma!
e o foco-na-comunicacfo. A raziio para se ter adotado essa perspec-
tiva € que ela parece ser mais adequada para criar uma ponte entre a
- teoria e a prética pedagégica real, do que a oposicdo entre os dois focos,
comum em muitos-estudos sobre a interago na sala de lingua estrangei-
| ra (e.g., DINSMORE, 1987; NUNAN, 1987; WILLIS, 1987).

1 O termo foco-na-forma ¢ usado aqui se baseando em uma perspectiva discursiva da sala
de aula de lingua estrangeira (DONATO, 1994; DONATO e ADAIR-HAUCK, 1992), e niio
se baseando na perspectiva proposta por Long (1991) usada em outros artigos neste livro.
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L. Introducéio

Muitos estudos que tentam descrever a natureza e a estrutura
da interag@o na sala de lingua estrangeira tém sido feitos. Eles vio
desde esquemas detalhados que descrevem as instincias comunicati-
vas da aula (ALLEN, FROHLICH & SPADA, 1984) até instrumen-
tos que analisam e medem, por exemplo, o nimero e os tipos de per-
gunta feitas pelos professores (BROCK, 1986). Alguns desses estu-
dos, embora extremadamente iteis na descri¢iio da interagiio na sala
de aula, tém criado, na Lingiiistica Aplicada, uma lacuna entre a teo-
ria e a prética pedag6gica. Essa lacuna tem sua origem no fato de os
professores ficarem desapontados ao lerem os resultados desses es-
tudos, que afirmam que muitas praticas pedagégicas da sala de aula
néo sao auténticas (e.g., NUNAN, 1987; WILLIS, 1987).

Tais estudos, que visam identificar o grau de autenticidade da
sala de aula de lingua estrangeira, tém como premissa principal que a
conversa natural deve ser o pardmetro por meio do qual qualquer
juizo ou comparagio do discurso da sala de lingua estrangeira pode
ser feito. Autenticidade, portanto, pode ser entendida como sinénimo
de conversa natural/espontinea. Seedhouse (1996) reflete sobre essa
questdo, e sugere que estudos desse tipo:

tém resultado num grande nimero de professores sentin-
do-se culpados da natureza da comunicago das suas pré-
prias aulas, e receosos dos pesquisadores querendo
pesquisar as mesmas. Seria razodvel concluir que os pro-
fessores de inglés como lingua estrangeira que geram
interagGes tipicas ndo tém, de fato, nada de que se senti-
rem culpados. (p.23)? [ Tradugio da autora)

2 "... has resulted in a large number of teachers fecling guilty about the nature of
communication in their own classrooms, and suspicious of researchers wanting to record
their lessons. It would be reasonable to conclude that ELT teachers who produce ‘typical’
ELT classroom interaction do not, in fact, have anything to feel guilty about™ (p.23).
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Cullen (1998) mostra gue, segundo esses estudos, algumas
caracteristicas poderiam ser identificadas como auténticas, como,
| por exemplo:

1 1. uso de perguntas referenciais (referential questions,
'LONG & SATO, 1983), isto €, perguntas para as quais o falante nao
conhece a resposta;
‘ 2. correcdo dos erros dos alunos s6 quando esses prejudi-
\cam a compreensio;

3. usode modifica¢Oes na fala, tais como hesitagdes e para-
frases para facilitar a compreensdo (chamadas de ‘estratégias de ne-
gociagdo de significado’).

Contrariamente, outras caracteristicas seriam consideradas
como foco-na-forma e, portanto, ndo-auténticas, no sentido de que
elas nio s@o tdo comuns na linguagem usada fora da sala de aula:

1. uso exclusivo ou excessivo de perguntas de exibicéo,
(display questions, LONG & SATO, 1983), isto ¢, perguntas para as
quais o falante conhece a resposta;

2. uso da corre¢@o com foco-na-forma, isto €., feedback diri-
gido para a (re)formulagdo gramatical correta da contribuigdo do alu-
no;

3. repeticdo das respostas dos alunos feita pelo professor para
que possa ser escutada pelos outros alunos.

| O problema principal desses estudos € que, ao contrastar e
opor a fala com foco-na-comunicacao a fala com foco-na-forma (veja,
‘por exemplo, NUNAN, 1987; WILLIS, 1987), tem-se negligenciado
a dindmica prépria do discurso pedagégico da sala de aula de lingua
estrangenra, principalmente porque todo tipo de instincia discursiva
com foco-na-forma € automaticamente considerado inadequado.

ssim, ndo podemos ver a relagéio complexa que se produz quando o
discurso se constroe coletivamente entre o professor e os alunos, e
cujo objetivo principal é fornecer aos aprendizes meios por meio dos
quais eles possam criar mecanismos cognitivos que favoregam o de-
senvolvimento da lingua-alvo. Em outras palavras, esse discurso €
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processado na mente de cada aluno ndo s6 como insumo para aquisi-
¢do, ou seja, internalizagfo inconsciente da lingua-alvo, como tam-
bém para aprendizagem, isto &, internalizacdio consciente da lingua-
alvo. Para compreender a complexidade da interagdio da sala de lfn-
gua estrangeira, € importante levar em consideraciio que nesse ambi-
ente a lingua-alvo ¢, a0 mesmo tempo, o objeto — um conjunto de
estruturas, regras, fungdes e itens lexicais a serem estudados e apren-
didos - € 0 meio da instrugio mediante o qual o professor e os alunos
interagem (EDMONDSON, 1985).

II. Premissas ou pressupostos principais deste trabalho

Basicamente, para solucionar o problema sugerido acima, e
compreender a complexidade da interagfio da sala de LE, e, portanto,
0s epis6dios gramaticais, os termos fala com foco-na comunicacio
e fala com foco-na-forma teriam de ser entendidos como comple-
mentares € ndo como antagdnicos, como geralmente encontrados na
literatura sobre o discurso da sala de lingua estrangeira (NUNAN,
1987; WILLIS, 1987; JOHNSON, 1995).

Essa perspectiva conciliatéria baseia-se nos pressupostos se-
guintes sobre o discurso da sala de LE:

1. O objetivo principal do discurso da sala de aula é promo-
ver situagdes favoraveis para que o ensino/aprendizagem se concre-
tize, o que permite a fusdo dos dois focos discursivos: o foco-na-
comunicacio e o foco-na-forma.

2. Odiscurso da salade LE é altamente complexo (BREEN,
1985; EDMONDSON, 1985) e tem uma natureza metalingiiistica
devido ao fato de a lingua-alvo ser ao mesmo tempo o objeto e o
meio da comunicagio (CICUREL, 1984; GIL, 1999).

Como j4 dito, a dicotomia foco-na-comunicacéo vs. foco-
na-forma nio é capaz de dar conta da complexidade discursiva da
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sala de LE, j4 que a interagdo na sala de aula, muitas vezes, € avalia-
da por meio dos mesmos critérios de comunicatividade que os even-
tos que ocorrem fora da sala de aula (CULLEN, 1998). Para avaliar,
entio, o grau de comunicatividade real da sala de LE, considera-se
fundamental compreender o que é comunicativo dentro da sala de
aula. Portanto, j4 que poucos autores t&ém abordado o discurso de sala
de aula de LE dessa forma (cf. CICUREL, 1984), isto €, como um
tipo de fala diferente da conversagio natural, e tentado encontrar as
suas caracteristicas particulares, essas questdes precisam ser
pesquisadas. Em outras palavras, ndo precisamos investigar como 0
discurso da sala de aula deveria ser, mas sim como ele realmente é.

e ety g g A VA da T

II1. Contexto da pesquisa

A pesquisa na qual foram coletados os dados aqui apresenta-
dos foi realizada com uma turma do Curso de Licenciatura em Le-
tras/Inglés da Universidade Federal de Santa Catarina, cuja profes-
sora tem mais de 20 anos de docéncia. Essa turma era formada por 22
alunos que pertenciam a quarta fase do curso, sendo dois homens €
vinte mulheres. O objetivo da disciplina observada, Inglés IV, é con-
solidar o conhecimento gramatical e de prontincia dos alunos, adqui-
rido nas trés fases anteriores. Portanto, as aulas sao baseadas no ensi-
no de pontos gramaticais, tais como: voz passiva/passive voice, fra-
ses condicionais possiveis/possible conditional sentences ou expres-
soes de prop6sito/expressions of purpose.

A metodologia de pesquisa qualitativa utilizada consistiu-se
basicamente em coletar dados por meio de notas de campo, grava-
¢oes em 4udio e gravagdes em video, nos quais foram identificados
diferentes tipos de episédio gramatical. Quinze desses episédios fo-
ram transcritos e analisados discursivamente com base em Erickson
(1982); Lemke (1985) e Tsui (1995).



IV. Dois focos complementares nos episédios grama-
ticais: foco-na-forma e foco-na-comunicacio

Othemos, entdo, alguns exemplos reais de interagio tirados
dos episédios gramaticais identificados nos dados coletados na sala
de LE, composta pelos dois focos: o foco-na-forma ¢ o foco-na-
comunicacfio. O foco-na-forma refere-se 2 fala na lingua-alvo com
um objetivo pedagégico formal (como, por exemplo, praticar oral-
mente um tipo de estrutura ou fungdo predeterminadas), e o foco-na-
comunicagio refere-se 2 fala na lingua-alvo sem um objetivo peda-
gégico formal (como, por exemplo, comentérios espontineos dos
participantes). O objetivo principal da andlise aqui apresentada &
mostrar que esses dois focos nio ocorrem em compartimentos estan-
ques, como geralmente sugerido, e podem existir fusdes e justaposi-
¢Oes entre ambos, permitindo, dessa forma, a existéncia de diferentes
tipos de fala especificos na sala de LE.

1. Interacfio professora/alunos

Uma das formas por meio das quais pontes ou 4reas de inter-
se¢do sdo criadas entre os dois focos €, por exemplo, asides (apartes)
imersos em episédios com foco-na-forma. Tais asides sdo instincias
claras de como os alunos tém comegado a manipular a lingua-alvo;
em outras palavras, a usar construgdes focalizadas especificas para
expressar seus prdprios significados. Ilustrarei essa questdo com (rés
exemplos transcritos de dados reais de sala de aula.

Exemplo 1: Mostra uma situagdio em que, ap6s escutar os
alunos que trabalham em pares a contar o que eles gostariam ou nio
de fazer durante o fim de semana usando estruturas determinadas
(would rather do/not do during the weekend), a professora comenta
espontaneamente, na linha 1, sobre o que ela escutou. Seu coments-
rio encoraja um aluno a fazer também um comentério espontineo na
linha 2. O comentério do aluno, sinalizado por um tipo especial de
entonagio, ainda retém o foco-na-forma da atividade em pares. Nes-
se exemplo, ao fazer um comentério pessoal, a professora abre um
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espago para que os alunos também fagam seus préprios comentérios,
e 0 comentdrio pessoal feito pelo aluno na linha 2, com foco-na-for-
ma. Ele usa a estrutura que estava sendo praticada na atividade pré-
via, mostrando, entdo, como € capaz de manipular tanto o significado
quanto a forma. Ao mesmo tempo, existe uma justaposicdo dos dois

focos discursivos, j que a entonagio da frase revela que o coment4-
rio € (ou pretende ser) verdadeiro.

Exemplo 1
Falante Discurso FOCO
1. Professora: I didn’t know that so many COMUNICACAO
students liked going to the
cinema.
2. Aluno: I'd rather be alone than be COMUNICACAO/
_with a boring person FORMA

Exemplo 2: A professora e os alunos estao trabalhando com
as expressdes idiomaticas do e make e ha também a ocorréncia dos
focos na forma e na comunicag@o.

Exemplo 2
Falante Discurso FOCO
1. Professora:  give an example please FORMA
2. Aluno I: . Idid my homework FORMA/
COMUNICAGAO
3. Alunos: Ohhhh COMUNICACAO

Ap6s um aluno (A1) fornecer um exemplo (linha 2) pedido
pela professora na linha 1, os outros alunos tomam o comentério como
verdadeiro ao gritar em conjunto ohhh (linha 3), usando uma
entonac@o irbnica, e implicando que o aluno fez o comentério para



agradar a professora. Neste exemplo, a frase enunciada pelo Al é re-
significada pelos outros alunos por meio do ohhh na linha 3. Essa re-
significa¢do implica uma mudanga do foco-na-forma para o foco-na-
comunicagio, e mostra como aqui também os alunos s@o capazes de
manipular os dois focos.

Exemplo 3: Mostra o final de um episédio em que a profes-
sora avalia a forma e o conteiido de uma atividade feita pelos alunos,
na qual eles deviam relacionar a¢es que (hipoteticamente) haviam
sido realizadas para eles.

Exemplo 3
Falante Discurso FOCO
1. Al [ have the clothes washed. FORMA
2.P: (mexe a cabega para baixo) FORMA
3. A2: have the grass cut FORMA
4.P: ok FORMA
5. A3: I had my clothes ironed FORMA
6.P: that’s a nice one ((faz um gesto FORMA/
de aprovagdo com a mio)) COMUNICACAO
now look at page 64

Nas linhas 2 e 4, a professora avalia as respostas dos alunos, isto
é, se elas fazem sentido e se sdo formas do causativo estruturadas corre-
tamente, mas, na linha 6, ela se envolve na resposta e mostra como ela se
sente em relagdo ao fato de ter as roupas passadas, sinalizando seu
envolvimento mediante a entonagdo e os gestos. Portanto, nesse exem-
plo, o discurso muda do foco-na-forma para foco-na-comunicagéo, quan-
do a professora faz um comentério pessoal dentro de uma atividade fo-
calizada na forma.

Como pode ser apreciado nos exemplos acima, o discurso peda-
gbgico é coletivamente construido. Esse jogo contingente e constante
entre professora e alunos é uma das caracterfsticas mais significativas



da interagdio da sala de aula de LE e a flexibilidade de mudanca de foco
é aqui considerada uma caracteristica essencial desse tipo de discurso.
Os exemplos apresentados sdo amostras claras de que o foco do discurso
construido coletivamente pode mudar a cada instante, mudanga que
pode ser iniciada tanto pelo professor (Exemplo 3) como pelos alunos
(Exemplos 1 e 2), e pode ir do foco-na-forma ao foco-na-comunicaggo
(Exemplos 2 e 3) e vice-versa (Exemplo 1).

Em virtude de a sala de aula ser um evento de fala institucional,
o professor é a pessoa investida com a maioria dos direitos de fala (como,
por exemplo, iniciar uma conversa e distribuir turnos interacionais), 0
que j4 foi mostrado por muitos estudos (veja, por exemplo, CAZDEN,
1988). Entretanto, apesar desse desequilibrio, o discurso da sala de aula
é, como j4 mencionado, um dominio coletivamente construido em que
diferentes tipos de fala emergem momento a momento. Idealmente, para
que relagBes mais simétricas se estabelegam entre os participantes, 0s
alunos devem ter os seus direitos de fala também garantidos. Aulas que
oferecem essa possibilidade sdo, sem diivida, o melhor ambiente de apren-
dizagem, j4 que a.distancia entre professor € alunos fica reduzida. O
papel do professor deveria ser o de guiar os alunos para que eles pudes-
sem aprender as regras da sala de aula desse jogo discursivo complexo,
por meio do qual as habilidades de comunicagio e aprendizagem podem
ser aprendidas. Na sala de aula, as estratégias de comunicagao sdo, ao
mesmo tempo, estratégias de aprendizagem, jé que, a0 aprender a fazer
as atividades na sala, os alunos aprendem as estratégias de comunicag@o
(GIL, 1999).

Na sala de aula de lingua estrangeira, o professor ¢,
concomitantemente, um ator e um diretor de cena, que observa os alunos
e os ajuda a seguir um roteiro e a lidar com as situagGes novas que apare-
cem, e, desse modo, a tomar as decisdes certas para que a aula supra as
suas reais necessidades. Por causa da complexidade da interagfio da sala
de LE, alguns professores optam por construir epis6dios discursivos ora
com foco-na-comunicagfio ora com foco-na-forma, nao permitindo a fusao
dos focos, limitando, portanto, as possibilidades de aprendizagemdos alunos.

2. Interacdo entre alunos

Nos exemplos anteriores, as interagGes ocorrem entre a pro-
fessora e os alunos. Veremos agora o que pode acontecer na interacio



entre alunos. No seguinte excerto (Exemplo 4), trés alunas tentam
criar hipéteses para explicar uma situagdo misteriosa que foi fornecida
pela professora: “uma garota foi encontrada morta na praia”. Antes
dessa atividade, porém, os alunos do curso haviam sido expostos a
uma série de atividades gramaticais que salientavam o uso dos ver-
bos modais no passado (past modals).

Exemplo 4
Falante  Discurso FOCO

LAL 50 the question is, COMUNICACAO
what could have happened to this girl? COMUNICACAQ/FORMA
2.A2 She died COMUNICACAO
3.AL she might ... she might or she could... she may FORMA
4. A3: she could have FORMA
S.AL ( she could have FORMA
6.A3 [killed COMUNICACAQ
1.A2: [by sea COMUNICACAO
8.Al: she could have had ... COMUNICACAO/FORMA
9.A2: by sea? COMUNICACAO
10. A3 bya man COMUNICACAO
1. A2 afogada COMUNICACAO
12. Al she’s drown, afogada? she could ... she may COMUNICACAO/FORMA
13.A2; (inaudivel) e
14.A3: drown COMUNICACAO
15.AL she may might ... she could FORMA
16. A2 (ivaudivel) m——emae
17.A3 (inaudivel) ——
18.Al:  shemight have .. she could have been killed FORMA/COMUNICACAO
19.A3:  (assente com a cabega) she could have been COMUNICACAO
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No excerto acima, existe uma clara negociag¢do de forma e
comunicacdo entre as alunas. Uma delas, Al, assume o papel de
lider e consegue ajudar, na forma de andaime® (CAZDEN, 1988) as
colegas a construirem as respostas. Da forma que ele guia a tarefa,
fica evidente que o ponto formal em questéo, o uso de verbos modais
no passado, estava claro para ela (veja, por exemplo, nos turnos 1 e
18 em que os emprega eficientemente), mas ele ndo parecia estar
claro para as outras duas alunas (veja, por exemplo nos turnos 2 e 6,
em que A2 e A3 ndo conseguem construir as frases corretamente).
Ao longo da conversa, Al ajuda as colegas a construir a tarefa, que €
finalizada no turno 18, em que uma hipétese do que poderia ter acon-
tecido com a garota é enunciada pela Al, e logo ratificada pela A3.
Novamente, esse episGdio mostra a possivel complementaridade de
foco-na-forma ¢ foco-na-comunicagio no discurso da sala de lin-
gua estrangeira.

V. Conclusao

Este trabalho propSe uma nova perspectiva que permita inte-
grar os dois focos discursivos da sala de LE — o foco-na-comunica-
¢io e o foco-na-forma — o que possibilita melhor compreensdo da
dindmica discursiva de episédios gramaticais. A relacdo dialética
potencial entre esses dois focos € considerada essencial para que o
desenvolvimento da lingua estrangeira ocorra na sala de aula com
base na premissa de que a variedade de atividades discursivas aju-
dam as alunos a se tornarem aprendizes mais eficientes da lingua
estrangeira (EDMONDSON, 1985).

Consegiientemente, a oposi¢do entre forma e comunicagio
desaparece, ao olharmos para o que realmente acontece na sala de
aula, onde os dois focos podem ser complementares, se os professo-
res forem conscientes da importincia dessa complementaridade. Para
finalizar, o tipo de andlise da interagio da sala de aula de LE aqui

3 Andaime refere-sc 3 forma em que uma pessoa cognitivamente mais experiente (como o
professor ou um aluno mais avangado) ajuda a outra menos experiente, fomecendo pistas
para que cssa consiga completar a tarefa,



proposto demostra que é fundamental que os professores compreen-
dam esta complementaridade entre o foco-na-comunicagio e o foco-
na-forma, tentando, entdo, oferecer uma ponte entre o estudo da
interag@o e a pratica pedagégica.
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O ENSINO DE GRAMATICA DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS: UMA PERSPECTIVA DA
LINGUISTICA COGNITIVA

Heliana Mello

I. Introducio

: Nos 1ltimos trinta anos, a Ciéncia Lingiifstica muito evoluiu
em termos de abordagens e, até mesmo, de perguntas de pesquisa e
‘epifcnémenos analisados. Pode-se dizer que a grande virada da teo-
ria lingiifstica ndo ocorreu de fato, como afirmado por muitos, ao
inal da década de 50, com o advento da Teoria Gerativa. As mudan-
cas cruciais, a meu ver, tém-se desenvolvido com a busca de interfaces
entre os estudos da linguagem, da cognigio e da cultura. Tal visio
tem sido adotada por vdrias 4reas de investigagio, tais como a Psico-
logia do Desenvolvimento, a Psicologia Cultural, a Antropologia Lin-
glifstica, dentre outras. '

Nos estudos lingiiisticos, vimos a emergéncia da Lingiiistica
{\plicada, cuja descrig@o sucinta seria: uma 4rea de estudos que bus-
€a a integragio da linguagem, seu aprendizado, processos
sociocognitivos e um foco no sujeito/agente dos processos.lingiifsticos.
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Perguntamo-nos, entio: o que tem a teoria lingiiistica a contribuir
para tantas 4reas de investigagio? A resposta invariavelmente altera-
se de pesquisador para pesquisador, o que certamente revela alinha-
mentos tedricos diferenciados.

Neste artigo ndo fago uma apologia contraria a nenhuma teo-
ria lingiifstica, nem mesmo defendo que apenas um modelo tedrico
pode oferecer subsidios para a fascinante interlocugdo transdisciplinar
que temos vivido no ambiente académico. Entretanto, baseando-me
no aporte teérico da Lingiiistica Cognitiva (LC), relatarei parcial-
mente uma experiéncia didatica que demonstra, creio, que subsidios
oferecidos pela LC sdo factiveis e relevantes para o ensino de linguas
estrangeiras. Tal opgdo teérica baseia-se na minha prépria experién-
cia como lingiista profissional, que, ao longo de uma formagdo e
atuacfio académica, bebeu de fontes diversas.

A Lingiifstica Cognitiva pode ser caracterizada como uma
pléiade de abordagens de estudos da linguagem, que compartilham
entre si o principio fundamental de que linguagem € um comporta-
mento sociocognitivo e s6 pode ser estudado dentro do uso real que
seus utilizadores dele fazem. Ou seja, a LC ndo cria idealizages
representacionais nem da linguagem, nem dos falantes, que sdio de
fato agentes cognitivos envolvidos em procedimentos interacionais
numa rede comunicativa. Os primérdios da LC ocorreram jé na déca-
da de 70, com a grande ruptura entre semanticistas gerativistas e
interpretativistas. Ademais, te6ricos insatisfeitos com as idealizacOes
da ortodoxia lingilistica vigente buscaram, em precursores dos estu-
dos da linguagem, releituras esclarecedoras dos grandes mitos (bem
e malconceituados) que eram a palavra de ordem dos Departamentos
de Lingiiistica. Nesse contexto, ja na década de 80, Ronald Langacker
cria um modelo denominado Space Grammar, que por séu nome po-
1émico logo foi posto de lado. Em seu lugar, adotou-se 0 nome
Cognitive Grammar, bastante mais alinhado com o jargdo acad€émi-
co. Ao mesmo tempo, George Lakoff e Mark Johnson desenvolviam
seu trabalho seminal sobre o papel das metdforas na organizagdo de
conceitos, transferindo o locus de anslise da linguagem na qualidade
de produto para a sua relagdio com o pensamento € a organizagdo e
desenvolvimento de estruturas conceituais.
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Em outras frentes de trabalho, pesquisadores como Charles
Fillmore, Gilles Fauconnier, Leonard Talmy e outros grandes nomes
da Lingtiistica desenvolviam modelos de anélise compativeis aos de
Langacker e Lakoff. Hoje, a LC € uma abordagem tedrica respeitada,
com praticantes em todo 0 mundo

Neste artigo, trago um histérico do ensino de gramética no con-
texto de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras e localizo aquelas
frentes de trabalho que vém sendo desenvolvidas com o aporte da LC.

| II. O ensino de gramitica no contexto de ensino-apren-
dizagem de LE

No contexto de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras
no Brasil, encontramos o que se configura geralmente como Ensino
de Lingua Estrangeira (LE), uma vez que nio dispomos de um ambi-
ente em que a interagio comunicativa social mais ampla se estabele-
ce via lingua inglesa. Portanto, referir-me-¢i especificamente a esse
contexto, sabendo que as pesquisas de fundamentagio aqui citadas apli-
cam-se tanto ao ensino de LE quanto ao de segunda lingua (L2).

Pode-se dizer que hoje ha um consenso quanto aos movimen-
tos de insergio ou exclusdo do ensino ora implicito ora explicito de
gramética na sala de aula de LE. Larsen-Freeman (2000) € um exce-
lente referencial bibliografico por apresentar a evolugdo de aborda-
gens e métodos de ensino de LE. Em seu livro, ela situa uma evolu-
¢io do ensino estruturalista de LE, no qual havia uma preocupagao
de ensinar gramética explicitamente via exploragdo de regras grama-
ticais (ex. Grammar-Translation) até um ensino mais velado de es-
truturas gramaticais (Audio-Lingualism). Com o advento da aborda-
gem comunicativa, houve, pelo menos dentro de um modelo mais
radical, uma repulsdo pelo ensino de gramética. O foco de ensino
passou a ser o significado (meaning) e a gramdtica foi demonizada
como o grande impedimento ao desenvolvimento de fluéncia por parte
dos aprendizes (cf. DUTRA e MELLO, neste volume, para uma revi-
sdo mais completa das abordagens aqui mencionadas).
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Em contrapartida, mais recentemente o ensino de gramética

foi reabilitado com o advento da linha te6rica conhecida como Focus
on Form (em contraposi¢do ao que se convencionalizou como Focus
on FormS$ — o ensino de gramitica baseado em uma perspectiva es-
truturalista e sintética da linguagem - cf. Burgess e Etherington
(2002)). Focus on Form (FonF) mostra variagdes em sua apresenta-
¢d0, mas hd uma concordéncia razodvel de que essa abordagem “con-
siste em uma mudanga ocasional do foco de atengdo [do significado]
para aspectos do c6digo lingiifstico, efetuada pelo professor ou pelos
aprendizes”(LONG e ROBINSON, 1998, p. 23, minha tradugdo)'.
Esses autores prosseguem dizendo que FonF apresenta vantagens
sobre outras abordagens para os aprendizes, uma vez que oferece-
Ihes um foco nio apenas no significado e no processo comunicativo.
O suporte da estruturagio do c6digo lingiiistico sob demanda vem,
assim, complementar o uso comunicativo da lingnagem.

Faz-se necessirio, aqui, esclarecer o que vem a ser o Foco no
Significado. Essa abordagem difundida por Krashen e Terrell ( 1983)
apregoava o procedimento ndo-intervencionista de estruturas grama-
ticais na sala de aula de LE. A atengdo do professor e dos aprendizes
deveria se concentrar apenas no processo comunicativo. Entretanto,
essa visdo do ensino de LE n3o tem sido muito favorecida nos dlti-
mos anos. FonF, por outro lado, como j4 mencionado, nio elimina o
foco no significado da sala de aula. Ao contrdrio, FonF adiciona a
esse 0 componente gramatical dentro de contextos especificos, o que,
no meu entender, € uma vantagem sobre abordagens exclusivistas e
polarizadoras. Isso emana de uma visdo mais ampla do que seja a
linguagem, isto &, a sintaxe, a semantica, a pragmética e a fonologia
de dada lingua acontecem simultaneamente no processo interacional-
comunicativo. Nao hd médulos isolados a serem ensinados na sala de
aula de L2; o que naturalmente leva a conclusio de que forma e sig-
nificado sdo faces de um caleidoscépio lingiifstico e ndo podem ser
ensinados isoladamente.

1 * (...) consists of an cccasional shift of attention 1o linguistic code features — by the
teacher or one or more students.” (LONG ¢ ROBINSON, 1998, p-23)

0

ih st G



Essa visdo integrativa da linguagem nos remete diretamente
A LC, a ser explicitada abaixo. Resta-nos desenvolver procedimentos
de ensino-aprendizagem que efetivamente reflitam esse postulado
tedrico.

I1I. A Lingiiistica Cognitiva e o ensino de linguas
estrangeiras

A pesquisa em LC tem, majoritariamente, enfocado o estudo
de linguas maternas. Entretanto, na dltima década, esse cenério tem-
se enriquecido com estudos voltados para o ensino-aprendizagem de
LE e L2. Tal iniciativa deriva do interesse de lingiistas, professores
de linguas estrangeiras, em explorar o arcabougo tedrico da LC e
test4-lo efetivamente em contextos outros que linguas maternas.

Como indicado na introdugio deste artigo, a LC vem-se fir-
mando como referéncia teérica nos estudos lingiifsticos. Talvez a
melhor caracteriza¢do para a LC paute-se em vé-la como um
paradigma e ndo apenas COmo uma teoria. Isso se dé pelo fato de a
LC, na verdade, aglutinar visdes complementares de varios
epifendmenos, havendo esforgos de diferentes tedricos em explorar
facetas diversas de um mesmo fenémeno. Assim, h4 visGes distintas,
mas ndo incongruentes, sobre o estudo da linguagem dentro desse
arcabougo teérico. Alguns exemplos desses estudos sdo sucintamen-
te listados a seguir. ’

A Gramdtica de Construgdes, por exemplo, enfoca as cons-
trugdes lingtiisticas como unidades de sentido (GOLDBERG, 1995).
A Teoria de Espagos Mentais (FAUCONNIER, 1985), e sua versdo
mais recente — a Teoria da Integragio Conceptual ou Teoria de
Mesclagem Conceptual (FAUCONNIER e TURNER, 1994), primor-
dialmente exploram as relagfes existentes entre elementos de varios
espagos mentais e sua integraciio conceptual, havendo um enfoque
especial- em fen6menos semanticos como ambigilidade de escopo,
negagio, contrafactualidade ¢ efeitos de opacidade. Outros autores
tém pesquisado a relagdo entre conceptualizagfio e linguagem, via
exploragio do estudo de metiforas (LAKOFF e JOHNSON, 1980).



Talmy (1988) tem estudado a relagio entre faculdades cognitivas
gerais e linguagem. J4 Chafe (1994), em sua Teoria do Fluxo
Informacional, pesquisa a relag@io entre unidades discursivas e uni-
dades de informag#io no processamento mental. Entretanto, o quadro
teérico mais geral dentro da LC foi proposto por Langacker (1987,
. 1991), o qual se denomina Gramética Cogpnitiva (GC). O modelo de

* * Langacker é pautado pelo uso da linguagem; assim sendo, as nicas

estruturas presentes na gramdtica de certa lingua sdo estruturas
fonolégicas, semanticas e simbélicas que tém ocorréncia de fato. O
modelo langackeriano postula um emparelhamento entre estrutura
fonol6gica e estrutura semantica, do qual emergem simbolos. Estes
sdo organizados por meio de esquemas e sao conectados por relagoes
de categorizagio. A possibilidade de se explorar fendmenos sintéti-
cos mediante um viés seméntico ocorre com a postulagdo de uma
operagido denominada construal; ou conceptualizagio. Essa nogao
associa-se ao fato de um falante mentalmente moldar e estruturar as
possibilidades semdnticas de determinada expressao.
L Como visto, a LC possui diversas frentes de trabalho; entre-
tanto, todas elas adotam os seguintes pressupostos: o sentido € carac-
terizado como conceptualizagdo; a seméntica € enciclopédica e nao
dicionarizada (HAIMAN, 1980); as categorias sdo organizadas por
meio de protétipos, principios de semelhanga e familiaridade e, ain-
da, de relacdes subjetivas entre membros de dada categoria; os julga-
mentos de gramaticalidade s3o radiais e ndo lineares; hé relagio pré-
xima entre a linguagem e outras faculdades mentais; e, principal-
mente, h4 natureza nio-autdnoma da sintaxe.

Dada a explicitagdo do paradigma teérico sob enfoque, pas-
semos agora aos estudos da LC voltados parao ensino LEe L2. Como
jé referido, o interesse em se explorar o ensino-aprendizagem de LE
e L2 sob a perspectiva da LC é bastante recente, mas estd em pro-
gresso. Alguns eventos académicos ja foram efetuados com esse pro-
p6sito especifico (cf. LAUD Symposium — ten years afier, 2000,
Landau, Alemanha). Alguns livros ja foram publicados ou estdo sen-
do escritos (cf. EVANS e TYLER, em preparagio), além de haver
artigos esparsos em peri6dicos e coletineas (ACHARD e
VELAZQUEZ-CASTILLO, 1996; DUTRA, 2001; MELLO e
DUTRA, 2000; MELLO, 2001; TAYLOR, 1993).
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l Em Mello e Dutra (2000), Dutra (2001), e Mello (2001) é

' defendida a hipétese de que a LC pode oferecer novas ferramentas
epistemolégicas para o ensino de gramética de LE. Nos trés traba-

" lhos mencionados, o enfoque foi no processo de aquisi¢ao do Present
Perfect por aprendizes brasileiros, universitarios, de nivel de profici-
éncia intermedi4rio. Em Mello (2001) foi sugerido que o ensino de
gramitica de LE é melhor servido com o uso da alianga entre 0 aporte
teGrico construtivista e a Gramdtica Cognitiva. Tal alianca é justificada
pela congruéncia de pressupostos epistemoldgicos de ambas as teori-
as, que coadunam dois principios gerais:

(1) a centralidade do conceito de andaimento (scaffolding)
ou ancoragem na construgio do conhecimento;

(2) a inserglio situada da linguagem em um contexto
sociocultural.

Melhor explicitando a visio construtivista proposta por Bruner
- (1973), segue-se uma lista de assergdes que pretendem resumi-la:

+ aaprendizagem € um processo ativo, no qual os seus ato-
res constroem idéias e conceitos baseando-se em seu conhecimento
prévio. O aprendiz seleciona e transforma informagdo, constréi hipdte-
ses, toma decisdes, apoiando-se numa estrutura cognitiva para fazé-lo;

e a estrutura cognitiva (esquemas, modelos mentais) ofe-

“rece sentido e organizagdo a experiéncias € permite ao individuo ir
além da informagao bruta que lhe é oferecida;

«  instrugio: o instrutor deve encorajar 0s aprendizes a des-
cobrirem principios por si mesmos;

« oinstrutor e o aprendiz devem se envolver em um didlo-
g0 ativo;

e o instrutor deve “traduzir” a informagZo a ser oferecida
ao aprendiz para um formato condizente com o estdgio de aquisi¢ao
desse aprendiz;

« _ ocurriculo/programa deve ser estruturado em uma forma
espiral, para que os aprendizes construam continuamente sobre o
conhecimento j& adquirido;

\
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e oambiente de ensino-aprendizagem deve oferecer muilti-
plas representagdes da realidade; a complexidade do mundo real deve
ser abordada;

» deve haver construgio de conhecimento € ndo reprodu-
¢do de conhecimento;

» deve-se incentivar o uso de material auténtico, em con-
textos relevantes;

« deve haver reflexo critica da experiéncia;

» deve haver construgio de conhecimento baseado no con-
texto e no contetido;

»  &necessdrio énfase na construgfo colaborativa do conhe-
cimento, mediante negociagdo socialmente fundamentada no grupo
de aprendizes.

A Gramitica Cognitiva, por sua vez, postula os seguintes
principios:

* um modelo gramatical deve ser um modelo do uso da
linguagem;

« o aprendizado de uma lingua (L1, L2) € visto como um
processo monumental, que demanda uma construciio de conhecimento
e niio, meramente, a ativagio de principios inatos;

+ o aprendizado de uma lingua deve ser relacionado a co-
municagio simb6lica;

+ o aprendiz, conseqiientemente, deve aprender a manipu-
lar simbolos lingiiisticos, que se organizam por meio de esquemas;

« esquematizagio simbélica envolve a rotinizagdo de sen-
tidos (entrenchment), que se constroem socioculturalmente;

+  anegociagdo de sentidos s6 se d4 em ambientes interativos.

Partindo dos pressupostos teéricos oferecidos pela GC, pode-
se postular que o aprendizado da gramética de uma LE relaciona-se
diretamente 2 construgdo de outros mapeamentos entre formas e senti-
dos, diferentes daqueles j4 estabelecidos e rotinizados na L.1. Dado que
todas as expressdes lingiiisticas, sejam elas lexicais, sejam gramaticais,
estdio associadas a um pSlo seméntico e a outro fonolégico, o aprendiza-
do de determinada forma gramatical depende intrinsicamente da expo-



si¢do a essa forma, a seu processamento seméntico contextualizado,
a sua internalizag@o e, finalmente, ao seu uso. Tal seqiiéncia pode ser
representada pela proposta de VanPatten (1996:164) acerca dos pro-
cessos envolvidos na aquisi¢do de L2, como ilustrado abaixo:

Input > Intake - Developing system = Qutput

As etapas denominadas por VanPatten de intake e developing
system: s3o aquelas em que o modelo proposto pela GC se mostra
mais relevante na constru¢io de mapeamentos entre forma e sentido,
uma vez que € justamente nessas fases que o aprendiz se confronta
com a elaboragio de novos esquemas mentais (ACHARD, 2001).

No caso especifico do Present Perfect, Mello e Dutra (2000)
propuseram dois esquemas representativos dos diferentes
mapeamentos que se obtém em portugués e em inglés, como ilustra-
do abaixo:

ESQUEMA 1 — Rede prototipica do perfectivo em inglés
SERIE > {[ESTADOS (ESTADOS TEMPORARIOS, ESTA-
DOS PERMANENTES, ESTADOS CONCLUIDOS)] [ADVERBIOS])

ESQUEMA 2 - Rede prototipica do perfectivo em portugués
EVENTO-> {(SERIES) (ESTADOS TEMPORARIOS) (MU-
DANCA) (EVENTO + MUDANCA) (MUDANGCA + EVENTO)}

Como pode ser visto, os mapeamentos semanticos do aspecto
perfectivo em portugués e inglés diferem radicalmente. A implicacao
disso & que o aprendiz falante de portugués, no seu processo de aquisi-
¢0, terd de construir outros mapeamentos, baseando-se em insumos que
se Ihe tornem compreensiveis dentro de contextos de uso especificos.

Seguindo os principios propostos por Achard (2001:13), pode-
se afirmar que o ensino de gramética baseado no modelo da GC deve ser
pautado por um propdsito comunicativo, que se orienta por:

» construgio pragmitica do uso de formas especificas,
mediante explicagSes metalingiiisticas, ilustradas e motivadas por usos
especificos;



» ensino indutivo de formas gramaticais, que facilite a ex-
tragao de esquemas. Esse processo € congruente com a natureza emer-
gente de regras gramaticais e levara o aprendiz a organizar seus es-
quemas construcionais, valendo-se do uso real da lingua-meta;

* oensino de formas gramaticais devera ser realizado utili-
zando-se a lingua-meta, a fim de que os esquemas relevantes possam
ser facilitados por meio do uso contextualizado e direcionado dessa
lingua-meta.

A titulo de exemplificagdo, abaixo € oferecida uma seqii€ncia
extraida dos dados coletados por Mello e Dutra (2000), em que se
pode observar o processo de construgio do esquema organizador do
Present Perfect em lingua inglesa por um aprendiz brasileiro.

Sla: I am an English student since childhood.

S1b: I don’t remember exactly when I have started studying
English.

Sl1c: I just remember that since the beginning it has been really
good.

Em (a), pode-se observar o uso da forma do presente simples
com a implicagdo seméntica de uma seqii€ncia e continuidade ao longo
do tempo, ou seja, o aprendiz se utiliza claramente de um esquema de
uso pertencente ao sistema da lingua portuguesa para se expressar
em lingua inglesa. J4 em (b), o aprendiz, consciente da forma do
Present Perfect, utiliza-a como uma generalizag@o para expressar uma
acfio pontual ou evento, ocorrido em um passado especificado tem-
poralmente. Ou seja, nesse momento o aprendiz comega a demons-
trar a constru¢io do esquema do Present Perfect sem, no entanto, ter
adquirido os seus contextos especificos de uso. Em (c), o aprendiz
demonstra o controle de forma e de fung¢do do Present Perfect, uma
vez que é capaz de adequadamente expressar uma possibilidade
esquemdtica dessa forma gramatical em contexto pertinente.



IV. Conclusao

Metodologias de ensino de linguas estrangeiras nido podem
ignorar a complexidade do sistema simbélico/lingiifstico; sua varia-
bilidade e permeabilidade a mapeamentos entre dominios distintos
(i.e., incongruéncias entre L1 e LE). Adicionalmente, ao aprendiz
devem ser oferecidas oportunidades para a construgo do seu conhe-
cimento lingfifstico em LE, partindo dos seus esquemas simb¢licos
previamente estabelecidos em sua L1, que, ao serem revisitados a luz
do novo sistema em processo de aquisigdo, serdo ampliados funcio-
nalmente, formalmente e pragmaticamente, se forem contextualmente
orientados e construidos.

Assim sendo, a LC parece ser um paradigma que, potencial-
mente, muito nos tem a oferecer em termos de suporte analitico para
geracio de metodologias de ensino de LE. Cabe a nés, professores de
LE, manter o didlogo transdisciplinar entre a Lingiiistica Aplicada e
4reas afins, para que possamos, de fato, avangar nos nossos esforgos
para oferecer aos aprendizes de LE metodologias eficientes dentro
do seu contexto de aprendizagem.

-
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Parte II - Ensino/aprendizagem de vocabulério




ENSINO DE VOCABULARIO
Vera Liicia Menezes de Oliveira e Paiva

What do you read, my lord?
(Lord Polonious)

Words, words, words.
(Hamlet)

1. Historico

O ensino de vocabuldrio sempre ocupou um lugar relevante
na histéria do ensino de linguas. No Método Classico, o estudo do
vocabuldrio tinha como foco a etimologia, um método seguro para
explicar significados e ortografia. Segundo Kelly (1976:31), foi essa
abordagem que dominou o ensino de Latim e Grego. No Método
Gramitica e Traducio, o vocabulario era apresentado em listas de
palavras, com as respectivas tradugdes que o aluno deveria memori-
zar. Sempre que o aluno perguntava ao professor o significado de
uma palavra, o problema era resolvido com a tradugio imediata do
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i vocédbulo. Larsen-Freman (1986:14) lembra também que os alunos
eram ensinados a reconhecer os falsos cognatos. A fixagio do voca-
buldrio era feita por meio de exercicios de tradug@o do inglés para o
portugués e vice-versa. Veja abaixo um exemplo de como o vocabu-
lario era apresentado no material didético da época.

LICAO VIII
gardner jardineiro wise sébio
flower Jlor young Jovem, mogo
genius génio poor pobre
artist artista rich magro, fino
clothes roupa thin rico
languages lingua cheap barato
money dinheiro dear caro
e lazy preguicoso happy Seliz
i high alto (cousa) attentive atento
: J tall alto (pessoa) agreeable agraddvel
el loud alto (som) honest honesto
{52 great grande wholesome sauddvel
ey
b Valuable precioso
Ll Expensive caro, dispendioso
i To-day hoje
s Others outros, outras
Both ambos
Often muitas vezes
All todos, tddas

Observagdo: - A palavra grande traduz-se por:
Large referindo-se a extensao.
big referindo-se ao volume.
great referindo-se 4 grandeza.

Fitzgerald, Frederic. Gramdtica da Lingua Inglesa de
(1880-1940)
Reprodugio de extrato da ligdo 8, p.32.



AR MTAS A0 L ila,

Apesar de o Método Direto prescrever que “todo professor
deveria criar maneiras para que a lingua fosse usada como na vida
real”! (GURREY, 1960:51), podemos comprovar, como mostrado na
FIG. 1, que os enunciados, freqilentemente, nfo guardavam qualquer
relagdo com a linguagem coloquial e serviam apenas para introduzir
vocabuldrio novo e estruturas sintéticas. Assim, as frases “Is this an
apple?” - ao lado de uma ilustragdo de parte de um rosto - e a respos-
ta “It is an eye” - tinham como objetivo a aprendizagem dos demons-
trativos, do verbo 10 be e das palavras apple e eye. Contudo, essas
frases dificilmente ocorreriam em uma interagiio espontéinea.

As ilustragGes e os objetos eram os recursos utilizados pelos
professores para a apresentagdo das estruturas e do vocabulério, ge-
ralmente por meio de demonstragdes. A execugio do Método Direto
foi assim explicada por Morris (1964:52):

The direct Method attempts to link the foreign word
directly with the concept (the ‘thing-meant’). The teacher,
for instance, holds up a pen and says, “This is a pen’, or
points to the door and says ‘This is a door’.

The choice of method is not a simple issue, in view of
many factors involved. Strong objection obtains to the
employment of translation generally, on the ground that
it seriously hinders the inculcation of correct speech and
reading habits, which are best acquired in a single
medium. There is further objection that words in one
language do not truly correspond to words in another
although both may be applied to a particular concept.

Além das demonstrag3es, o professor também utilizava sinéni-
mos, anténimos, definigdes, explicagdes, e inferéncias pelo contexto.

Quanto 3s estratégias de aprendizagem, a memorizagio me-
cénica ndo era aconselhada pelos teéricos do Métedo Direto. Morris
(1964:54) assim se manifestava a respeito da memorizagao:

| Every teacher of languages should devise ways and methods of getting the new language
used as it is in real life, that is, language that performs some useful purpose: to ask Jor
something, to enquire about somebady, to tell somebody something. As tradugdes das cita-
¢3es siio de responsabilidade da autora.



It should be clear that the rote learning of words is an
unprofitable pursuit, since a knowledge of words as
isolated units of meaning is not conductive to proficiency
in the language skills. On the other hand, as the language
activities involve the use of words, concentration on the
reception or production of language can ensure a
knowledge of the vocabulary.

Para assegurar que os aprendizes pudessem reconhecer as
palavras encontradas nas atividades de leitura, Morris (1964:55) re-
comendava quatro condig3es: o contexto deve ajudar a ilustrar o con-
ceito; os aprendizes devem ter sua atengdo dirigida aos novos ter-
mos; os vocibulos novos devem ser recorrentes, € os professores
devem evitar pedir aos alunos defini¢Ges dos termos, porque, segun-
do ele, a habilidade lexicogrifica pode estar além da capacidade do
aprendiz. Ele sugeria aos alunos que fizessem exercicios de miltipla
escolha, recontassem histdrias, ou respondessem a perguntas para
testar o conhecimento das palavras.

No Método Audio-Lingual, enfatizava-se, como no Méto-
do Direto, a necessidade de se aprenderem as palavras em contexto e
ndo de forma isolada. O nimero de palavras por unidade era limita-
do, j4 que se acreditava que a aquisi¢do de vocabuldrio deveria ser
retardada até que uma parte substancial do sistema gramatical fosse
aprendido. O principal objetivo do Método Audio-Lingual era a
aquisi¢io das estruturas lingiiisticas (WILKINS, 1978:110; LARSEN-
FREEMAN, 1986: 41). O material diditico era organizado em uma
seqiiéncia de estruturas gramaticais selecionadas em um nivel pro-
gressivo de dificuldades; as estruturas eram repetidas varias vezes
para que os aprendizes as automatizassem. As FIG. 2 ¢ 3 mostram
extratos do livro First Things First (ALEXANDER, 1970), um dos
manuais diddticos mais utilizados em todo o mundo no ensino de
lingua inglesa, na década de 1970.

3
fs this yéur hindbag?

FIGURA 2 -
Fonte: Alexander, L.G. First Things First. Extrato da ligdo 1, p. |



vocédbulo. Larsen-Freman (1986:14) lembra também que os alunos
eram ensinados a reconhecer os falsos cognatos. A fixagiio do voca-
bulario era feita por meio de exercicios de tradugfio do inglés para o
portugués e vice-versa. Veja abaixo um exemplo de como o vocabu-
lario era apresentado no material did4tico da época.

LICAO VIII
gardner Jardineiro wise sabio
flower Jlor young Jovem, mogo
genius génio poor pobre
artist artista rich magro, fino
clothes roupa thin rico
languages lingua cheap barato
money dinheiro dear caro
lazy preguigoso happy Sfeliz
high alto (cousa) attentive atento
tall alto (pessoa) agreeable agraddvel
loud alto (som) honest honesto
great grande wholesome sauddvel
By
s Valuable precioso
L Expensive caro, dispendioso
s To-day hoje
Others outros, outras
Both ambos
Often muitas vezes
All todos, tédas

Observagdo: - A palavra grande traduz-se por:
Large referindo-se 2 extenséo.
big  referindo-se ao volume.
great referindo-se a grandeza.

Fitzgerald, Frederic. Gramdtica da Lingua Inglesa de
(1880-1940)
Reprodugio de extrato da ligdo 8, p.32.
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As listas de palavras descontextualizadas sempre foram alvo
de criticas dos especialistas em ensino de linguas. Com o movimento
reformista e o surgimento do Método Direto, as listas foram aposen-
tadas em prol de um ensino situacional que priorizava o ensino do
vocabulério em vez do da gramética. A idéia de que o significado das
palavras dependia da situagio, no entanto nao era algo novo e jéen-
contrava respaldo em Santo Agostinho e Pestalozzi (KELLY,1976). -

Segundo Richards & Rodgers (1993:7), novos significados
eram ensinados mediante o estabelecimento de associagdes na lin-
gua-alvo e ndio mais na lingua materna. Essa op¢do tinha como base
a observagdo de que as criangas aprendem a lingua materna fazendo
associacdes diretas entre os objetos e as palavras, sendo essa a forma
mais natural de se aprender uma lingua. A tradugdo era evitada para
se estabelecer uma conexio direta entre o conceito € a palavra na
lingua-alvo, sem a interferéncia da lingua nativa.

As palavras novas deixaram de ser ensinadas de forma isola-
da e passaram a ser ensinadas de maneira mais contextualizada,
inseridas em frases. Como o Método Direto enfatizava a comunica-
¢do oral, a prioridade passou a ser o vocabuldrio do dia-a-dia que era
ensinado por meio de mimicas e demonstragdes, uso de objetos (realia),
de gravuras e desenhos. Com base no Método Direto, intensifica-se 0
uso de ilustragdes para o ensino de vocabulério. Na FIG. 1, vemos como
o vocabul4rio e as estruturas sintéticas eram apresentados.

LESSON 3 (Scoond Lesson)
Nm_w-bu 17 {scventeen)

Number sevanteen s an inkpot.
=

What Is oumber cightoen? .
ICLa* en loa-cresa (o an fos).

Number 19 (ainctesn)

1s pumbaer ninetecn en epplel?
Yes, it to.
E %
—

Numbcr 20 (twenty)
s this an eppled
Te it an lea?
What e b
- Te 1s (its) 2o eye.

. nh.-_‘ﬁ-—ﬂr:-‘bm”-h'
FIGURA 1 -Lesson2 |
Fonte: Eckersley, C. E. Essential English. Exirato da ligdo 1, p. 9
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Apesar de o Método Direto prescrever que “todo professor
deveria criar maneiras para que a lingua fosse usada como na vida
real”! (GURREY, 1960:51), podemos comprovar, como mostrado na
FIG. 1, que os enunciados, freqiientemente, ndo guardavam qualquer
relagdo com a linguagem coloquial e serviam apenas para introduzir
vocabuldrio novo e estruturas sintdticas. Assim, as frases “Is this an
apple?” - a0 lado de uma ilustragdo de parte de um rosto - e a respos-
ta “It is an eye” - tinham como objetivo a aprendizagem dos demons-
trativos, do verbo 0 be e das palavras apple e eye. Contudo, essas
frases dificilmente ocorreriam em uma interagio espontinea.

As ilustragGes e os objetos eram os recursos utilizados pelos
professores para a apresentagio das estruturas e do vocabuldrio, ge-
ralmente por meio de demonstrages. A execugdo do Método Direto
foi assim explicada por Morris (1964:52):

The direct Method attempts to link the foreign word
directly with the concept (the ‘thing-meant’). The teacher,
for instance, holds up a pen and says, “This is a pen’, or
points to the door and says ‘This is a door’.

The choice of method is not a simple issue, in view of
many factors involved. Strong objection obtains to the
employment of translation generally, on the ground that
it seriously hinders the inculcation of correct speech and
reading habits, which are best acquired in a single
medium. There is further objection that words in one
language do not truly correspond to words in another
although both may be applied to a particular concept.

Além das demonstragdes, o professor também utilizava sin6ni-
mos, antdnimos, definigdes, explicagdes, e inferéncias pelo contexto.

Quanto 2s estratégias de aprendizagem, a memoriza¢io me-
canica nao era aconselhada pelos teéricos do Método Direto. Morris
(1964:54) assim se manifestava a respeito da memorizagio:

1 Every teacher of languages should devise ways and methods of getting the new language
used as it is in real life, that is, language that performs some useful purpose: to ask for
something, to enquire about somebody, 10 tell somebody something. As tradugBes das cita-
¢dcs sdo de responsabilidade da autora.
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It should be clear that the rote learning of words is an
unprofitable pursuit, since a knowledge of words as
isolated units of meaning is not conductive to proficiency
in the language skills. On the other hand, as the language
activities involve the use of words, concentration on the
reception or production of language can ensure a
knowledge of the vocabulary.

Para assegurar que os aprendizes pudessem reconhecer as
palavras encontradas nas atividades de leitura, Morris (1964:55) re-
comendava quatro condiges: o contexto deve ajudar a ilustrar o con-
ceito; os aprendizes devem ter sua atengio dirigida aos novos ter-
mos; os vocdbulos novos devem ser recorrentes, € os professores
devem evitar pedir aos alunos defini¢des dos termos, porque, segun-
do ele, a habilidade lexicogréfica pode estar além da capacidade do
aprendiz. Ele sugeria aos alunos que fizessem exercicios de muiltipla
escolha, recontassem histérias, ou respondessem a perguntas para
testar o conhecimento das palavras.

No Método Audio-Lingual, enfatizava-se, como no Méto-
do Direto, a necessidade de se aprenderem as palavras em contexto e
ndo de forma isolada. O niimero de palavras por unidade era limita-
do, j4 que se acreditava que a aquisi¢do de vocabuldrio deveria ser
retardada até que uma parte substancial do sistema gramatical fosse
aprendido. O principal objetivo do Método Audio-Lingual era a
aquisi¢do das estruturas lingiiisticas (WILKINS, 1978:110; LARSEN-
FREEMAN, 1986: 41). O material did4tico era organizado em uma
seqiléncia de estruturas gramaticais selecionadas em um nivel pro-
gressivo de dificuldades; as estruturas eram repetidas vdrias vezes
para que os aprendizes as automatizassem. As FIG. 2 € 3 mostram
extratos do livro First Things First (ALEXANDER, 1970), um dos
manuais didédticos mais utilizados em todo o mundo no ensino de
lingua inglesa, na década de 1970.

3
1s this your hindbag?

FIGURA 2 -
Fonte: Alexander, L.G. First Things First. Extrato da ligio 1, p. 1
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Como se V&, a estrutura a ser treinada na ligdo 1 é ‘I this your
+ um substantivo’. A aprendizagem se dava mediante a repeti¢ido da
mesma estrutura e de mais dez substantivos que se revezavam na
mesma posicdo da palavra handbag. Veja a lista das palavras a serem
fixadas pelos alunos na FIG. 3.

Lesson 1 Teaching Unit 1
Content and Basic Alns
PATTERNS AND STRUCTURAL WORDS VOCABULARY
Is this your (handbag)? Nowus Nimbers
Yes, it is. J
My nameis . . . book pen 1-10
car pencil
cout shirt Expressions
dress kit
handbag watch Excuse me.
house Pardon?
Thunk you very
much.
FIGURA 3 -

Fonte: Alexander, L.G. First Things First. Extrato da ligdo 1 do livro do Professor, p. 1

Nas abordagens estruturais, como pudemos perceber, 0 voca-
bul4rio est4 subordinado A gramitica, ja que a aquisi¢do da lingua-
gem & entendida como dominio de estruturas sintdticas. Wilkins (1972)
denuncia a negligéncia no ensino de vocabulério e recusa a id€ia de que
o vocabulério seja menos importante do que a gramética. Diz ele:

The fact that while without grammar very little can be
conveyed, without vocabulary nothing can be conveyed.
What we normally think of as ‘vocabulary items’ — nouns,
verbs and adjectives — do indeed contain more information
than is carried by grammatical elements. Telegrams often
consist of no more than a sequence of lexical items with
no grammatical information other than order of words,
and yet we have no difficulty in understanding them, any
more than we do ungrammatical headlines and
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advertisements. Communicating in a foreign language is
not so very different. Provided one knows the appropriate
vocabulary, then some form of interchange of language
is possible. Without the vocabulary it is impossible.
(WILKINS, 1972:111)

Para Wilkins (1972:133), um dos precursores da Abordagem
Comunicativa, “aprender vocabuldrio é aprender como as palavras
se relacionam com a realidade externa e como elas se relacionam
umas com as outras?”. Na abordagem comunicativa, o lema € apre-
sentar e usar linguagem auténtica, e a lingua-alvo passa a ser ndo
apenas o objeto de estudo, mas também o meio de comunicag@o. Se-
gundo Larsen-Freeman (1986:130), a gramética e o vocabulério que
os alunos aprendem derivam da fungdo, do contexto situacional € dos
papéis dos interlocutores. Brown (1994: 365) diz que

The best internalization of vocabulary comes from
encounters (comprehension or production) with words
within the context of surrounding discourse. Rather than
isolating words and/or focusing on dictionary definitions,
attend to vocabulary within a communicative framework
in which items appear. Students will associate new words
with a meaningful context to which they apply.

Harmer (1991:153) assim se posiciona em relagio ao ensino
de vocabulério para ressaltar a importéncia de seu ensino: “If language
structures make up the skeleton of language, then it is vocabulary
that provides the vital organs and the flesh”. A afirmagio de Harmer
coloca sintaxe e léxico em posi¢do complementar. Lewis (1993 e
1997), baseando-se em principios fundamentais da abordagem co-
municativa, recusa a visdo tradicional de que a lingua se divide em
estrutura e vocabuldrio e propde uma abordagem lexical, vendo a
gramética como subordinada ao Iéxico. Diz ele:

2 Learning vocabulary is learning how words relate to external reality and how they relate
to one another.



The standard view divides language into grammar (structure)

and vocabulary (words); the Lexical Approach challenges 2

this fundamental view of language. Instead the Lexical
Approach argues that language consists of chunks which,
when combined, produce continuous coherent text. The
chunks are of different kinds and four different basic types
are identified. One of these consists of single words while
other are multi-word items. (LEWIS, 1997:7)

Os quatro tipos de chunks a que Lewis se refere s@o: palavras;
colocages (palavras que ocorrem junto a outras); expresses fixas
(cumprimentos, frases polidas, e outras expressdes formulaicas); e
expressdes semifixas que permitem uma variago minima (ex. Could
you pass......please?).

Na contracapa do primeiro livro®, Implementing the lexical
approach, encontramos a sintese dos principios que norteiam o tra-
balho de Lewis:

e The grammar/vocabulary dichotomy is invalid;

e Collocation is used as an organic principle;

«  Successful language is a wider concept than accurate
language;

«  The Observe-Hypothesize-Experiment cycle replaces the
Present-Practice-Produce paradigm;

«  Most importantly, language consists of grammaticalized
lexis — not lexicalized grammar.

II. Que vocabulério devemos ensinar?

Parece haver um consenso que, apesar de os diciondrios re-
gistrarem cerca de 50.000 verbetes, o vocabuldrio necessdrio para se
ter dominio do Inglés deve ficar em torno de 3.000 palavras. No en-
tanto, como adverte Laufer (1997:25), quanto maior o nivel de com-
preensio esperada, maior deve ser o vocabulario.

3 A teoria dc Lewis € posta em prética no livro didético Implementing the lexical approach,
de 1997.
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Ao examinar a introdugiio de alguns diciondrios, encontrei
informagdes relevantes para nosso tépico. O Collins COBUILD'®
English Language Dictionary (1989) foi produzido com base em
corpora de cerca de 20 milhGes de palavras retiradas de livros, revis-
tas, jornais, panfletos, folhetos, conversas, programas de radio e tele-
vis3o (p.xv). O editor, John Sinclair, chama a atengdo para o fato de
um niimero relativamente pequeno de palavras ser suficiente para
uma grande percentagem do que € escrito e falado diariamente.

O trabalho do COBUILD, que reine cerca de 40.000 pala-
vras, centrou esforgos nas palavras mais freqiientes que eles calcu-
lam estar entre 2.000 a 3.000. As entradas para essas palavras sdo
acompanhadas de descrigdes de seus usos. O editor adverte que nao
serdio encontrados termos muito técnicos, termos obsoletos ou diale-
tais, uma vez que o objetivo do dicion4rio € a linguagem do dia-a-dia
(p-xviii).

O Cambridge International Dictionary of English (1993) tem
por base uma colegdo de mais de 100 milhes de palavras, incluindo
variedades faladas e escritas de vdrios tipos e fontes. Um aspecto
interessante da obra ¢ a inclusdo entre as fontes de textos orais €
escritos produzidos por aprendizes de inglés. Segundo os autores,
esses textos foram usados para atender 2s necessidades dos aprendi-
zes de lingua inglesa (p.xii).

As obras acima resgatam o interesse pela freqiiéncia de pala—y
vras cuja origem remonta ao final do século 19, quando Sweet postu- [
lava que o vocabuldrio deveria ser firmemente controlado por uml
método racional. Ele afirmava que 3.000 palavras seriam suﬁciemes
para o ensino de lingua inglesa, excetuando, ¢ claro, o vocabulano
especializado (HOWATT,1984:187). Na década de 1920, iniciaram-
se os estudos lexicograficos que resultaram na criagéo de listas de
palavras mais usadas, ja que se acreditava que o vocabulério deveria
ser firmemente controlado. Em 1930, Ogden publicou um livro did4-
tico chamado Basic English, que utilizava apenas 850 palavras: 150
representavam qualidades, 600 representavam coisas, 100 represen-
tavam operagSes (HOWAT:1984:251). Para Palmer, 85% do Inglés

4 COBUILD é um acr6nimo para Collins Birmingham University International Language
Database.



normal consistia em apenas 1.000 palavras (FRISBY,1966:103). Em
1933, ele apresentou, em um congresso, sua primeira versio de uma
lista de 3.000 palavras para a escola secundaria (HOWAT:1984:234).
Em 1937, foi a vez de Palmer e Hornby apresentarem sua sele¢iio de
vocabuldrio que continha 1.000 palavras no livro Thousand-word
English. Em 1943, Eckersley publicou a série diditica Essential
English, que inclufa 500 palavras novas em cada um de seus quatro
estigios. Em 1953, West publicou sua lista de cerca de 2.000 pala-
vras (excluindo-se as derivadas), denominada General Service List®.
Segundo Morris (1964:31), West baseou-se nos seguintes critérios
para selecionar as palavras:

(a) Word frequency;

(b) Structural value;

(c) Universality in respect of geographic area;
(d) Subject range;

(e) Value of purposes of definition;

(f) Values for word-building;

(g) Stylistic functions of a word.

Na década de 1970, as listas perderam seu prestigio ¢ Wilkins
(1972:117-8) assim se pronunciava:

The original frequency data seem in danger of getting
lost among these other considerations. No doubt those
items that would appear on a list of the 2.000 most
common words in a language are indeed useful words for
a foreigner to acquire. But, as we have seen, learning could

5 At o inicio da década de 1990, a UFMG ainda usava a lista de West para selecionar os
textos que seriam incluidos nas provas de vestibular. A mengiio & General Service List no
edital do vestibular gerava dois problemas. Como o livro estava esgotado, os candidatos, e
alé mesmo os professores, ficavam inseguros sobre o tipo de vocabuldrio que deveriam
estudar. O segundo problema envolvia a concepgio de leitura e compreensio de texto, uma
vez que ao legislar que todas as palavras dos textos utilizados na prova do vestibular deve-
riam estar relacionadas na lista de West, ignorava-se a capacidade dos candidatos de inferir
significado pelo contexto e os professores se viam obrigados a adullerar alguns textos para
substituir palavras que ndo estavam na lista de West.
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not be confined to these items. The teacher himself does
not normally choose what vocabulary items his pupils
will learn. [...] The more language teaching is oriented
towards meeting the needs of the learners the more likel y
it is that the situations used for teaching will produce
‘useful” language without it having been necessary to draw
up an inventory of lexical items beforehand. A reasonable
behavioral prediction may do the work that a vocabulary
frequency counts sets out to do.

As previsoes de Wilkins niio se efetivaram e com a reuniio de
corpora computadorizados, o interesse em freqiiéncia de palavras tam-
bém reapareceu. Jane e Dave Willis produziram uma série didatica -
Collins COBUILD English Course -, baseando-se no corpora do pro-
jeto COBUILD. A série dividida em trés volumes incluia textos reais
perfazendo um total de 2.500 palavras. Ao final de cada unidade, as
palavras novas eram listadas e seu total adicionado aos anteriores.
Veja, abaixo, reprodugiio das listagens das unidades 1 e 23 do livro 3,
em que a ultima apresenta um total de 950 palavras.

FIGURA 4 - FIGURA 5 -

Fonte: WILLIS, D. & WILLIS: J. Collins COBUILD English Course (v.3). Extratos das
unidades 1 e 23, p. 8 ¢ 96.
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McEnery & Wilson (1997:104) assim se posicionam em rela-
¢ao ao uso de corpus:

Corpus examples are important in language learning as
they expose students at an early stage in the learning
process to the kinds of sentences and vocabulary which
they will encounter in reading genuine texts in the
language or in using the language in real communicative
situations.

As listas de freqiiéncia sao importantes auxiliares na seleg@o
do vocabulario a ser ensinado, mas devemos ter em mente que a fre-
qiiéncia niio deve ser o dnico fator na sele¢@o do vocabulario, visto
que outros devem também influenciar nossa escolha como, por exem-
plo, tipo de curso e interesses dos alunos.

A existéncia de listas de fregiiéncia nos remete aos conceitos
de vocabuldrio ativo e passivo, ou produtivo e receptivo. Frisby
(1966:103) elabora esses conceitos da seguinte forma:

There is the vocabulary that we use and the vocabulary
that we understand; or to put it in another way, the active
and the passive vocabularies, the productive and the
receptive. In the passive sense we listen to words, follow
the vocabulary used by others, and recognize what others
produce in writing and speech. In the active sense we
have to find our own words, we have to be masters of our
own words, we have to be masters of our own vocabulary.
In reading or listening we go from words to thoughts and
in speaking and writing we go from thoughts to words.
The passive vocabulary is our foundation, and we tend to
transfer words from this vocabulary to our active
vocabulary as our language experience develops.

Sintetizando, o vocabuldrio ativo ou produtivo é aquele que €
adquirido e usado pelo aprendiz, ¢ o passivo ou receptivo € aquele
que ele reconhece, apesar de nio usd-lo. Podemos presumir que re-
conhecer uma palavra é um processo muito mais simples do que produ-
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zi-la, porque o uso envolve uma série de informacdes, tais como: o
comportamento sintatico do vocibulo, a colocagio, as formas deri-
vadas, € 0s tragos semanticos.

Gairns e Redman (1986:65) pontuam que, fregiientemente, a
transigiio de um item do vocabulirio receptivo de um aprendiz para
seu vocabulério produtivo é um processo gradual que ocorre median-
te a leitura ou a compreensio oral por certo periodo de tempo. Para
eles, o ideal seria niio polarizar a distin¢fio entre essas duas categori-
as, apesar de ela ser iitil para a selegiio de vocabulario, de acordo com
as necessidades do aprendiz e de seu ambiente de aprendizagem.
Quanto ao nimero de palavras a ser ensinado em um curso, Gairns e
Redman (1986:66) sugerem que, em uma aula de 60 minutos, o input
ideal seria de 8 a 12 palavras produtivas.

III. O que significa aprender uma palavra?

Para muitos alunos e professores, aprender vocabuldrio sig-
nifica memorizar listas de palavras e seus correspondentes significa-
dos na lingua materna; no entanto, aprender vocabuldrio vai além
disso. Harmer (1991:158) esquematiza o que significa “aprender uma
palavra” da seguinte forma

Meaning in context
MEANING Sense relations
Metaphor and idiom
WORD USES Collocation
Style and register
[WORI)S} Parts of speech

[WORD INFORMATION Prefixes and suffixes
. Spelling and pronunciation
! Nouns: countable and
uncountable, etc.
(WORD GRAMMAR | Verb complementation,
phrasal verbs, etc
Adjectives and adverbs
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Gairns ¢ Redman (1986:69-71) sugerem a apresentacdo do
vocabuldrio em agrupamentos de tipos diferentes - semantico,
fonolégico e gramatical - e, defendendo que o vocabuldrio consiste
em uma série de sistemas inter-relacionados, apresentam as seguin-
tes indicagbes de agrupamentos:

1. Ttems related by form:

2. Items grouped as an activity or process (also topic-
related):

3. Items which are similar in meaning:

4. Ttems which form ‘pairs’;

5. Items along a scale or cline, which illustrate differences

of degree;

6. Items within ‘word families’ i.e. derivatives:

7. Ttems grouped by (a) grammatical similarity and (b)
notional similarity;

8. Items which connect discourse:

9. Item forming a set of idioms or multi-word verbs:

10. Items grouped by spelling difficulty or phonological
difficulty;

11. Items grouped by style;

12. An item explored in terms of its different meanings:

13. Items causing particular difficulty within one nationality
group.

Sardinha (2000), um dos pioneiros da lingiiistica de corpora
no Brasil, defende que o vocabuldrio ndo ¢ um fendmeno que deve
ser visto de forma isolada da sintaxe. Ele descreve padrdes léxico-
gramaticais que s@io igualmente importantes para o ensino de voca-
buldrio. Sao eles:

1. Colocaciio (associag@o entre itens lexicais);

2. Coligacio (associagiio entre itens lexicais e gramaticais).
Ex. ‘start’ é mais comum com sintagmas nominais e oragoes ing,
enquanto ‘begin’ ¢ mais comum com um complemento i (¢

3. Prosédia semantica: associaciio entre itens lexicais e
conotag¢iio (negativa, positiva ou neutra) de campos semanticos. Ele
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dd como exemplo a palavra ‘cause’ que se associa a palavras desfa-
voraveis (problems, damage, death) e *provide’ que se associa a pa-
lavras positivas ou neutras (assistance, care, job). (p. 48)

IV. Estratégias de ensino e aprendizagem de vocabulirio

O ensino de vocabuldrio ¢ um tema recorrente em listas de
discussio de professores de inglés como segunda lingua na internet.
No més de marco de 2001, a pergunta “How to help students retain

i vocabulary™ gerou vdrias respostas. Reproduzo, em seguida, quatro®
\das mais relevantes.

. Make flash cards. A number of them will be required.
Put the word in the target language on one side and a
picture, definition, English word or symbol on the other.
Quiz yourself with them every day for at least 10 minutes.
Or, tape the words, preferably on furniture, and listen to
the cassette. Sing or sign the words. Make up a rap to
help you remember rules or vocabulary. Make up
mnemonic devices such as calendars or a drawing. Use
the new words with your family and friends. Practice them
with classmates whenever possible. Act out verbs; point
out nouns. Make lists and make practice quizzes for them.
Get a study buddy or peer tutor. (Make sure it is someone
who is doing well and with whom, you can work
seriously). If spelling is difficult for you in English, it
will be at least as difficult in the foreign language. Practice
writing each word three times or draw pictures in the
letters to help you remember how they go together
(particularly useful with young learners). Also, study for

6 As mensagens foram reproduzidas com anuéncia de seus aulores.
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quizzes and tests ahead of time. Review vocabulary words
at least two nights before the quiz or test and again the
night before. When taking the quiz or text, use the
following techniques:

Visualize the answer

Picture yourself looking for the answer in the book.

See the teacher standing in front of the class giving the
answer.

Close your eyes and write the answer of the class to mind.
While relaxing, take three deep breaths and write or circle
the answer you feel is right. JOANNA GROLLMUS,
22/3/2001)

As regards the teaching vocabulary, have you ever tried
suggesting students to stick little pieces of paper on the
fridge door, on their cars, on the toilet mirror or wherever
they want to remember new words more easily? I can tell
you it’s real fun.

By the way, having them design their own exercises was
a nice idea, too! (MARIANA MUSSETTA, 22/3/2001)

Another way is to write new words individually, on small
cards, with a simple definition on the back of the card.
Learners can store the cards in small labeled boxes
(matchboxes perhaps) They can label the boxes in various
‘ays but one system is to have boxes labeled “new”,
“fairly new” and “familiar”. Words move from box to
box as the learner reviews them each evening. Once the
words are so familiar that they can be considered part of
the learner’s active vocabulary, they can drop out of the
system to make room for later arrivals. I’'m not sure where
this idea came from but I have a feeling that it might been
Mario Rinvolucri. (DICK TIBBETTS, 23/3/2001)

I know I got this idea from someone but can’t remember
where: [ made a basic calendar grid and every month pass
out a new one. The students (high beginner adults) fill in



the days of the week and the dates. Then we put in any
birthdays, special days, possibly school vacation days.
After that the students note down a few new words every
day. A couple of times a week we “collect” them and put
them on the board. That gives us a chance to review them
and to recall where they occurred (in the story about a
girl who swallowed a coin, for example). That encourages
students to think of vocabulary items in a context as well
as to think of vocabulary learning as a cumulative process.
At the end of the month we choose the most important
words and put them up on the board. (ABBIE TOM, 23/
3/2001)

E interessante observar que, em todos os depoimentos, pre-
valece a idéia de aprendizagem de vocabuldrio como memorizagio
de itens isolados por meio de técnicas de associagio.

Harmer (1991:161-173) apresenta uma série de atividades para
o ensino ¢ a prética de vocabuldrio dividida em trés se¢des: apresen-
tagdo, técnicas de descoberta e pratica. Para a apresentacio, ele reco-
menda as seguintes técnicas: o uso de objetos (realia); gravuras; mi-
mica, agdes e gestos; contraste (antdnimos); enumeragio, ou seja,
listagem de itens de uma mesma categoria; explicagiio; e traduciio. A
lista de Harmer (ibid), eu acrescentaria mais algumas sugestdes pro-
postas por Ur (1996:63) - pequenas defini¢des; descri¢des detalha-
das; exemplos (hiponimia), contexto (histéria ou frase em que o item
ocorre); sindnimos, e colocagio.

Quanto as técnicas de descoberta, Harmer sugere: combina-
¢do de palavras com gravuras; elaboragiio de mapas seménticos;
inferéncia de significado pelo contexto; uso de sufixos e prefixos, €
produgiio de textos orais e escritos com vocabulério especifico.

Quanto a prdtica, ele sugere agées e gestos; exercicios de uso
de vocibulos freqilentemente confundidos; exercicios para colocar
em ordem (de preferéncia, de importincia etc).

Rodrigues (2001:317), em sua pesquisa de mestrado, tendo
como informantes alunos brasileiros de seis escolas em contextos de
ensino médio, universitério e escola de idiomas, chegou 2 conclusio
que hi
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uma certa incoeréncia entre o que os alunos acreditam
ser necessario fazer para serem melhores falantes de in-
glés e o que realmente fazem para atingir tal objetivo,
uma vez que, embora acreditem que o vocabuldrio seja
um dos fatores que lhes traz mais problemas durante suas
interagoes, a maioria nio se dedica ao estudo regular de
vocabuldrio.

Em sua comunicacio no 11 Congresso Internacional da
ABRALIN, Rodrigues afirmou que seus informantes desconhecem
outras estratégias de aprendizagem de vocabuldrio além do uso de
diciondrio e listas de palavras. A descoberta de Rodrigues reforca a
proposta de que € necessdrio incentivar os aprendizes a desenvolve-
rem estratégias de aprendizagem de vocabuldrio mais produtivas.

ApOGs exame das virias classificagdes propostas para estraté-
gias de aprendizagem (ELLIS & SINCLAIR, 1989; OXFORD, 1990;
O’MALLEY & CHAMOT, 1990) e observagdes pessoais, consegui
identificar as seguintes estratégias especificas para a aprendizagem
de vocabuldrio que agrupei em metacognitivas, cognitivas, sociais e
de comunicagio.

1. Estratégias Metacognitivas: sio as estratégias que o aprendiz uti-
liza para organizar e avaliar sua aprendizagem. S#o elas:

1. Andlise das necessidades individuais de aprendizagem
de vocabuldrio.

2. Selecio do vocabuldrio a ser aprendido.

3. Planejamento da aprendizagem, selecionando estratégi-
as e material.

4. Potencializagio dos recursos de aprendizagem: procurar
fontes diversas para a aprendizagem fora e dentro da sala de aula.

5. Organizacdo do vocabulirio em registros diversos: orga-
nizar cadernos de vocabuldrio, listagens etc.

6. Auto-avaliagdo periddica da aprendizagem de vocabuldrio.

A respeito de cadernos de vocabuldrio, Lewis (1997:75-76)
comenta que, provavelmente, todo aprendiz tem um caderno de vo-
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cabuldrio, do mais simples ou desorganizado ao mais complexo e
sofisticado. Ele aconselha alguns principios que devem ser seguidos
na organizag¢do desses cadernos: registrar apenas os itens relevantes
e que possam ser recuperados quando necessérios, e organizar o ca-
derno de forma a inserir diferentes itens lexicais.

Quanto ao contetido, Lewis (1997:76) lista os seguintes itens
que deveriam constar de um caderno de vocabuldrio:

*  Words, strong collocations and fully Fixed Expressions
with L1 equivalents.

»  Collocation patterns with, for example, a noun plus a
group of collocating verbs and adjectives.

*  Semi-fixed Expressions with several similar examples
listed together to emphasize a pattern.

*  Prototypical grammar examples (... ] often in the form of
high frequency expressions.

*  Miscellaneous language, chosen by individual learners,
in a separate section, away from the more organized language.

Smith & Smith (1997) propéem o seguinte quadro para orga-
nizag¢iio de vocabuldrio:

QUADRO 1
Titulo
WORD/EXPRESSION PART OIF PICTURE, EXAMPLE NOTES
PRONUNCIATION SPEECH MEANING OR SENTENCE

TRANSLATION

2. Estratégias Cognitivas: sio estratégias que implicam utilizagiio
de processos mentais para a aprendizagem.

1. Contextualizagio: colocar palavras em contextos signifi-
cativos (frases e histérias).
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Comparagiio: comparar itens diferentes nos dois idiomas.
Cépia: copiar palavras para praticar a ortografia.
Resposta fisica: associar conceitos a agoes fisicas.
Agrupamentos: agrupar palavras por meio de caracteristi-
cas que as 1dent1fiquem (classe gramatical, campo semantico, sindni-
mos, antdnimos, relagtes entre as partes e o todo, ortografia, som etc.).

6. Uso de imagens: relacionar novos conceitos a imagens
mentais, desenhos, diagramas, fotografias etc.

7. Inferéncia: usar informacgdo de contexto verbal ou ndo
para adivinhar o significado de uma palavra.

8. Memorizagiio: usar técnicas diversas para memorizar
novas palavras.

9. Registros: fazer registros quando encontrar palavras novas,

10. Anotagdes sobre 0 uso de novas palavras e expressoes.

11. Marcagio da silaba forte das palavras novas.

12. Escrita da prontincia das palavras.

13. Repetig¢do: imitar modelos para ajudar na retengdo ou na
producgdo de palavras novas.

14. Construgio de palavras: usar conhecimento lingiiistico
para formar novas palavras ou para tentar inferir o significado de
uma palavra nova.

15. Revisdo: revisar o novo vocabulério registrado em ca-
dernos de vocabulario ou outras formas de organizagao.

16. Consulta ao dicionério.

17. Andlise de partes das palavras.

18. Tradugio.

L LA W

3. Estratégias Sociais: estratégias relacionadas ao aprender com o

outro.

1. Atengio no vocabuldrio de interlocutores mais proficientes.
2. Auxilio de outra pessoa: pedir ajuda a outrem para enten-
der uma palavra nova ou expressar um conceito que nio sabe nomear.

4. Estratégias de Comunicac¢ido: também chamadas de estratégias
de compensacdo, estio relacionadas com titicas empregadas pelo

90

T

e e e e

)
'
i
.

e g

PG A S it i i



aprendiz para superar auséncia de conhecimento para permitir a €o-
municacao.

compensar o desconhecimento do vocabuldrio adequado.

2. Estrangeirizac¢iio: usar empréstimos de outra lingua.

3. Parafrase: descrever um objeto ou conceito para o qual
falta a palavra ou dizer para que serve.

4. Usar uma palavra de sentido aproximado.

1. Aproximagao: usar palavra de sentido aproximado para
‘ 5. Cunhagem de palavras: inventar novas palavras com base

| em regras da lingua-alvo.

1| 6. Mecanismos de textualizagiio: usar referentes cujos sig-
nificados possam ser preenchidos pelo interlocutor (€x. thing, object,
that etc.).

V. Sugestoes praticas

A seguir, apresento algumas ilustragdes de estratégias e ativi-
dades para aprendizagem de vocabulario.

1. Listas de vocabulario

Uma das estratégias mais antigas € o uso de listas de vocabu-
lario. As listas de palavras a serem aprendidas podem aparecer acom-
panhadas de sindGnimos, antonimos, de traducio ou de defini¢des.

Word Synonym Word Translation

Ragquel Maia (comunicagio pessoal, por e-mail, em abril de 2001) sugere a seguinte ativida-
de para o trabalho com listas de palavras: '
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Voce faz uma lista de palavras em inglés e, na frente de
cada uma, escreve o significado em portugués. Dobra 3
folha verticalmente de forma que voce so veja as pala-
Vras em portugués e, a seguir, as escreve em inglés. De-
pois, dobra a folha de novo de forma que voceé sO veja a
lista em inglés e torna a escrever o significado de cada
uma em portugués e daf por diante € o mesmo até o fim.
Depois de cada ciclo, isto ¢, inglés-portugués, acho que
vale uma conferida para ver aquelas que estiio sendo mais
dificeis de memorizar, pois é uma forma de revé-las.”

2. Mapas conceituais
eituais, ou mapas semanticos, sio também for-
mas interessantes ¢¢ organizar a aprendizagem de novas palavras.

Veja abaixo um ex€mplo de mapa seméntico, reunindo produtos com
nomes em inglés consumidos no Brasil.

HUMAN BODY I

Os mapas com

. CLOTHES

BEAUTY
BATH

Dove Smuggler \ LIPSTICK

Company

Ranger SOAP SHAMPOO / \
Skin
Care
Light Love
Lips
23

Keep
Clear

Velvet Clarity

FIGURA 6




3. Gradacoes

Abaixo hd um bom exemplo de exercicio de vocabulirio, fei-
to individualmente ou em pares, em que o uso de diagrama auxilia o
aprendiz a trabalhar com gradag¢des de sentido e também a perceber a
ordem de adjetivos. No caso em pauta, siio descri¢oes de cabelo
(tamanho-+tipo+cor, ex. short, dark, wavy hair). O auxilio de um di-
ciondrio é fundamental para o sucesso desta atividade.

Classroum actntties

STOOENYASTIVIYY.

The & 0 B0y can all had. HB in the Grcian and DOx Bnd NONCS
e DFOGSIRI0NS (8 P. 1ONGes—shorner)
IZY Dieck  aubum  Cerk beown 0NQ LOND  eNOVIDErlengh  Cuny
mausy red IGRTDrOwn  wavy ginger bo-

H__._

Q@ 1986 Cambrridge University Press

FIGURA 7 -
Fonte: GAIRNS, R. & STUART, R. Working with words. p. 104

4. Prefixos e sufixos

Uma forma de desenvolvimento de vocabulsrio é o trabalho
com formag@o de palavras mediante a adigiio de sufixos. Veja o exem-
plo abaixo:
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Os sufixos -ion, -ment. -ation, -iry € -ness formam substant
VOS € -IS1, -er e -or/ress substantivos que designam pessoas; os sufi
X0s -1fy, -ate e -em formam verbos e os sufixos -ful, -able, -en e -jy,
formam adjetivos. Vamos trabalhar com word builders como nc
exemplo abaixo

QUADRO 2
Titulo

VERB T l'L'\'“l_-'.\' PERSON ADJECTIVE i.—‘\l)\’liRH

act lact/action tctor/actress fctive L:cti\'ely

activate activity kictivist/activator |

shave shaver shaven i

comfort kmnfm'l comforter (also ancomfortable !-mml'urtuhi_\-
object)

nest nest/nestle

-Fn::stling (

5. Associaciio de imagem com itens lexicais

As gravuras s@io importantes auxiliares para a aprendizagem
de vocabuldrio’. O recurso visual constitui uma boa estratégia de
memoria, jd que associa um conceito a uma forma iconica. Na tarefa
abaixo, temos uma rede de associagdes do todo e suas partes. O apren-
diz, usando a técnica da descoberta, deve associar os itens lexicais
com o respectivo desenho.

Label the parts of the tree

. leaf (leaves)
trunk

root

banch

Bl

7 O recurso de associagio de imagem com itens lexicais foi um dos recursos usados na
pesquisa de Gontijo (ver capitulo “A abordagem foco na forma de aquisi¢io de vocabuld-
rio” neste livro).
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6. Recursos mnemonicos

Séo varios os recursos mnemaonicos. Os mais conhecidos sio
o Peg Method, o Keyword Method e o Loci Method.

O Peg Method, segundo Thompson (1987:44), allows
unrelated items, such as words in a Word list, 10 be recalled by linking
these items with a set of memorized ‘pegs’ or ‘hooks’ which can vary
from rityming words 1o digits. Como exemplo, ela usa a rima — one is
a bun, two is a shoe, three is a tree, four is a door; five is a hive, six
are sticks, seven is heaven, eight is gate, nine is line, ten is hen.

O Keyword Method, diz Thompson (1987:44), calls for
establishment of an acoustic and imaginal link between an L2 word
to be learned and a word in L1 which sounds similar. Um exemplo
em portugués seria a associagiio do quantificador ‘too much’ com o
substantivo ‘tomate’.

O terceiro recurso, o Loci Method, é assim descrito por
Thompson (1987:44-45:

one imagines a familiar location, such as a room, a house
or a street. Then one mentally places the first item to be
remembered in the first location, the second item in the
second location, and so forth. To recall the items, one
takes an imaginary walk along the landmarks, mentally
examines each one and retrieves the item one has “put”
there.

7. Combinacio de palavras com defini¢des

Um exercicio muito utilizado € a apresentagdo de um texto
em que palavras séo sublinhadas ou destacadas. Uma lista de defini-
¢Oes € apresentada e o aprendiz deve localizar no texto as palavras
descritas pelas respectivas definigdes.

Uma variedade do mesmo exercicio consiste em combinar
colunas, sendo uma de itens lexicais ou expressées e a outra de defi-
ni¢des.
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8. Colocacao

Segundo Nation e Newton (1997:250), uma atividade tipica
de colocaciio ¢ fazer com que os alunos combinem itens que ocorrem
normalmente juntos. Joanna Channel (in LEWIS, 1997: 32-33) des-
cobriu que, no exercicio reproduzido abaixo, 0s aprendizes erraram
apenas rés colocagoes, mas deixaram de reconhecer 14 outras possi-
bilidades. Para exercicios desse tipo, recursos valiosos sao 0s meca-
nismos de busca da internet e 0s vérios corpora disponiveis na web,
como o COBUILD, que pode ser acessado no enderego_http://
titania.cobuild.collins.co.uk/form.html. Outros corpora podem ser
encontrados no site http://info.ox.ac.uk/bne/corpora.html.

Mark all the possible collocations

a bill somehody’s ':lsclmul the what the a the
papers headlines |someone | meaning | patient |records
said of a word

check

examine

inspect

scrutinize

sean 1

9. Acoes e gestos

Por meio de gestos e mimicas, os aprendizes podem fazer
associagdes para memorizar vocabuldrio ou para demonstrar a com-
preensdo de conceitos, como no exercicio a seguir.

What sctiuns of gestunes do you use 1o 3¢ the fllowing?

INTERVIEWLE NUMBELE | 2 T
sav hello

T

i

|

say goosdbve ]
i

1

| express anger
[ EXpTESS urprine
express indifference
Fupress apreement
express digagreement

Do people fram dfferent cultures do any of these things
ditfarentsy 7

Figura § - Fonte: Harmer, J. The Pratice of English Language Teaching. p. 170
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10. Atividades ludicas

Finalmente, hd uma série de atividades lddicas que podem
ser utilizadas para a aprendizagem de vocabuldrio: ‘march-makers ',
palavras-cruzadas, anagramas, jogo da meméria, caca-palavras, bingo,
quebra-cabeca, forca, cartas enigmaticas. A internet & uma fonte
riquissima de atividades lidicas. Veja alguns enderecos:

Match makers
http://www.m-w.com/came/
Veja na ilustragiio um exemplo de ‘match maker’.

Match Moot - Microroll ntemel Eaphores

B e e L e e P YO S
e L R E R T ST e e T e
Yobat o aeepy Faner Aeiy  Parors | Fagss Fovarss | biteco | Comen i i

E_(M]—g‘;l«nlrmmw.-n_n‘tow»mlth-I!.‘l’.’!l"&‘-lmu-T% : ) ] 2l enl i

s s =]
; y TM : 1 Seerch
Match Maker Dvetiomany wifl cpen i @ v retrukone

“Four things greater than
all things are, - and
Horves and Powvr and
War.” Rudyard Kipling

B

T e

Palavras-cruzadas (crosswords and Jjumble)
' http://www.vocabulary.com/

hup://ulI.chcmisLry.uukron.edu/_jumb]e.hlml

hllp://www.cdgmncsundarl.com/npuz.htm

Anagramas (rearranjo de letras de uma palavra ou frase para
‘ formar outra palavra ou frase)
' http://www.anagramgenius.com/
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Jogo de Meméria
http://www.funbrain.com/match/

Bingo
http://www.edgamesandart.com/ ltwdboardgame.html

Caca-palavras
http://www.board game.co.uk/scirmish/trial/trial01.htm

Forca (hangman)

http://www.allmixedup.com/hangman/
http://www.billsgames.com/hangman/
http://www.edgamesandarl.com/twohng/hngmnB 1.htm

(Business English)

VI. Conclusao

O vocabuldrio é elemento central na aprendizagem de um idi-
oma. De acordo com Leffa (2000:17),

Se alguém, ao estudar uma lingua estran geira, fosse obri-
gada a optar entre o léxico e a sintaxe, certamente €sco-
Theria o 1éxico: compreenderia mais um texto identifi-
cando seu vocabuldrio do que conhecendo sua sintaxe.
Da mesma maneira, se alguém tiver de escolher entre um
diciondrio e uma gramdtica para ler um texto numa lin-
gua estrangeira, certamente escolherd o diciondrio. Lin-
gua nio € s6 1éxico, mas o Iéxico é o elemento que me-
lhor a caracteriza e a destinge das outras.

A aquisiciio de vocabuldrio é, pois, fundamental para os apren-
dizes de linguas estrangeiras. Este estudo niio deve ser entendido
apenas como retengio de itens lexicais isolados, mas também como
colocagdes, expressdes formulaicas, mecanismos de formag@o de
palavras, e questdes de uso. '



O tempo em sala de aula é sempre limitado e insuficiente para
uma aprendizagem eficaz. Para a expansio do vocabuldrio, siio ne-
cessdrias, além das atividades em sala de aula, dedicagio individual
e utilizac@o de estratégias de aprendizagem eficientes. Cabe a nés
professores informar aos alunos sobre as intimeras possibilidades de
estratégias individuais de aprendizagem de vocabulirio, sem, no en-
tanto, impor-lhes nossas estratégias prediletas, uma vez que as pes-
soas sdo diferentes e, conseqiientemente, os estilos de aprendizagem
sdo também diferentes.
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A ABORDAGEM FOCO NA FORMA
NA AQUISICAO DE VOCABULARIO

Elizabeth A. Gontijo

Mesmo ap6s anos de ensino de lingua inglesa, os verbos frasais
apresentam algumas dificuldades para alunos cuja lingua materna nio
¢ de origem germanica. Acreditando que o ensino de verbos frasais
deva ser mais enfatizado nos niveis basicos, inicio a discussiio sobre
eésta questio apontando as dificuldades de aprendizagem dos verbos
frasais e mostrando como os livros didaticos tém ensinado esses ver-
bos. Apresento depois uma proposta de ensino de verbos frasais, usan-
do algumas atividades baseadas em técnicas sugeridas pela aborda-
gem denominada por Long (1988, 1991) de Foco na Forma, junta-
mente com os resultados de minha pesquisa de mestrado em aquisigio
de verbos frasais por alunos iniciantes de inglés como lingua estrangeira.

L Introducdo

O verbo frasal é uma estrutura peculiar das linguas de origem
germanica, composta de um verbo e uma preposigdo ou um advérbio.
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Na lingua inglesa, os verbos frasais s@io usados com muita freqiiéncia
no registro informal, como parte do vocabuldrio didrio; razio que
torna a sua aprendizagem imprescindivel tanto para a compreensio
da linguagem oral quanto da linguagem escrita dos falantes de inglés.

Apesar do emprego cotidiano dos verbos frasais na lingua
inglesa, os aprendizes de inglés como lingua estrangeira e como se-
gunda lingua (daqui em diante, L2) tém dificuldade para aprendé-
los. Entre as causas dessas dificuldades de aprendizagem estariam a
polissemia, o grande niimero de combinagdes, o sentido idiomatico e
a possibilidade da particula ser ou nio separada do verbo. Essas difi-
culdades influenciam a atitude do aprendiz em relacio ao uso dos
verbos frasais: eles podem usar um verbo relativamente equivalente
no lugar do verbo frasal ou simplesmente evitar o seu uso.

Nao obstante, o livro diditico n@o tem ajudado o aprendiz a
superar essas dificuldades e, de certa maneira, tem até desmotivado a
aprendizagem dos verbos frasais. Primeiro, porque ele nio enfatiza o
ensino de verbos frasais nos niveis iniciais e, quando o faz, ele se
limita a uma unidade do livro sem recorréncia nas outras unidades.
Segundo, porque usam verbos equivalentes e de origem latina ou grega
para dar o significado dos verbos frasais. Por exemplo, usam
extinguish para explicar o significado de put out. A grande desvanta-
gem de os aprendizes iniciantes receberem esse tipo de insumo e
Serem pouco expostos aos verbos frasais € que eles se habituam a
usar verbos equivalentes de origem latina no lugar dos verbos frasais.
O aprendiz, no caso do nosso contexto de ensino, acha naturalmente
mais féacil memorizar o verbo equivalente do que o verbo frasal e
provavelmente usard extinguish em vez de put out.

No entanto, ao usar um verbo equivalente, surge outro proble-
ma, visto que esse verbo nem sempre traz a extensdo seméntica do verbo
frasal (CORNELL, 1985), como, por exemplo, lie in, que ndo significa
simplesmente 7o stay in bed, mas ficar na cama além do tempo normal de
se levantar. A comunicagiio pode ser prejudicada também quando se usa
o verbo equivalente de origem latina ou grega em situagdes em que 05
verbos frasais seriam mais apropriados (MCARTHUR E ATKINS, 1985;
SIDE, 1990; CELCE-MURCIA e LARSEN-FREEMAN, 1999). Assim,-
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por exemplo, ao nativo pode parecer estranho ou muito formal, quando o
nao-nativo diz [ encountered an old photograph em vez de I came across
an old photograph.

Em virtude da falta de material apropriado para alunos
iniciantes e acreditando que é preciso uma nova abordagem dos ver-
bos frasais, eu proponho o ensino desses verbos por meio da instru-
¢ao Foco na Forma (daqui em diante, FonF). Long (1988, 1991) de-
nomina FonF como sendo uma abordagem que chama a aten¢io dos
aprendizes para um problema de compreensio e/ou produgdo que
surge durante a execugiio de uma atividade comunicativa. Doughty e
Williams (1998) ampliam a aplicagiio pedagdgica de FonF, sugerin-
do que o professor pode decidir usar o procedimento proactive, em
que, sabendo de antemiio de um problema especifico de aprendiza-
gem em certo grupo de aprendizes, ele seleciona o aspecto lingiiistico
para ser trabalhado de forma a atender a dificuldade desse grupo.

Para que esse procedimento nio se torne um simples foco na
estrutura, a solugf@o € incorporar esse foco a tarefas comunicativas
em sala de aula, em que o ponto gramatical ndo é o objetivo, mas
apenas faz parte dessas tarefas. Por exemplo, durante uma atividade
em que os alunos trabalham para escolher um candidato a um empre-
go, eles podem usar a forma comparativa de adjetivos. O importante
nas tarefas usadas é que elas integrem atengiio a forma e ao significado.

Doughty e Williams (1998) acreditam que ndo s6 a gramdtica
¢ passivel de ser ensinada, mas também o aprendizado de outros as-
pectos lingiifsticos, como o léxico, pode-se beneficiar com a instru-
¢io. Como parte desse léxico, estariam os verbos frasais (SCHMITT
e MCCARTHY, 1997), que consistem de uma seqiiéncia de duas ou

\ mais palavras.

\ II. Aquisicd@o de vocabulirio

Considerando o verbo frasal um item lexical, é pertinente
mencionar as técnicas utilizadas para aquisi¢do de vocabuldrio. Pa-
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rece haver um consenso entre diversos autores de que técnicas ou
estratégias visuais ajudam na memorizacio (NATTINGER, 1996:
GAIRNS EREDMAN, 1998) e na aquisi¢iio de vocabulario (HATCH
¢ BROWN, 1995). Entre as técnicas sugeridas por Nattinger (1996),
para ajudar a memorizagio de palavras, estd o uso de “mapas
cognitivos”, que seriam seqiiéncias familiares de imagens visuais que
podem ser lembradas facilmente, e, para ligar uma palavra ao seu
significado, estd o uso de cendrio relacionado com situagoes, e de
grupos de palavras que sao associadas por causa do assunto do texto.

O uso de estratégia visual também estd presente no resultado
do estudo de Brown e Payne (1994) apud Hatch e Brown (1995), em
que os aprendizes deveriam dizer como certas estratégias eram efica-
zes para eles na aquisic@o de vocabuldrio. A andlise das respostas
revelou cinco passos para aquisi¢io de vocabuldrio: 1. ter fonte para
encontrar novas palavras; 2. ter uma imagem, visual e/ou auditiva, da
forma da palavra; 3. aprender o significado da palavra; 4. fazer uma
conexdo forte entre forma e significado e 5. fazer uso da palavra.

O uso de técnicas visuais para ajudar na compreensio e
memorizagdo dos itens lexicais também tem o objetivo de chamar a
atengdo do aprendiz para esses itens. Para Schmidt (1995), a atencio
€ necessdria para todo tipo de aprendizagem. Ela é chamada de aten-
¢ao seletiva por Paribakht e Wesche (1997) e ¢ apontada por eles
como a primeira das cinco categorias ' de atividades de processamento
mental na aquisi¢@o de vocabuldrio. As outras categorias sdo: reco-
nhecimento, manipulag¢do, interpretagio e producio.

Assim como Paribakht e Wesche (1997), Altman (1997) acre-
dita que a necessidade do uso de um item lingiiistico (categoria produ-
¢ao de PARIBAKHT e WESCHE, 1997) nio sé é uma das principais
formas de chamar a atencao, como também € melhor do que somente
o insumo. Allen (1983) e Hatch e Brown (1995) sugerem que nés
aprendemos palavras mais rapidamente e de uma forma melhor quando
sentimos necessidade delas de alguma forma. Outro papel da produ-

! Paribakht ¢ Wesche (1997) coletaram de livros dididticos de ensino de vocabuldrio de L2
diversos tipos de exercicio e 0s agruparam em cinco categorias que representam uma supos-
ta hierarquia de atividades de processamento mental. As categorias atengiio seletiva, reco-
nhecimento e producio foram usadas neste estudo.
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¢do, segundo Swain (1995, apud SWAIN, 1998) é que ela também
pode promover a percepg¢iio. Enquanto tenta produzir a lingua-alvo,
o aprendiz pode notar que ele niio sabe dizer ou escrever de forma
precisa o que ele pretendia. Ao notar essa diferenga entre a lingua-
alvo e a sua interlingua, € possivel que o processo cognitivo do apren-
diz seja ativado; isso pode gerar conhecimento lingiiistico novo ou
consolidar o conhecimento ji existente.

Em suma, para que a aprendizagem seja bem-sucedida, € pre-
ciso chamar a atengio para o item a ser aprendido e usar tarefas em
que se crie a necessidade de uso desse item. As atividades baseadas
na abordagem FonF podem ser planejadas para cobrir esses aspectos
e seguir a sugestdo de Long (1991), Williams e Evans (1998), Doughty
e Varella (1998) e Doughty e Williams (1998), de que o tipo mais eficaz
de atengdo ocorre em contexto comunicativo baseado no significado.

Dentro da perspectiva da abordagem FonF, esses aspectos
podem ser observados nas tarefas usadas na investigagdo que passo
agora a descrever.

II1. O estudo

1. Objetivos e contexto

A pesquisa teve como objetivo geral verificar se era possivel
a aprendizagem de verbos frasais por alunos iniciantes. Para isso fo-
ram elaboradas algumas atividades com técnicas baseadas na abor-
dagem do FonF com o objetivo especifico de analisar se o uso de
FonF contribuiria para o uso correto do significado dos verbos frasais
em produgdes escritas e orais controladas?,

A pesquisa foi de natureza quantitativa e o método usado foi
o pré-experimental. A investigag¢do foi realizada no curso de linguas
do Centro de Extensido da Faculdade de Letras (CENEX/FALE) da
UFMG, durante o 1° semestre de 2000, ¢ teve a duraciio de dois me-
ses. Inicialmente havia 50 participantes; destes, 26 ndo participaram

? A produgiio foi controlada porque o prop6sito das atividades era criar a necessidade para
os aprendizes usarem os verbos frasais ¢ as perguntas induziam a isso.
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de todos os tratamentos e foram eliminados. O total final de partici
pantes foi de 24, que ja haviam recebido uma média de 120 horas
aula de inglés. Os dois professores desses alunos também participa-
ram da pesquisa.

Para a escolha dos verbos frasais foram observados alguns
critérios:

* eles eram verbos frasais de acordo com dois dicionarios
Dictionary of Phrasal Verbs and their Idioms (1985) e Longman
Dictionary of Contemporary Enelish (1995);

* eles deveriam ser idiomaticos, visto que desta forma os
alunos ndo conseguiriam imaginar o significado dos verbos, o que
invalidaria a pesquisa:

*  osignificado deveria ser passivel de ser eXpresso por meio
de desenhos, uma vez que a técnica visual seria utilizada tanto nos
(ratamentos quanto nos testes orais:

*  0s verbos deveriam ser de uso fregiiente na lingua-alvo,
Para comprovar isso, usou-se o conhecimento de trés falantes nativas
do inglés americano;

* 0s verbos deveriam ser desconhecidos para os aprendi-
zes, o que foi comprovado pelo resultado dos pré-testes aplicados no
plano-piloto e pela andlise do material didatico usado pelos partici-
pantes nos semestres anteriores.

Observando esses critérios, os cinco verbos escolhidos para a
investigacio foram: break into, take o ver, get away with, look up to
e pick up.

2. Instrumentos de medida e de tratamento

Foram aplicados dois pré-testes — um oral e um escrito.O tes-
te oral constava de desenhos que representavam os verbos frasais e
as perguntas. A pesquisadora introduzia o contexto e, em seguida,
pedia ao participante para responder a uma pergunta que criava opor-
tunidade para o uso do verbo frasal. O teste escrito constava de sete
pequenos didlogos com lacunas, que deveriam ser preenchidas com
um verbo apropriado ao contexto. Dos sete verbos, cinco poderiam
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ser verbos frasais. Apds sete dias, foi realizado o primeiro tratamento
(ANEXO A). Uma semana apds esse tratamento, foram aplicados os
pos-testes 1 — um oral e um escrito. Trés tratamentos foram realiza-
dos sete dias apSs os pds-lesies 1 e com um intervalo de uma semana
entre eles. Apés uma semana do (ltimo tratamento, foram aplicados
os pos-testes 2 — também um oral e um escrito.

Para promover a aquisi¢io do significado dos verbos frasais,
foram feitos quatro tratamentos que usaram técnicas implicitas, pro-
dugdo do aprendiz e corregiio. A fim de justificar as técnicas usadas
nos tratamentos, foi feita uma relagfio entre as categorias de tipos de
exercicio de Paribakht e Wesche (1997), os cinco passos de Brown e
Payne (1994) para aquisigiio de vocabulario e as técnicas implicitas
de FonF.

Entre as técnicas que Doughty e Williams (1998) chamam de
implicitas, foram empregadas o input enhancement e o input flood.
Input enhancement, termo criado por Sharwood Smith em 1993, tem
o objetivo de direcionar a atengfio do aprendiz para um aspecto
lingilistico, usando recursos tipograficos como negrito, itdlico, grifo
ou cores diferentes da usada no texto. Ji Input flood significa dar
muito insumo e se baseia na hipétese de que, ao se dar mais oportuni-
dades para o aprendiz perceber a forma, ele provavelmente a usari.
Essas duas técnicas podem ajudar o aprendiz a focar a sua atencio, a
fazer reconhecimento de uma estrutura e interpretd-la (PARIBAKHT
e WESCHE, 1997) ou, ainda, facilitar o uso de estratégias para aqui-
si¢do de vocabuldrio, tais como: encontrar novo vocabuldrio, ter uma
imagem visual e/ou auditiva da forma da nova palavra, aprender o
significado, fazer uma conexio forte entre si gnificado e forma, usar a
palavra (BROWN e PAYNE, 1994, apud HATCH ¢ BROWN, 1995).

As terminologias de Brown e Payne (1994) e de Paribakht e
Wesche (1997) usadas na pesquisa estdo explicadas na Introdugio
deste trabalho, bem como sua origem. Entretanto, o insumo por meio
do input enhancement e do input flood, que sdo técnicas muito impli-
citas, talvez ndo seja suficiente para o aprendiz perceber suas defici-
éncias, fazer uma comparagiio cognitiva entre a interlingua e a lin-
gua-alvo e reestruturar sua produgiio. E provavel que, para que isso
Ocorra, o aprendiz precise de técnicas mais explicitas, e, segundo
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Swain (1998), uma das formas de promover a reestruturagio da lin-
gua-alvo € a produgio seguida da correga@o. A instrugio explicita ocor-
reu quando o(a) professor(a) fez as corregoes.

As correcoes foram feitas em todos os tratamentos, mas com
énfase diferente: ora para o significado apenas, ora para o significado
e a forma. A corre¢ao do significado se fez nos 2°, 3° e 4° tratamen-
tos, quando o participante nao usava o verbo frasal ou usava-o inade-
quadamente ao contexto. Nessa circunstincia, a pesquisadora em-
pregava o verbo frasal adequado e explicava com outros exemplos o
verbo frasal que deveria ter sido usado. No 1° e 4° tratamentos, a
correcao se deu tanto em rela¢do a forma quanto ao significando,
uma vez que o objetivo desses dois tratamentos era o de integrar a
aten¢do para a forma e para o significado, como sugerem Doughty e
Williams (1998).

Todos os tratamentos usaram desenhos, ou seja, a imagem
visual que € o 2° passo de Brown e Payne (1994) e a estratégia visual
de Nattinger (1996), mas com objetivos diferentes. Os desenhos fo-
ram usados como recurso para aprender o significado dos verbos (1°
tratamento), como meio para fazer uma conexio entre significado e
forma, 4° passo de Brown e Payne (1994), (1° ¢ 4° tratamentos) e
como veiculo de input flood em todos os tratamentos.

O 19e 0 2° tratamentos estdo descritos aqui para ilustrar como
foram usadas as técnicas implicitas, a produciio do aprendiz e a cor-
regaio, que tinham como objetivos chamar a atencdo para os ver-
bos frasais e criar a necessidade de seu uso.

e O primeiro tratamento

Esse tratamento constava de duas partes e foi aplicado pelo(a)
professor(a) da turma em sala de aula, e durante 50 minutos. O obje-
tivo era chamar a atengiio para a forma, utilizando-se de negrito no
texto — atengdo seletiva de Paribakht e Wesche (1997) ou input
enhancement — bem como usar os desenhos ¢ a histéria. para
contextualizar e fazer uma associaciio com os verbos frasais. Dessa
maneira, a tarefa procurou chamar a atengiio para a forma e para 0
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significado, de maneira integrada. Esse tratamento constava de duas
parles, cujas etapas estao descritas abaixo.

“tapas da primeira parte:

1. Os alunos receberam seis desenhos (ANEXO A) nume-
rados e ordenados que ilustravam seis verbos frasais — break into,
look for, get away with, pick up, look up to e take over;

2. Of(a) professor(a) explicou que os desenhos contavam uma
historia, chamada A famous person™ e que seria lida para eles em
seguida (ANEXO B);

3. A medida que o(a) professor(a) lia a historia, ele/ela fa-
zia perguntas aos participantes relacionadas com cada desenho. Es-
sas perguntas tinham como objetivo criar a necessidade de usar o
verbo frasal adequado ao desenho. Como nenhum aluno respondia
usando o verbo frasal, o(a) professor(a) introduzia o verbo e continu-
ava com a historia. Desse modo, os aprendizes recebiam o insumo
com o verbo frasal. Procedeu-se com cada desenho da seguinte forma:

a) ao final da histéria, os alunos a receberam por escrito
(ANEXO A);

b) o(a) professor(a) leu a histéria e os alunos a acompanha-
ram com o texto escrito.

Etapas da segunda parte:

1. Osalunos, individualmente, relacionaram as gravuras com

os verbos frasais que elas representavam, escrevendo no desenho a

sentenca do texto que continha o verbo — categoria “reconhecimen-

| o” de Paribakht e Wesche (1997). Os verbos estavam em negrito

para chamar a atenciio do aluno para o verbo frasal — atencao seletiva
de Paribakht e Wesche (1997) ou input enhancement;,



2. ApoOs cinco minutos. a professora escotheu aleatoriamente
alguns alunos para fazerem a correcio: cada um dizia a sentenga que
havia escolhido para cada desenho. Caso a resposta fosse incorreta,
o(a) professor(a) falava a sentenga correta e explicava explorando
mais o desenho. Se, ainda assim, houvesse divida em relagéio ao sig-
nificado, ela usava situagdes para contextualizar: porém, em momento
algum foi usado um verbo de origem latina de significado aproxima-
do. Isso foi feito de maneira consciente para tentar evitar que os apren-
dizes usassem esse tipo de verbo no momento da produgido em vez do
verbo frasal.

Todos os trés tratamentos que se seguiram tinham visavam
expor os alunos a outros contextos que criavam oportunidades para o
uso dos verbos frasais. Para ilustrar essa proposta, descrevo o trata-
mento seguinte.

* O segundo tratamento

Esse tratamento, feito em dupla com a pesquisadora, durou
em média 15 minutos e foi gravado em fita cassete. A tarefa foi pla-
nejada para aumentar a percepgio dos participantes do verbo frasal
usando contexto comunicativo, uma vez que os alunos estavam
engajados numa interagio focada no significado. Nesse tipo de tare-
fa, o foco na forma é implicito, ja que o aprendiz deve usar a estrutu-
ra evidenciada para completar a tarefa, que, no caso, era uma histé-
ria. O objetivo da histéria era criar oportunidade para o aprendiz usar
o verbo frasal dentro de uma tarefa de interagdio. Por exemplo, na
resposta para a pergunta “what happened to the burglar?” o aluno
poderia dizer “he got away with it and travelled”. A produgio oral do
aprendiz, seguida da intervengiio da pesquisadora quando o aprendiz
nao conseguia usar o verbo frasal, foi usada para ativar e consolidar o
conhecimento do verbo frasal.

Foram usadas quatro histérias ilustradas (ANEXO C). Paraa
primeira, os verbos frasais break into e get away with podiam ser
usados. Os outros verbos pick up, look up to e take over podiam ser
empregados na segunda, terceira e quarta histéria, respectivamente.
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3. Resultados e discussao

Nao houve uso de verbos frasais nos pré-testes escrito e oral,
o que demonstrou o desconhecimento desses verbos por parte dos
aprendizes.

Teste oral
A FIG. 1 mostra a producao dos verbos frasais nos testes orais.

Testes orais

|

|

| ! 3 |
Frequéncia de uso 30% |~ |

mpré-teste |
|Opos-teste 1|
;lm‘:s-leslaz |

|

breakinto  get away  take over ook upto ek up ’
with

verbos frasais

No pas-teste 2, todos os verbos foram usados, diferentemente
do que ocorreu no pés-teste I, em que os verbos look up to ¢ get
away with nao foram empregados. Look up to foi o menos usado
com uma freqiiéncia de 21%, seguido de get away with com 40%,
take over com 47% | break into ¢ pick up com a mesma freqgiiéncia
de 57%. Houve um aumento considerdvel do uso desses verbos em
relacdo ao primeiro pos-teste. Tave over aumentou 34%, break into
28% e pick up aumentou 21%.

Teste escrito
A TAB. 1 mostra as freqiiéncias de uso dos verbos em cada
um dos testes escritos.
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TABELA 1
Andlise estatistica dos verbos frasais nos testes escritos

TESTES
VERBOS
FRASAIS PRE-TESTE POS-TESTE 1 POS-TESTE 2

@ 0 p % ¥ P % ¥ p
BREAK INTO z . - 21 32 0,073 S8 5818  0,015*
GET AWAY WITH Z z - ns 17 221 0.133
TAKE OVER z - 25 4166 00%41* S0 4,166 0041°
LOOK UPTO z - 4 Z 1 8 Z )
PICK UP z . 29 5042 0023 58 4 0045%
NOTA: N=24 em todos 0s lesles,
* p< 0,05

Houve melhora significativa (p<0,05) no uso dos verbos: take
over e pick up entre o pré-teste e o pés-teste 1 (21 a 29% de acertos
no poés-teste 1, contrastando com 0% de acerto no pré-teste). A me-
lhora do verbo break into esteve préxima de ser significativa (0,073).
O progresso foi significativo (p<0,05) com break into, take over e
pick up entre o pés-teste 1 e o pos-teste 2 (50 a 58% de acertos no
pOs-teste 2).

Em rela¢iio aos outros dois verbos, get away with e look up
to, ndo houve melhora significativa entre quaisquer dos testes e com
cada um dos verbos (p> 0,05).

Os resultados estatisticos dos testes demonstraram que houve
aquisi¢do de pelo menos trés dos cinco verbos frasais, break into,
pick up e take over. Até mesmo os resultados dos testes orais (ndo
tratados estatisticamente) apontam para uma considerdavel melhora
dos verbos break into, pick up, take over e get away with (de 40% a
57%). Os resultados quanto ao uso dos verbos, get away with e look
up to, embora nio demonstrem melhora estatisticamente significati-
va, foram positivos nos testes orais (40% e 21%, respectivamente) e
nos testes escritos (17% e 8%), mostrando uma tendéncia na aquisi-
¢do desses dois verbos.

A melhora no uso dos verbos frasais sugere que as técnicas
implicitas (input enhancement e input flood), as explicitas (corregio)
e as tarefas que criavam a necessidade de uso dos verbos frasais na
produgdo dos alunos, todas elas baseadas na abordagem FonF, po-
dem contribuir para a aquisi¢iio do significado de verbos frasais. Os
resultados s@o relevantes também porque demonstram que é possivel
a aquisic@o de verbos frasais por alunos iniciantes.

114



4. Comparacio entre os dois tipos de teste

Analisando o uso correto dos verbos frasais pelos participan-
tes nos pés-testes 2, oral e escrito, ¢ bastante relevante observar que,
contrariando as expectativas, a produgdo oral dos participantes foi
melhor do que a produgio escrita em relagdo aos verbos frasais look
up to e get away with e se assemelhou a produgio escrita nos verbos
take over, pick up e break into. A principio, acreditou-se que a van-
tagem de se ter tempo para pensar no teste escrito poderia contribuir
para uma produgiio melhor nesse tipo de teste, o que niio foi demons-
trado. Como durante os tratamentos e no teste oral foram utilizados
desenhos, incentivou-se esse aspecto de associagéo, 0 que certamen-
te contribuiu para esse resultado.

Para Oxford (1990), imagens como gravuras e desenhos sdo
estratégias de memoria e que ajudam na aquisi¢iio de vocabulirio
(também em HATCH e BROWN, 1995). Os testes escritos, porém,
ndo eram ilustrados, ndo incentivando a associagdo (ue ocorreu nos
testes orais. E possivel que os desenhos tenham proporcionado me-
lhor contextualizaciio dos verbos do que as sentengas do teste escri-
10; assim, ao fazer o teste oral que continha desenhos, ficou mais
ficil para os alunos ativarem a memdria. Vale ressaltar também que
os tratamentos trabalharam mais com a produgio oral do que com a
producdo escrita. Isso sugere uma relagio entre tipo de atividade de-
senvolvida com a produgdo do aluno.

5. Comparacio entre os verbos

Os verbos frasais break into, pick up e take over foram os
mais usados nos pés-testes nos dois tipos de teste — escrito e oral.
Também foram os que apresentaram melhora significativa no pos-
teste escrito 2 (TAB. 1). Os outros dois verbos, gef away with e look
up to, nio apresentaram melhora srgmﬁcatwa nos pos-testes. E pro-
vivel que verbos frasais com duas particulas demandem mais tempo
para serem apreendidos. A adi¢iio de mais uma particula, a qual ndo
ajuda o aprendiz a perceber o sentido do verbo, parece que sé traz
mais dificuldade, afetando a aquisi¢ido desses dois verbos.
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6. Posicao do objeto

Embora o ensino da posi¢iio do objeto no verbo frasal nio
tenha sido parte deste estudo, e por isso nio fossem consideradas
erro ocorréncias como *“pick up him” e **pick he up”, achamos que
seria conveniente registrar essa dificuldade de uso dos verbos frasais.
Alids, a possibilidade ou niio da particula poder ser separada do ver-
bo foi apontada por Side (1990) como uma das dificuldades de apren-
dizagem dos verbos frasais. White (1987) e Gass e Selinker (1994)
sugerem que sé evidéncia positiva niio ¢ suficiente para suprir infor-
magio sobre alguns tipos de propriedade da L2 e que, possivelmente,
os aprendizes necessitam receber evidéncias negativas e explicitas
sobre elas. Esse pode ser o caso dos verbos frasais, que permitem a
inser¢do do objeto entre a particula e o verbo.

7. Uso de verbos correspondentes latinos

Entre os cinco verbos frasais deste estudo, um deles, look up
to, tem um verbo equivalente, admire, que poderia ser usado pelos
participantes. No entanto, foi pequeno o seu uso. O que pode expli-
car, em parte, esse resultado € que os aprendizes ndo foram expostos
a verbos de origem latina. Na verdade, foi feito um esforgo conscien-
te da pesquisadora e dos professores em ndo usar verbos equivalen-
tes, para que os alunos nio fizessem a associagio direta com o cor-
respondente de origem latina, j4 que a extensio seméntica dos verbos
ndo € a mesma.

Parece que a lingua materna, porém, influencia na escolha
entre um verbo desconhecido e um verbo equivalente e conhecido
pelo aluno. No estudo de Dagut e Laufer (1985), com hebreus apren-
dizes de inglés para investigar as causas da evitagdo de verbos frasais,
os autores constataram que os hebreus os evitavam, preferindo um
verbo equivalente, e que a causa disso poderia ser explicada pelo
papel dominante da L1 sobre a L2 no processo de aprendizagem.

Além da lingua materna, pode-se também levar em conside-
ragdo o tipo de insumo que os alunos recebem. No caso desta pesqui-
sa, os alunos podem ter conhecido o verbo admire em outras situa-
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¢des ou outras aulas de lingua antes de conhecerem look up to. E
claro que os préprios alunos podem acessar a L1 e fazer a ligacfo
entre L1 e L2, e isso niio hd como se cvitar. Entretanto. o insumo
pode ajudar essa ligagfio. O que ocorreu nos tratamentos foi néo in-
centivar essa associa¢io, o que parece ter surtido efeito, uma vez que
o uso de admire foi insignificante. E possivel que nio s6 a lingua
materna seja responsivel pelas escolhas, mas também o tipo de insumo
recebido.

O tipo de insumo que os participantes do estudo de Dagut e
Laufer (1985) receberam é desconhecido. No caso deste estudo, pode-
se afirmar que o insumo priorizou o uso dos verbos frasais e, em
nenhum momento, o verbo equivalente foi mencionado pelos profes-
sores e pela pesquisadora.

8. Implicacdes didaticas

Os resultados positivos da pesquisa sdo importantes também
porque trazem implicagGes didaticas para o ensino de verbos frasais
e, por extensdo, para a aquisigio de vocabuldrio. A primeira sugestio
que se pode fazer € a de incluir o ensino de verbos frasais nos niveis
iniciais de aprendizagem de inglés, e, a0 mesmo tempo, evitar o
insumo de verbos ndo-frasais com significados equivalentes. A van-
tagem disso € que, ao receberem insumo de verbos frasais desde o
inicio da aprendizagem, mas sem apresentar seus verbos relativa-
mente equivalentes, o aluno tem mais chances de perceber esses ver-
bos e de incorpori-los ao seu vocabuldério.

Como lembra Doughty e Williams (1998), quanto mais expo-
sicio o aprendiz tem a um item lingiiistico, maiores siio as chances
de ele perceber esse item e de usd-lo. Assim, € provével que a produ-
¢io de verbos frasais do aprendiz supere a dos verbos equivalentes e
também que ele deixe de evitd-los, como acontece quando o insumo
é dado de forma mais concentrada nos niveis avangados. Essa hip6-
tese baseia-se na observagiio do uso quase insignificante de verbos
equivalentes nos testes deste estudo, resultado que foi interpretado
como sendo devido ao insumo restrito aos verbos frasais e a uma
completa auséncia de insumo de verbos equivalentes durante os tra-
tamentos. '
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Uma conseqiiéncia da decisao de ensinar os verbos frasais é
saber como implementar esse estudo. De acordo com os resultados
da pesquisa, seria adequada a implementacéo de tarefas que obser-
vassem os principios da abordagem FonF, isto €, tarefas que integras-
sem foco na forma e no significado e nas quais o item lingiiistico ndo
é o objetivo, apenas faz parte delas. Essas tarefas procuram chamar a
atengdo do aprendiz para um aspecto lingiiistico, porque acredito que
a aprendizagem de lingua estrangeira ndo se faz de forma acidental,
sem atengiio e somente por meio da exposi¢io a lingua-alvo. O uso
de efeitos tipogrédficos como o negrito seria uma maneira para cha-
mar a atengio para a forma; ji as estratégias visuais, como desenhos,
parecem uma boa opgio para o aprendiz entender o significado dos
verbos frasais, além de ajudi-lo na memorizagio (NATTINGER,
1996; GAIRNS e REDMAN, 1998) e na aquisi¢gdo de vocabulario
(HATCH e BROWN, 1995).

Uma observagiio importante é que a exposi¢io ao item
lingiiistico deve ser feita de forma contextualizada. Assim como
Schmidt (1995), acredito que atencgio € crucial para o sucesso na apren-
dizagem; entretanto, concordo com Allen (1983), Hatch e Brown
(1995) e Altman (1997), quando dizem que aprendemos palavras mais
rapidamente se nés sentimos necessidade de usé-las. Para isso, o pro-
fessor pode criar tarefas em que o uso do verbo frasal se faga essenci-
al para a sua complementacio, visto que assim ele assegura que a
aprendizagem aconteca dentro de um contexto comunicativo/signifi-
cativo para o aprendiz.

Como muitos autores sugerem (JUDD 1978; GAIRNS e
REDMAN, 1998), o ideal € que o aprendiz tenha mais oportunidades
de contato com o item lingiiistico. Segundo Fotos (1998), encontros
repetidos ajudam o aprendiz a comparar a forma correta com a que
ele produziu e isso ativa os processos cognitivos que envolvem a
reestruturagio do sistema lingiiistico, facilitando a aquisi¢do. O em-
prego freqiliente de termos aprendidos € apontado por Gairns e Redman
(1998) como fator que facilita que o insumo passe para a memoria de
longo prazo. Levando-se em conta que a freqiiéncia de uso é impor-
tante para a aquisi¢do e que os livros didaticos usualmente restrin-
gem o insumo de verbos frasais em certas unidades sem recorréncia
dejes em outras unidades, sugiro que se distribuam as tarefas entre as
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unidades do livro didético, para se assegurar de que o aprendiz tera
mais chances de receber insumo de verbos frasais e mais oportunida-
des de produzi-los.

9. Limitacoes da pesquisa

Esta pesquisa apresenta limitagdes com relagfio 2 metodologia
de coleta de dados. A primeira delas se refere ao nimero reduzido de
participantes. O plano-piloto havia chamado a atengio para a neces-
sidade de muitos participantes para superar as perdas que inevitavel-
mente ocorreriam. Preparei-me para esse problema quando decidi usar
trés turmas com uma média de 20 alunos cada uma, calculando que
se ficasse com a metade deles para a coleta de dados, ou seja, 30
alunos; assim, teria um ndimero suficiente para generalizar os resul-
tados. Entretanto, as perdas superaram minhas expectativas e resta-
ram apenas 24 alunos para a coleta de dados.

A segunda falha do estudo foi a de niio ter submetido, no teste
oral, cada um dos participantes ao uso de todos os verbos frasais. A
decisdo de usar trés dos cinco verbos para cada participante e no os
cinco verbos foi tomada porque se temia prejudicar os participantes,
quanto ao contetido que estariam deixando de receber, enquanto per-
manecessem fora da sala de aula para fazer os testes. Infelizmente,
isso prejudicou a andlise dos dados, uma vez que nio foi possivel
fazer uma andlise estatistica dos testes orais, o que, conseqlientemente,
inviabilizou uma comparagiio estatistica entre os dois tipos de teste.

IV. Consideracoes finais

Acredito que este estudo possa contribuir com a nogio de que
€ possivel e recomendavel comegar o ensino de verbos frasais nos
niveis iniciais de aprendizagem de inglés por pelo'menos duas ra-
z0es. Primeiro, para evitar o estudo de muitos verbos frasais concen-
trados nos niveis avangados desse idioma, o que parece ndo ser uma
boa conduta. Segundo, para evitar o uso de verbos equivalentes e
incentivar o uso dos verbos frasais para melhorar a compreensio e a
produgdo desses verbos por parte do aprendiz.
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Outro aspecto importante que este estudo pode reforgar € o
de que a intervengiio no processo de aquisigio de vocabuldrio pode
ser benéfica, como lembra Coady (1997) em sua revisido de estudos
sobre aquisicio de vocabuldrio. Dessa forma, espero ter mostrado
que desviar a aten¢iio do aluno para um aspecto lingiiistico n@o im-
plica uma volta ao método estrutural.

Espera-se também que este estudo chame a atengao do pro-
fessor para o fato de que ele nio deve estar preso ao livro didatico,
que ele pode interferir no processo de aprendizagem, quando achar
necessirio dentro do seu contexto de sala de aula, criando tarefas que
sejam significativas para o aluno e que visem ao desenvolvimento da
sua competéncia comunicativa. Em outras palavras, que os principi-
os de FonF sejam levados em consideragao, visto que a comunicacao
deve ser o cerne do ensino, mas observando as necessidades dos alu-
nos e focalizando na forma/vocabuldrio, e ainda usando a posicdo
reactive ou proactive * de acordo com a realidade do grupo de apren-
dizes.

' Na posigiio proactive, o professor jd sabe de antemiio de uma dificuldade ¢ assim planeja
antecipadamente como ¢ o que focar; jd na posigiio reactive, a intervengio é feita no mo-
mento que ocorre a dificuldade com o item lingiiistico.
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ANEXO A

1° TRATAMENTO: DESENHOS
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ANEXO B
1° TRATAMENTO: TEXTOS

TEXTO 1: PARTE DO PROFESSOR

The pictures tell a story of a famous person. You try to guess
the story while I tell my version of the story. Pay attention to the
pictures and to the questions I’m going to ask you. They will help
you to tell the story.
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A famous person

He’s a famous person because he’s been on the news quite
often. He’s neither an artist, nor a star, nor a millionaire and not even
a top man in the government.

Look at picture 1. What do you think his profession is? He’s a
burglar! He loves his profession and he has quite an exciting life.

Look at picture 1 again. As a burglar, what does he do? He
breaks into houses. He says it is an easy job. Before breaking into
the houses, he checks the houses that don’t have burglar alarms and
the times the houses are empty. He usually breaks into the houses by
forcing the back door or the kitchen window.

Look at picture 2. What does he do when he is inside? He
looks for jewellery and money.

Look at picture 3. What does he do when he finds them? He
picks them up and puts them in his pocket.

Look at picture 4. He is running because he doesn’t want the
police to catch him. Did the police catch him? What happened? He
got away with the jewellery. He says that the police have never caught
him. But once, something unusual happened. When he was leaving a
house he heard sirens form a police car. So, he threw the jewellery in
the garden and walked away. The police car didn’t stop. He waited
some minutes and went back to the house.

Look at picture 5. Why did he go back to the house? To pick
up the jewellery.

Look at picture 6. How do the young burglars feel about the
man? He says they look up to him. They say he’s smart and quick
and they want to be like him. ,

Look at picture 7. As he’s getting old, he’s teaching his son
some tricks of his profession. Why is he doing this? He wants his son
to take over his place when he retires. He wants him to be the burglar
of the family.
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TEXTO 2: PARTE DO ALUNO

A famous person

I'm a famous person because I've been on the news quite
often. I’m neither an artist, nor a star, nor a millionaire and not even
a top man in the government. I'm just a burglar!

I love my profession and 1 have quite an exciting life. I break
into houses. It is an easy job. First. I check the houses that don’t have
burglar alarms and the times the houses are empty. I usually break
into the houses by forcing the back door or the kitchen window. Then
I look for jewellery and money. When I find them I pick them up,
put them in my pocket and get away with them. The police have
never caught me. Once, something unusual happened. When I was
leaving the house I heard sirens. I threw the jewellery in the garden
and walked away. The police car didn’t stop. I waited some minutes
and went back to the house to pick up the jewellery.

Lots of young burglars look up to me. They say I'm smart
and quick and they want to be like me. AsF'm getting old, I'm teaching
my son some tricks of this profession. I want him to take over my

place when I retire. I want him to be the burglar of the family.



2° TRATAMENTO

1st STORY STUDENT A STARTS
YOURE STUDENT A
The man did something wrong.

1. Ask your partner what the man did.

(

2. Ask your partner what the policemen are doing.
N

3. Ask your partner what happened to the burglar.

128



| 1st STORY

STUDENT A STARTS

YOURE STUDENT B







A INFLUENCIA DA TAREFA PROPOSTA
E A RETENCAO DE ITENS LEXICAIS NA
UTILIZACAO DA ESTRATEGIA
USO DO DICIONARIO

Mariney Pereira Conceigdo

L. Introducio

O desenvolvimento da informaética e a incorporagio de recur-
sos tecnolGgicos a aprendizagem, de uma maneira geral, t€m contri-
buido para uma énfase cada vez maior no ensino de vocabulirio na
aprendizagem de linguas estrangeiras. Nos dias atuais, o aluno,
gerenciador do seu processo de aprender, & quem controla o input ao
qual deseja se expor, 0 que reforga a necessidade de que o aprendiz
esteja preparado para a autonomia, desenvolvendo estratégias que o
auxiliem na reteng¢fio do vocabuldrio.

Desde hd muito, a velha crenga de que o professor seria o
grande promotor da aprendizagem tem dado lugar a consciéncia da
importincia da autonomia e responsabilidade do aluno ante a sua
aprendizagem. As pesquisas na drea de ensino-aprendizagem de lin-
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guas estrangeiras tém hoje apontado o aprendiz como sujeito ativo
no processo de aprender, tornando imperativa a investigacao dos
processos cognitivos, psicoldgicos, afetivos e sociais que envolvem
o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Os resultados das investigagoes tém refor¢ado, cada vez mais,
as evidéncias de que um bom aprendiz de linguas estrangeiras faz
uso de estratégias que garantem, direta ou indiretamente, sua apren-
dizagem. Segundo O’Malley e Chamot (1990:01), as estratégias de
aprendizagem seriam processos cognitivos complexos ou “maneiras
especiais de processar a informacgdo que otimizam a compreensao,
aprendizagem ou retencio da informagao.”" Oxford (1990) ressalta a
importancia das estratégias de aprendizagem, uma vez que essas pos-
sibilitam ao aprendiz maior autonomia e independéncia. Para a auto-
ra, o uso de estratégias pode levar o aluno a maior autoconfianca e
envolvimento com as tarefas propostas.

As estratégias utilizadas pelos alunos na compreensao e re-
ten¢do do vocabuldrio em LE tém-se tornado um vasto campo de
investigacdo. Hulstijn (1993) destaca que a pesquisa em leitura deve
enfatizar ndo apenas o produto, mas também o processo; ressalta,
ainda, a necessidade de que o professor compreenda os recursos uti-
lizados por seus alunos.

Alguns estudos foram realizados na tentativa de identificar e clas-
sificar as estratégias de leitura utilizadas por alunos de LE (BLOCK,
1986; COHEN, 1987). Tais estudos originaram diferentes classificacoes,
baseadas em diferentes sistemas, gerando, muitas vezes, um problema
de terminologia. Apesar das difereng¢as na taxonomia, vdrias estratégi-
as de leitura tém sido evidenciadas, como consultar o diciondrio, anotar
o significado das palavras consultadas, usar palavras cognatas, usar
o conhecimento anterior, fazer skimming e scanning, inferir o signifi-
cado da palavra por meio do contexto e usar informacado nao-verbal,
entre outras. Dentre as mencionadas, o uso do diciondrio tem sido
particularmente apontado como uma importante ferramenta na reten-
¢ao de itens lexicais, contribuindo, até mesmo, para que o aluno con-
tinue aprendendo, mesmo fora do ambiente escolar.

! Do original: * ..special ways of processing information that enhance comprehension,
learning, or retention of the information™ (O MALLEY ¢ CHAMOT, 1990, p. 1).
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Coura Sobrinho (1998) estuda o uso do diciondrio na apren-
dizagem de vocabulirio, apontando o impacto positivo do uso dessa
estratégia, destacando que leitores que utilizam o diciondrio ndo s6
aprendem mais palavras, como também alcangam maior desempe-
nho na compreensio da leitura. Para Hulstijn (1993), o uso do dicio-
nario é um recurso de leitura amplamente utilizado pelos alunos, ndo
apenas para resolver problemas com itens lexicais nio conhecidos,
mas também para verificar o significado das palavras que os alunos
procuram inferir durante a leitura de um texto.

Hulstijn (op.cit.) investiga a estratégia uso do diciondrio, ve-
rificando a influéncia da tarefa proposta na freqiiéncia com que os
alunos o consultam, aplicando, em seu estudo, duas diferentes tare-
fas a dois grupos de alunos (resumo de um texto e perguntas de com-
preensiio). Os resultados da pesquisa néio apontam diferencas signifi-
cativas na fregiiéncia de uso do diciondrio nas duas tarefas aplicadas.
Contudo, em uma das questdes propostas, os alunos que responde-
ram is perguntas o consultaram mais do que aqueles que fizeram o
resumo do texto, o que pode apontar para a possibilidade de a nature-
za da tarefa proposta na leitura de um texto constituir uma varidvel
importante no uso da estratégia uso do dicionirio.

Hulstijn (1997) destaca ainda que o uso do diciondrio pode
facilitar a retengiio de itens de vocabuldrio na memdria. Nas palavras
do autor, “hé evidéncias empiricas na literatura de que inferir o signi-
ficado de uma palavra através do contexto, checando a inferéncia
através da consultla a um diciondrio e anotando o significado da pala-
vra em um caderno [...] contribui para um processamento elaborado
da palavra, facilitando, portanto, sua retenciio na memdria.” 2
(HULSTIIN, 1997:203)

? Do original em inglés: “There is cmpirical evidence in the literature that inferring a word’s
meaning from the context, checking onc’s inference by consulting a dictionary, and writing the
word down in a notebook [...] fosters an claborate processing of the word and therefore facilitates
its retention in memory” (HULSTHN, 1997, p. 203).
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Propomos, neste trabalho, uma investigacio da estratégia de
usar o diciondrio sob dois pontos de vista distintos, buscando uma
compreensao mais clara de seu uso. Num primeiro momento da in-
vestigacao, como no estudo realizado por Hulstijn (1993), investiga-
remos a influéncia da tarefa proposta na utilizacio do diciondrio. Num
segundo momento, verificaremos a eficiéncia do uso da estratégia na
retencao de itens de vocabuldrio na memoria.

O objetivo deste trabalho é investigar o uso do diciondrio por
parte dos alunos de um curso de leitura em lingua inglesa, procuran-
do determinar a influéncia da tarefa proposta aos alunos na utilizacio
dessa estratégia e, ainda, verificar a eficiéncia dessa estratégia de
consultar palavras no diciondrio na retenciio dessas na meméria,

II. Metodologia da pesquisa

Em virtude da natureza do fendmeno a ser in vestigado, neste
trabalho, as abordagens qualitativa e quantitativa foram tomadas, nio
como conceitos dicotdmicos, mas sim complementares, interpretan-
do-se os instrumentos da coleta de dados, conforme a pesquisa
interpretativista analftico-descritiva, nos moldes de Erickson (1986)
e Van Lier (1988).

1. Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram 14 alunos do primeiro periodo
de um curso de leitura em lingua inglesa para o Curso de Engenharia
Elétrica da Universidade Federal de Minas Gerais, 0s quais, subme-
tidos a uma avaliagdo para dispensa de disciplina, obtiveram média
inferior a 60 (sessenta) por cento. Os alunos que obtiveram média
superior a essa foram dispensados do curso. Foi tragado um quadro
do perfil dos alunos, procurando identificd-los mediante informacoes
bésicas referentes a cada um deles, como idade, experiéncia anterior
com a lingua-alvo, visitas ao exterior e participacio em programas
de treinamento em estratégias, colhidas por meio da aplicagio de um
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questiondrio socioeconémico. O grupo pode ser considerado homo-
géneo, em se tratando da experiéncia anterior com a lingua-alvo. Todos
os alunos estudaram inglé€s apenas no colégio e ndo fizeram nenhu-
ma viagem a paises de lingua inglesa, ndo tendo participado também
de nenhum treinamento em estratégias de leitura.

2. A coleta de dados

A coleta de dados foi realizada pela prépria pesquisadora,
também encarregada didaticamente do curso de leitura em lingua in-
glesa que serviu de cendrio para a coleta de dados. Antes do inicio da
realizag@o da tarefa que serviria de base para a coleta dos dados, tive-
mos o cuidado de esclarecer aos participantes que essa nio seria ava-
liada para fins de aprovagfio no curso. Os alunos estavam cientes de
que estavam participando de uma pesquisa sobre leitura em segunda
lingua, mas nido foram informados de que se tratava de uma investi-
gagio sobre o uso do diciondrio e suas implicagBes na retengiio de
vocabuldrio. A coleta foi realizada no inicio do semestre e, apesar de
o cendrio de pesquisa tratar-se de um curso de leitura em lingua in-
glesa, durante os momentos que antecederam a coleta niio foram fei-
tas quaisquer observagdes a respeito das estratégias de inferéncia,
uso do diciondrio ou outras estratégias, buscando-se evitar influenci-
ar o comportamento dos alunos.

3. Instrumentos

Os 14 participantes responderam a um questiondrio elabora-
do pela pesquisadora (questiondrio socioecondmico), com o objetivo
de tragar um perfil dos alunos-sujeitos da pesquisa.

Para a realizag@io da primeira parte da investigagio, os alunos
foram divididos em dois grupos, aos quais foram aplicadas duas dife-
rentes tarefas (resumo do texto e perguntas de compreensio). Nio foi
estabelecido nenhum critério para a divisdio dos grupos, uma vez que
a turma podia ser considerada de certa forma homogénea, como de-
monstraram os resultados do questionério socioeconémico e do teste
de leitura e compreensiio de textos aplicado no inicio do semestre.

135



A coleta de dados foi realizada durante o horirio normal das
aulas, sendo as tarefas aplicadas aos dois grupos simultaneamente.
Antes da leitura do texto, cada grupo foi instruido com relagio ao
tipo de atividade que deveria desenvolver. Foi pedido ao primeiro
grupo (sete alunos) que redigisse um resumo de aproximadamente
dez linhas. Ao segundo grupo foram aplicadas cinco perguntas de
compreensao, entregues aos alunos também antes da leitura do texto.
Foi solicitado aos alunos dos dois grupos que explicitassem, por es-
crito, as palavras cujos significados fossem consultados no dicionirio.

Ap6s o término da realizagéo da tarefa, foi solicitado aos alu-
nos um relato verbal (escrito), no qual deveriam registrar o uso da
estratégia de consulta ao diciondrio durante a realizac@io da tarefa
proposta, destacando se acreditavam que o fato de haverem consulta-
do uma palavra os auxiliara na sua retengiio.

Recolhidas as tarefas, a professora-pesquisadora realizou um
levantamento das palavras consultadas pelos alunos no diciondrio,
explicitando aquelas mais consultadas e selecionando dez palavras
cujos significados foram consultados por todos os alunos para a ela-
boragiio de um teste, cujo objetivo seria verificar a retengiio daqueles
dez itens de vocabuldrio na meméria. O teste foi aplicado 20 dias
ap6s a realizagdo da tarefa. Todos os alunos fizeram o mesmo teste,
uma vez que as dez palavras a serem testadas haviam sido consulta-
das por todos os alunos.

III. Discussao

A primeira hipétese levantada neste trabalho foi a de que a
tarefa proposta aos alunos poderia influenciar a utilizagfio da estraté-
gia uso do diciondrio. Para a verificagiio dessa questdo, os textos fo-
ram recolhidos, bem como foi realizado para cada aluno de cada gru-
po (resumo ou questGes), em separado, um levantamento do niimero
de palavras consultadas.

Esse nimero foi de 197 palavras, o que representa uma média
de 28,14 consultas por aluno. O total de palavras consultadas pelo
grupo, cuja tarefa seria a de escrever um resumo do texto, foi de 121
palavras, uma média de 17,29 consultas por aluno. Esses resultados
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demonstram uma diferenga considerdvel que sugere a confirmagiio
da hipétese levantada neste trabalho de que a natureza da tarefa pro-
posta poderia influenciar a aplicagfo da estratégia uso do dicionirio.

Outra hipdtese levantada foi a de que consultar uma palavra
no diciondrio poderia auxiliar os alunos na retengio de itens de voca-
buldrio na memdria. Para a verificagiio dessa hipétese, foi realizado
um levantamento ndo sé das palavras verificadas por cada um dos
alunos, mas também das palavras mais consultadas por todos eles,
como mencionado anteriormente. Apds esse levantamento, foram
selecionadas dez palavras entre as mais consultadas, cujos significa-
dos foram checados por todos os participantes da pesquisa. Elabo-
rou-se, entdo, um teste com o objetivo de verificar a retengéio desses
dez itens.

Na elaboragio do teste, as palavras foram utilizadas dentro
do contexto e significado do texto usado na pesquisa. Baseando-nos
em Read (2000), segundo o qual conhecer uma palavra significa co-
nhecer o seu valor semantico, e, como o objetivo do teste seria o de
verificar a retengio dos itens de vocabuldrio no mesmo contexto em
que esses apareceram no texto, optamos por solicitar aos alunos que
apontassem um sinénimo ou uma palavra na lingua materna que
explicitasse o significado dos itens de vocabuléario destacados em
pequenos paragrafos. O objetivo da opgdo por esse tipo de teste foi o
de evitar que os alunos pudessem, no caso da op¢iéo por um teste de
miiltipla escolha, simplesmente apontar as respostas corretas, infe-
rindo ou descartando itens nas opgdes apresentadas pelo teste.

A média total de acertos dos dois grupos no teste foi de 2,4,
média esta considerada significativamente baixa, o que sugere que
entre esse grupo de alunos consultar uma palavra no dicionério pare-
ce ndo contribuir eficazmente para a retencgiio de itens de vocabuldrio
na memdria.

Durante a anélise dos dados, pudemos perceber que a maioria
dos alunos ndo sé consultava o diciondrio, como também anotava 0s
significados das palavras consultadas. Assim, decidimos fazer um
levantamento do niimero de alunos que utilizavam a combinac#o das
duas estratégias (consultar o diciondrio e anotar o significado das
palavras). Pudemos observar que os alunos faziam suas anotagdes no
préprio texto, juntamente a palavra consultada, sendo que seis de
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cada grupo (83% dos alunos) anotaram os significados, enquanto
apenas um de cada grupo (17% dos alunos) niio anotou os significa-
dos das palavras consultadas.

Essas observagoes nos levam a avangar ainda em nossa anali-
se, sugerindo que, entre o grupo de participantes da pesquisa, apenas
consultar o diciondrio parece niio contribuir para a retengiio, mas tam-
bém, por sua vez, a combinagiio das duas estratégias (consultar e
anotar) parece nao surtir resultados positivos, em se tratando da re-
tenc¢do de itens de vocabuldrio na meméria.

Os relatos verbais realizados pelos alunos logo ap6s a reali-
zagdo das tarefas, nos quais deveriam explicitar se acreditavam que
consultar uma palavra no diciondrio poderia auxili-los na retengio
do vocabuldrio, demonstraram que apenas 28% deles deram um de-
poimento positivo, enquanto 72% o fizerem negativamente. Na mai-
or parte dos relatos, os alunos revelaram que nio acreditavam na efi-
cdcia dessa estratégia e destacaram que poucas sio as palavras retidas
na memdria, e que, mesmo assim, essas ficam guardadas apenas por
certo lempo e que, muitas vezes, é necessirio consultar a mesma pa-
lavra mais de uma vez. Alguns alunos destacaram também a necessi-
dade de maior contato com as palavras por meio da leitura de outros
textos, o que pode apontar para a indispensabilidade de qué haja uma
recorréncia do item lexical para que a retengiio ocorra. Transcreve-
mos, a seguir, alguns trechos extraidos dos relatos dos alunos.

(1) *A consulta ao diciondrio s6 fez a leitura ficar mais com-
plicada e demorada. Ndo gravei nenhuma palavra que olhei
no diciondrio.”

(2) “Nio acho que olhar no dicionario ajuda a reter o signifi-
cado das palavras na memoéria, tanto que tive que olhar algu-
mas palavras mais de uma vez”.

(3) “Se eu ndo continuar a ler textos em inglés, dificilmente
vou conseguir memorizar essas palavras”.

(4) “Usando o diciondrio, até que posso gravar algumas pa-
lavras (poucas), mas depois as esquego”.
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IV. Conclusoes e consideracoes finais

Duas hipdteses relacionadas ao uso da estratégia uso do dici-
ondrio foram levantadas neste trabatho. A primeira, de que a larefa
proposta aos alunos na leitura do texto poderia influenciar o uso do
diciondrio, foi confirmada; os alunos aos quais foi aplicada a tarefa
de responder s questdes de compreensio fizeram mais consultas do
que aqueles que receberam a tarefa de fazer um resumo do texto. Tais
resultados possivelmente se relacionam ao fato de que, como afirma
Hulstijn (1993), para a realizagiio do resumo, os alunos necessitari-
am apenas de uma compreensio global, enquanto que, para respon-
der as perguntas, se tornaria necessiria a compreensiio de detalhes
envolvidos no texto.

Apesar de nao detectar diferengas significativas com relagdo
2 influéncia da tarefa na utilizagio da estratégia de uso do diciondrio
em seu estudo, Hulstijn (op cit) sugere que a tarefa possa constituir
uma varidvel importante, ja que, em sua pesquisa, algumas das ques-
tdes de compreensdo que envolviam detalhes do texto requereram
que os alunos consultassem o diciondrio um niimero maior de vezes.
Nesse sentido, os resultados de nossa pesquisa refor¢am a necessida-
de de uma investigacdo sistemdtica da varidvel tarefa na utilizagdo
da estratégia uso do diciondrio.

A segunda hip6tese levantada foi a de que consultar o dicio-
nério poderia contribuir para a retengiio de itens de vocabulério na
meméria. Quanto a essa questdo, observamos que 0s alunos n@o s6
utilizavam o dicionario para consultar o significado das palavras, mas
também anotavam o seu significado. Os resultados do teste, no en-
tanto, demonstraram que, mesmo combinando essas duas estratégi-
as, os alunos-sujeitos da pesquisa ndo obtiveram éxilo na retengiio
dos itens lexicais.

Durante a realizagio da coleta, um fato particular nos cha-
mou a aterigﬁo como pesquisadora e também como observadora do
processo. Constatamos que, apos entregue o tex1o, durante a primei-
ra leitura dele, a maioria dos alunos marcava todas as palavras desco-
nhecidas, para, entdo, logo apos o término dessa primeira leitura ré-
pida, verificar o significado de tais palavras no diciondrio.
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Apesar da questio da inferéncia niio fazer parte do escopo
desta pesquisa, esse comportamento dos alunos nos levou a
guestionamentos os quais consideramos relevantes para a compreen-
siio da utilizagdio da estratégia uso do dicionario. Indagamo-nos, por
exemplo, quanto & influéncia do ensino tradicional nesse comporta-
mento dos alunos de marcarem as palavras desconhecidas ja durante
uma primeira leitura rdpida do texto. Questionamos a eficicia dessa
conduta, porque acreditamos que, ao agirem dessa maneira, os alu-
nos ndo estariam tentando inferir o significado dessas palavras den-
tro do contexto, antes de recorrerem ao diciondrio.

O fato de os alunos néo estarem buscando inferir o significa-
do das palavras antes de consultarem o diciondrio pode constituir um
fator importante nos resultados obtidos, uma vez que, como destaca
Hulstjin (1997), inferir o significado da palavra, consultar o dicioné-
rio para checar essa inferéncia e anotar o significado. facilitaria a
retengdo. Possivelmente, a combinagio das trés estratégias, inferir,
consultar o diciondrio e anotar o significado poderia constituir uma
estratégia eficaz na retengio de palavras na memdria, em vez de ape-
nas consultar o diciondrio e anotar o significado dos itens lexicais,
como parecem ter feito os participantes do estudo.

Esse fato nos leva a refletir sobre o quanto o sistema educaci-
onal e o ensino tradicional podem ser responsiveis por esse tipo de
comportamento, e a considerar a necessidade de maior instrugiio aos
alunos com relagiio a uma concepgdio mais estratégica de leitura, que
envolva a reflexdio e a inferéncia de palavras no contexto dado, em
vez da mera utilizag@o do diciondrio para consultar o que os alunos
parecem classificar de “palavras desconhecidas” como ji antecipa-
vam prdticas mais tradicionais de ensino de leitura.

Os resultados obtidos neste estudo nio diminuem, de nenhu-
ma maneira, a importincia da estratégia uso do dicionério. Vdrias
pesquisas a t€ém apontado como extensivamente utilizada por apren-
dizes, ndo s6 na retengio dos itens consultados, mas também de itens
préximos ou relacionados as palavras consultadas. E importante lem-
brar, no entanto, que a combinagio de estratégias pode, muitas vezes,
mostrar-se mais eficaz do que o uso isolado.

Além disso, é preciso considerar que varios fatores podem
influenciar a retengéio de um item, como motivagio, interesse e dife-
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rencas individuais, entre outros. Sob essa perspectiva, nao s a com-
binacio das estratégias mencionadas, mas também o uso de outras
poderia reforgar a retengdo do item lexical, garantindo que forma e
significado ndo se percam facilmente na memoria. No lugar de ape-
nas consultar o diciondrio ou mesmo anotar o significado das pala-
vras, o aluno poderia utilizar outras formas, o que melhor contribui-
ria para a reten¢iio de tais palavras. Nesse sentido, o papel do profes-
sor seria muito importante, orientando os aprendizes a selecionarem
e adaptarem o uso de diferentes estratégias, de acordo com suas ne-
cessidades e seus interesses.

Outro fator a se considerar em se tratando de uma melhor
retenciio seria o nimero de vezes a que o aprendiz ¢ exposto aos
itens. Alguns estudos sugerem que os aprendizes devem ser expostos
a uma mesma palavra virias vezes para que haja reten¢iao (HATCH
& BROWN, 1995; NAGY & HERMAN, 1987). Seria também im-
portante que o aprendiz tivesse a oportunidade de usar o vocabuldrio
consultado em contextos comunicativos, visto que, como destacam
ainda Hatch & Brown (1995), o uso pode-se tornar uma ferramenta
eficaz em garantir que itens lexicais nao se percam com o tempo.

Esperamos que a realizagiio desta pesquisa possa contribuir
para maior compreensio do uso da estratégia consultar o diciondrio,
e, numa perspectiva mais ampla, auxiliar-nos, conquanto educado-
res. na tarefa de conduzir os aprendizes a aplicarem esse recurso,
para uma maior autonomia e independéncia no processo de leitura e
compreensdo de textos na lingua inglesa.
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Parte III - Tarefas comunicativas e a aprendizagem
de gramstica e vocabuldrio




TAREFAS COMUNICATIVAS: UM CONTEXTO
FAVORAVEL A APRENDIZAGEM DE GRAMATICA
E VOCABULARIO NA SALA DE AULA DE L2?

Ana Antonia de Assis-Peterson
Ana Larissa A. M. Oliveira

I. Introducio

Professores de Lingua Estrangeira (L2)' encontram-se
freqlientemente envolvidos em situagdes de dupla-presséo:
implementar atividades visando ao desenvolvimento da competéncia
comunicativa, em que alunos e professores possam interagir social-
mente e produzir sentidos na L2, ou promover atividades voltadas
para a metalinguagem que enfoquem a estrutura da lingua a ser apren-
dida. Pode-se dizer que professores estio sempre se perguntando:
qual a melhor maneira de ensinar gramatica? Qual a melhor maneira
de engajar os alunos em interagGes conversacionais?

' Aqui a abreviagiio L2 (1é-se Lingua 2) refere-se a outra lingua adquirida/aprendida, dentro
ou fora da sala de aula, apés a lingua materna, scja em conlexto de scgunda lingua, scja de
lingua estrangeira (ELLIS, 1997:3).
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A dicotomia entre “forma e sentido™ encontra-se tio profun-
damente enraizada na tradi¢do do ensino de linguas que, através dos
anos. nos, professores, tentamos resolver esse dilema primeiramente
apresentando e explicando o ponto gramatical ou a estrutura lingiifs-
tica principal a ser ensinada/aprendida, para depois solicitarmos dos
alunos a sua prética via produciio oral ou escrita.

Aproximadamente, a partir do final dos anos de 1970, com o
advento do ensino comunicativo, mudangas metodolégicas ocorre-
ram na sala de aula e muitos professores comegaram a implementar o
trabalho em par ou em grupo com o intuito de oferecer ao aluno opor-
tunidades de participar em interagSes comunicativas significativas,
atendendo a necessidades individualizadas. Todavia, o enfoque no
sentido e a descentralizagiio de atividades direcionadas pelo profes-
sor causaram/causam certo desconforto na sala de aula. Conforme
dizem os professores, alunos reclamam que ndo estdo aprendendo,
que as aulas parecem soltas e clamam pela “suposta seguranga” do
ensino tradicional, ou seja, o enfoque no sentido parece excluir o
enfoque na forma e vice-versa. Mas seria vidvel tentar engajar alunos
em atividades que integrem a ambos? Estaria o aluno aprendendo o
funcionamento da lingua (vocabulirio, morfologia e estruturas sinta-
ticas) ao se engajar em tarefas comunicativas na sala de aula? Ofere-
cer ao aluno oportunidades para usar a lingua intensifica a relagio
entre forma e sentido? Essas sio perguntas que intrigam professores
e pesquisadores.

Neste artigo, pretendemos mostrar que determinados tipos de
tarefa comunicativa, via trabalho em par, constituem um contexto
favordvel ao desenvolvimento da L2. Mediante a realizaciio de tais
tarefas, como jigsaw (quebra-cabega) e information-gap (lacuna de
informagio), alunos podem vivenciar quatro condi¢des identificadas
como vitais (porém nio suficientes) para o sucesso na aprendizagem
da L2: (i) necessidade de os aprendizes receberem insumo compre-
ensivel e significativo; (ii) necessidade de os aprendizes prestarem
atenc¢do na forma e no sentido do insumo; (iii) necessidade de produ-
zirem linguagem e (iv) necessidade de receberem Jfeedback, a fim de

‘modificar a sua prépria produ¢io em dire¢io A maior
compreensibilidade, precisio gramatical e grau de adequagfo na L2
(PICA, 1998).
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Todavia, argumentamos que, como os resultados aqui apre-
sentados sdao decorrentes de pesquisas de natureza quase-experimen-
tal, cabe aos professores escolher e implementar tarefas comunicati-
vas em suas aulas, prestando atencdo no modo como os alunos inter-
pretam as tarefas e as realizam, com o intuito de observar se resulta-
dos de pesquisas teoricamente embasadas funcionam na pratica. Acre-
ditamos ser essa uma das alternativas para criar a tao desejada ponte
entre teoria ¢ pratica.

O artigo comega com um breve resumo que delineia o que a
teoria e as pesquisas de aquisi¢io de segunda lingua (ASL) de base
interacionista propoem acerca da relagdo entre tarefas comunicati-
vas, negociagdo de sentido e aprendizagem de L2. Em seguida, por
meio da apresentaciio de alguns exemplos de seqiiéncias interativas
extraidas de nossas pesquisas com alunos brasileiros que aprendem
inglés no Brasil, tentamos mostrar que tarefas comunicativas do tipo
Jigsaw (JS) e information-gap (1G) sio eficazes em proporcionar aos
aprendizes oportunidades para negociar o sentido e, conseqiientemen-
te, focalizar a atenciio no sentido ¢ na forma, visando desenvolver a
gramdtica e o vocabuldrio da L2.

1. Tarefas comunicativas, negociaciio de sentido ¢ aprendizagem
de I.2: a relevincia tedrica e empirica

Para Long (1980 er passim) e Swain (1985), entre outros, o
tipo de interagdo mais importante para o processo de aquisi¢io € aquele
que compele aprendizes a ampliar suas habilidades expressivas e re-
ceptivas para além do seu nivel corrente de proficiéncia. Esses pes-
quisadores acreditam que, indiretamente, o que produz a aquisiciio
sdo as oportunidades que aprendizes tém para negociar com o seu
interlocutor o sentido de palavras e expressdes nio compreendidas
até a muitua compreensiao. Nesse processo da busca de compreensio,
o aprendiz obtém insumo compreensivel (KRASHEN, 1981) e pro-
duz linguagem compreensivel, na medida em que manipula e modifi-
ca as lormas lingiifsticas de sua interlingua em direciio s formas-
padrio da L2 (SWAIN, 1985). No campo de pesquisa de ASL, no
qual este artigo se insere, 0 termo negociagdo de sentido ou sim-
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plesmente negociagdo compreende, portanto, o intercambio de enun-
ciados lingiiisticos com base em uma quebra na comunicagio.

De acordo com Long (1980, 1981,1983), para que a amostra
da L2 dirigida ao aprendiz seja compreendida, é preciso que determi-
nadas modifica¢@es interacionais ocorram mediante a colaboragio
entre interlocutores. Os interlocutores trabalham conjuntamente para
o re-estabelecimento da compreensdo mitua por meio de recursos
comunicativos, nomeados por Long de “pedidos de confirmagio”
(confirmation checks), “pedidos de esclarecimento” (clarification
requests), “pedidos de verificagio de compreensdo” (comprehension
checks). Pedidos de confirmagdo ocorrem quando o ouvinte repete o
enunciado nio compreendido/ndio aceito com entonagfio crescente,
tentando obter confirmagao (Exemplo: A: I got good grades. B: Good
grades?); pedidos de esclarecimento ocorrem quando o ouvinte faz
uma pergunta aberta sinalizando ao interlocutor que niio entendeu o
que foi dito anteriormente (Exemplo: A: I got good grades. B: What?);
Jé& pedidos de verificagiio de compreensido ocorrem quando o falante
tenta saber se o ouvinte o estd entendendo por meio de expressdes
que ele utiliza (Exemplo: A: Did you understand? Are you following
me?).

Como se vé, por intermédio da interagdo negociada, o apren-
diz tem a oportunidade de processar insumo compreensivel
(KRASHEN, 1981,1982), de receber e oferecer feedback ao
interlocutor acerca daquilo que niio pode ser compreendido na L2
(SCHATCHTER, 1986) e de produzir output compreensivel (SWAIN,
1985). Segundo Swain, ao produzir output modificado, o aprendiz
tem oportunidade de utilizar seu repertério lingiiistico de maneira
significativa e, a0 mesmo tempo, ele poderd atingir a competéncia
gramatical. Assim, verifica-se que a interagiio verbal pode contribuir
para a produgiio de enunciados sintaticamente mais préximos do pa-
drdo da L2; para isso, entretanto, é preciso que o aprendiz seja forga-
do, ou melhor, compelido a fazé-lo.

A evidéncia empiricada significincia dessas microteorias tem
sido demonstrada mediante pesquisas realizadas entre falantes nati-
vOs € ndo-nativos e entre aprendizes no desenvolvimento de tarefas
comunicativas em par ou em grupo (PICA & DOUGHTY, 1985; PICA
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1987; VARONIS & GASS, 1985; GASS & VARONIS 1985; LONG
& PORTER, 1985; PORTER 1986: PICA, HOLLIDAY, LEWIS and
MORGANTHALER, 1989: FUTABA, 1994: ASSIS, 1995: OLIVEI-
RA 1997; COELHO, 1997). Esses estudos mostram que, a0 negociar
o sentido, os participantes reestruturam sua linguagem voltando sua
atengdo para o sentido e para a forma na comunicagio do significado
por meio de pardfrases, substitui¢des lexicais ¢ elaboragdes semanti-
cas e sintdticas.

Todavia, nem toda tarefa comunicativa permite aos aprendi-
zes criar um ambiente de aprendizagem para eles mesmos. As pes-
quisas ressaltam que as tarefas comunicativas mais tteis ao desen-
volvimento da L2 obedecem a trés critérios bdasicos: (i) a
imprescindibilidade da interaciio verbal; (ii) a necessidade da troca
de informaciio entre os participantes e (ii}) o compartilhamento entre
os participantes de um tinico objetivo final para a resolug¢édo da tarefa.
De acordo com o modelo apresentado por Pica, Kanagy & Falodun
(1993) para tarefas comunicativas, as tarefas jigsaw e information-
gap apresentam-se como as mais eficazes em criar oportunidades para
a negociagdo de sentido, uma vez que cada participante possui parte
da informacdo necessdria para o cumprimento da tarefa que deve ser
compartilhada para alcangar seu objetivo final. Tarefas como problem-
solving, decison-making e opinion-exchange sio menos propicias a
producio de negociacio de sentido porque um dos participantes pode
dominar os turnos comunicativos, enquanto outros se tornam desin-
teressados e apressados para terminar a tarefa, o que gera menos quan-
tidade de insumo e menos negociaciio durante a interagéo.

Mais recentemente, todavia, pesquisadores ressaltaram que
os ajustes e as modificagdes da mensagem por meio de tarefas comu-
nicativas, apesar de criarem um contexto propicio para a compreen-
siio e produgio da L2 ¢ incentivarem a interface forma e sentido, ndo
sdo sistematicamente encontrados, nem sdo necessariamente dirigi-
dos para formas especificas, ou para o contelido lingiiistico em foco
na tarefa. Em outras palavras, acredita-se que as tarefas comunicati-
vas por si s6s ndo asseguram aos participantes “perceber o
descompasso” (“notice the gap- SCHMIDT & FROTA, 1986) entre
a forma-padrfo e a sua prépria produgdo. Esses autores propdem que
devemos elaborar “tarefas comunicativas gramaticalmente orienta-
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das” (communicative-grammar tasks) com o objetivo deliberado de

chamar a aten¢do do aluno sobre a maneira como os sentidos sio
' expressos na L2, ou seja, por meio do enfoque em dreas gramaticais
especificas (LOSCHKY & BLEY-VROMAN, 1993; NOBUYOSHI
& ELLIS, 1993; FOTOS & ELLIS, 1993).

Os pesquisadores Lyster & Ranta (1994) cunharam o termo
negociagdo de forma, definido como uma tentativa deliberada por
parte do professor em direcionar a atengiio do aluno ndo apenas para
a compreensibilidade, como ocorre na negociacdo de sentido, mas
também para a precisio lingiiistica em dire¢do a forma-padriio da L2.
Dessa maneira, a negociacdo de forma compreende mais elementos
pedagégicos do que propriamente elementos conversacionais em sua
estrutura. O trabalho de Nobuyoshi & Ellis (1993) sugere que o crité-
rio metodolégico de aplicagio de uma tarefa comunicativa, gramati-
calmente orientada por parte do professor, bem como as condi¢oes
de produgio, pode determinar a ocorréncia e a fregiiéncia do item
gramatical em destaque na produgiio do aluno e de sua percepgio no
insumo a ele dirigido. Assim, segundo os autores, por meio de pedi-
dos de esclarecimento (Sorry? Pardon? Ah?), o professor fornece
insumo corretivo ao aluno, na tentativa de fazer com que ele perceba
possiveis lacunas entre sua produgiio e a forma padriio da L2 e possa,
entdo, reestruturar seus enunciados. Essa posi¢io advogada por pes-
quisadores de ASL encontra respaldo na teoria de Vygotsky (1978),
segundo a qual € por meio da mediagfio do outro que o processo de
conscientizagio € instaurado e desenvolvido.

I1. Os estudos, os aprendizes e as tarefas

Os dados apresentados e discutidos aqui sdo parte integrante
de duas pesquisas — uma de doutorado (ASSIS, 1995) e outra de
mestrado (OLIVEIRA, 1997) —_laboradas para compreender a rela-
¢do entre tarefa comunicativa, negociagiio e aprendizagem de lin-
guas. O principal objetivo de ambos os estudos foi investigar o im-
pacto de diferentes atividades comunicativas na interagéo aluno-alu-
no e aluno-professor. O discurso daf resultante foi analisado com base
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em determinadas caracteristices da interagdo negociada, tidas como
promotoras de oportunidades para o aprendiz modificar semaéntica e
sintaticamente a sua fala. Os pares de interlocutores foram formados
a0 acaso e solicitados a interagir por meio das tarefas comunicativas
escolhidas pelas pesquisadoras. As interagdes foram gravadas, trans-
critas e codificadas de acordo com o modelo interacionista proposto
e utilizado por Pica (ver PICA, HOLLIDAY, LEWIS, &
MORGENTHALER, 1989), cuja seqiiéncia completa de negociagao
compreende quatro categorias de enunciados: o enunciado ndo en-
tendido ou niio aceito, chamado de Desencadeador de Negociagédo
(Trigger), gera um Sinal de Ndo-Compreensio (Signal Response) da
parte do ouvinte. O seu interlocutor, ao considerar o Sinal de Nao-
Compreensio, produzird uma Resposta Imediata (Follow-up
Response), reestruturando ou ndo a sua fala, a qual poderd seguir um
Sinal de Compreensio/Continuagio (Continuation Move) por parte
do ouvinte, indicando que a interagio pode prosseguir.

Os alunos participantes de ambos os estudos eram oriundos
de institutos particulares de idiomas e estavam no nivel intermedia-
rio (estudo de ASSIS, 1995) ou pré-intermedidrio (estudo de OLI-
VEIRA, 1997). O estudo de Assis contou com trinta pares de alunos
e o de Oliveira com a participagéo de 15 alunos e de uma professora
(a prépria pesquisadora), que se engajaram na realizag@o de tarefas
comunicativas em contexto quase-experimental.

Os dados aqui apresentados referem-se apenas as intera¢des
resultantes do desenvolvimento de dois tipos de tarefa: jigsaw (JS) e
information-gap (IG). Na JS, os alunos tiveram de reproduzir uma
seqiiéncia de 10 figuras de casas. Para completar a seqiiéncia, cada
aluno possufa cinco casas, ou seja, 50% da informagdo necesséria
para concluir a tarefa. Cada aluno teve de alternadamente descrever
as figuras para o seu interlocutor. A tarefa finaliza-se quando ambos
posicionam suas casinhas soltas nos lugares adequados. Na IG do
estudo de Assis, um aluno desenhou uma figura para informar ao seu
colega que ele deveria reproduzi-la apenas com base na descrigéo.
Na JS do estudo de Oliveira, os alunos receberam um pequeno texto
acerca de quatro personagens sobre suas férias, com informagdes in-
completas. Eles tinham de interagir para obter os dados que faltavam
sobre os personagens. '
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ITI. Exemplos de interacdo negociada e o desenvolvimen-
to da L2

Em ambos os estudos, realizados, no Brasil, em contexto de
lingua estrangeira, verificou-se que a freqiiéncia de negociacgao entre
os pares € menor do que aquela registrada em contexto de segunda
Iingua (DOUGHTY & PICA., 1986; FUTABA, 1994). Todavia, a
andlise das transcri¢des revelou que, nos momentos em que a negoci-
agao ocorreu, ela parece ter propiciado o desenvolvimento da L2, em
virtude do alto nimero de respostas modificadas, registrado em bus-
ca do padrao da L2.

As modificacoes foram lexicais (sindnimos, parifrases),
morfolégicas e sintdticas (segmentaciio com relocacao de enuncia-
dos ou sem ela, topicalizago ou incorporaciio). Verificou-se também
que os alunos interagiam quase que exclusivamente na 1.2, expres-
sando-se por meio de um nivel de competéncia que, embora nao fos-
se semelhante ao de nativos, possibilitava-lhes uma base pratica para
a expressao de sentidos e a construgiio de conhecimento préprio. Se-
guem alguns exemplos em que os alunos reestruturam seus enuncia-
dos em termos lexicais.

Exemplo 1 (JS) (ASSIS, 1995)

Aluno A Aluno B
It has a black a black ceiling?
Ceiling?

Ceiling?

A black roof ceiling black okay?
Yes.

No exemplo 1, o aluno B, mediante um pedido de confirma-
¢ao (Ceiling?), sinaliza ao seu interlocutor a nao-compreensio de
um item lexical. O aluno A responde e modifica o seu enunciado,
oferecendo outro vocibulo (roof), em substitui¢io, para tornar a sua
fala mais compreensivel. O aluno B retoma o fluxo comunicativo por
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meio de um sinal de compreensiio (Yes). Verificou-se que, em se-
giiéncias posteriores, o par rcutilizou o vocibulo roof de maneira
adequada, ao descrever oulras casas.

Exemplo 2 (JS) (ASSIS, 1995)

Aluno A Aluno B
There is some arbusts?
Arbusts?
Some plants?
No/They don’t have any plants.

No exemplo 2, o aluno A usou a palavra arbusts para desig-
nar o termo bush, cunhando um vocabuldrio novo com base na seme-
lhanga sonora com o termo em Inglés ¢ a carga semdntica da palavra
arbusto em portugués. O aluno B, talvez por ser do mesmo background
lingiiistico, reconhece o processo de transferéncia da lingua materna
e emite um sinal de confirmagiio de sentido, segmentando do enunci-
ado anterior o item niio entendido ou aceito. O aluno A ajusta a sua
fala em dire¢iio ao padriio da L2, utilizando o termo plants e reto-
mando o fluxo interacional.

Curiosamente, dois termos necessdrios (steps e chimney) para
descrever os tipos de casa (no estudo de ASSIS, as casas a serem
descritas eram tipicamente de estilo americano) foram objeto de difi-
culdade, quase que para todos os pares de alunos. Eles buscaram com-
pensar a limitagiio lingiiistica por meio de pardfrases, substitui¢des e,
em pouquissimos casos, recorreram i lingua materna.

Exemplo 3 (JS) (ASSIS, 1995)

Aluno A Aluno B
Now when you come to this upstairs you use :
=ladder

A ladder "
=stairs

Stairs and it is a big ladder but in
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This house we use a ladder to go
To the house in front of this door
Okay

Como se vé, o aluno B parece perceber certa dificuldade en-
contrada pelo aluno A para completar seu enunciado. Ele, entiio, toma
O turno por meio de uma complerion (complementacio da fala do
outro), utilizando, na auséncia do vocabuldrio apropriado (steps),
outras palavras do mesmo campo seméantico (ladder e stair: 5), embo-
ra suas realizacdes sejam diferentes nas duas linguas. No exemplo, o
aluno A, ainda confuso quanto aos sentidos de ladder e stairs, tenta
explicar que o tipo de ladder a que se referia eram aqueles degraus
em frente a porta da casa .

O exemplo acima e os que se seguirio confirmam a confusio
de sentido que os trés termos ladder; stairs ¢ steps em inglés causam
na sua relagdo com os termos escada e degrau em portugués, uma
vez que ndo hd uma correspondéncia biunivoca entre os significantes
nas duas linguas.

No exemplo 4, abaixo, os interlocutores pedem ajuda um ao
outro, recorrendo ao uso da LM (escada how can I say?). Neste exem-
plo. hd ainda a atribuiciio de um sentido outro para a palavra degree
(grau em inglés), utilizada para designar degrau (steps em inglés) em
virtude da semelhanga fonolégica.

Exemplo 4 (JS) (Assis, 1995)

Aluno A Aluno B
It’s a little house é you see
The front of the house you see one
“escada” how can I say?

Stairs
Stairs

Stairs
Two degrees degrees

Ironicamente, no exemplo 5, a seguir, o aluno A usa o termo
corretamente; porém, o aluno B busca confirmar o sentido utilizando
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um vocibulo (Stairs?), talvez mais conhecido para cle. A resposta de
confirmacdo do aluno B (yes, yes) indica que a compreensio deseja-
da foi atingida.

Exemplo 5 (JS) (ASSIS, 1995)

Aluno A Aluno B
Three steps

Stairs?
Yes, yves

Em relacio ao termo chimney, os alunos demonstraram des-
conhecer completamente a palavra, apesar de ser semelhante ao por-
tugués (certamente nao € comum nos livros diddticos). Em seu lugar,
usaram aquelas mais conhecidas como stove e fireplace ou elabora-
ram parafrases como “a place where Santa Claus go into the house”™.

No exemplo 6. adiante, vé-se que apesar de o aluno A ter
inserido a palavra “chaminé” em portugués, o aluno B oferece a pa-
lavra fireplace em inglés, que € usada no turno seguinte pelo aluno
A, que preferiu continuar usando o inglés ao portugues.

Exemplo 6 ( JS) (ASSIS, 1995)
Aluno A Aluno B

Yes there are two together side by
side so there is a chaminé and beside

Okay I know what it is I know XX
Fireplace fireplace
Fireplace yes and there is another
one okay?
Do you know it?

No exemplo 7, o aluno B, ao nio compreender a palavra stove,
sinaliza, por meio de um pedido de clarificac@o, a sua dificuldade na
comunicacio. O aluno B segmenta o enunciado anterior e repete a pala-

155



vra stove. O aluno A emite outro sinal de aparente nao-compreensio,
incorporando a palavra stove na estrutura what is stove? O aluno A
mostra dificuldade para responder, levando o aluno B a tentar inter-
pretar o que o aluno A estava querendo dizer com o enunciado stove.
Ele procura interpreti-lo por intermédio de uma parafrase a part thar
is bigger than the house where Santa Claus. O aluno A concorda
com ele (yes). O préximo enunciado do aluno B sinaliza a sua com-
preensao (okay okay) e o enunciado and it’s whize indica o seu desejo
de dar prosseguimento ao fluxo do discurso. Na verdade, a palavra
que ambos procuravam era chimney; no entanto, apesar de nio a te-
rem mencionado, parece ser evidente o esfor¢o empreendido por eles,
levando-os a modificar as formas da sua interlingua. seja nos sinais,
seja nas respostas.

Exemplo 7 ( JS) (ASSIS, 1995)

Aluno A Aluno B
It has it have a stove?
What?
Stove
Yes/What?What is stove? It’s the
Bt . .
A part that is bigger than the
house where Santa Claus
Yes

A okay okay/and it’s white

No exemplo 8, abaixo, na tentativa de descrever o seu dese-
nho para o colega, o aluno A nio sabia a expressdo apropriada em
inglés (“a bunch of grapes” — *“‘cacho de uva” em portugués). O alu-
no B ofereceu a palavra grape “re-fraseada” pelo aluno A como
grapes. A marca do plural fez com que o aluno B buscasse confirma-
¢do, se eram uma ou mais uvas ou um ou mais cachos de uva, por
meio do enunciado segmentado e repetido grapes?. O aluno A intro-
duziu uma frase em portugués “a gente fala cacho™; porém, o aluno B
manteve o inglés, confirmando “some grapes?”. Apés alguns

156



enunciados, novamente o aluno A mostrou dificuldade em se lem-
brar da palavra grapes (the grap grape the grap the grape is it grape?),
cuja forma e sentido foram fornecidas novamente pelo aluno B
(grapes) e retomadas pelo aluno A.

Exemplo 8 ( IG) (ASSIS, 1995)

Aluno A Aluno B
Into the basket thereisaa...?

Grape?
Yes there is some grapes

Grapes?

“A gente fala cacho”

Some grapes?
Yes some grapes

Okay
Some grapes with two leaves two leaves
leaves the leaves of the grape/

Two leaves?
Yes two leaves one to the right and one

to the left
Okay
One on the right side and one the left side
of the
Okay go on
And beside the the = the grapes

The grap the grape the grape is it grape?

Grapes/
Grapes beside the grapes there’s a pineapple

O movimento conjunto em busca da resolugiio do sentido faz
com que os alunos trabalhem a forma. Os exemplos mostram que eles
siio capazes de se auxiliarem mutuamente na compreensao € produgio
de linguagem. As expressdes “chimney” (exemplos 6 e 7) e “a bunch of
grapes” (exemplo 8) ndo foram introduzidas nas seqii€éncias interativas;
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No entanto, a expressao “grapes” emergiu de uma série de enuncia-
dos de negociacio, assim como a parafrase a part that is bigger than
the house where Santa Claus.

Os exemplos citados. a seguir, foram extraidos do estudo de
Oliveira (1997) de uma tarefa comunicativa do tipo JS, que enfoca a
estrutura do simple past. Ela foi usada na intera¢do em par aluno-
aluno (JS1) e aluno-professora (JS2). O objetivo da professora era
intervir deliberadamente quando o item gramatical em destaque na
tarefa (simple past) fosse usado inadequadamente pelo aluno.

No exemplo 9, abaixo (JS1), o vocdbulo portery é desconhe-
cido por um dos alunos, o que desencadeia uma seqiiéncia de negoci-
acdo na qual o aluno B, mesmo dispondo de poucos recursos
lingiifsticos, tenta explicar o termo por meio de uma parafrase (that
material you we can have you can make food or make of). O aluno A.
por sua vez, demonstra haver compreendido o termo porzery, repor-
tando-se aos dados relativos ao desenvolvimento da tarefa (7 think
it’s more probable in Greece have pottery, don’t you? ).

Exemplo 9 (JS1) (OLIVEIRA, 1997)

Aluno A Aluno B
Because you have good Jewelery/pottey

Pottery/what is it?

That material you we have we can
make food of make of

I think it’s more probable in Greece/
Don’t you?

E importante observar que os alunos negociam o sentido. Eles
chamam a atengiio para determinadas formas lexicais da L2 (pottery?),
gerando feedback suficiente para, mediante pardfrases, promover
reformulagGes nos enunciados de seus interlocutores.
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Abaixo seguem dois exemplos da JS2 em que a tentativa de-
liberada por parte da professora, utilizando feedback corretivo para
chamar a ateng¢io do aluno para o item gramatical em foco na tarefa,
parece ajudd-lo a perceber a lacuna entre a sua produgiio e a forma
padriio da L2. No exemplo 10, a corregiio indireta foi feita por inter-
médio de um pedido de esclarecimento (Sorry?), promovendo a
reestruturag@o do enunciado em direg¢io A forma-padriio (Whar did
Charlotte buy?).

Exemplo 10 (JS2) (OLIVEIRA, 1997)

Professora Aluno
What Charlotte buy? Did buy there?
Sorry?
What Charlotte
What did Charlotte buy?

No exemplo 11, abaixo, o aluno também modificou o seu enun-
ciado em diregio a forma correta (He went 10 America), logo apés a
interferéncia da professora, mediante um sinal de nio-compreensio
ou pedido de esclarecimento (Pardon?).

Exemplo 11 (JS2) (OLIVEIRA, 1997)

Professora Aluno
What about David?
Where did he go?
David/He go to America
Pardon?
He went to America
Well/what did he bring?

Como se vé&, em todos os exemplos, nas atividades comunica-
tivas em que determinada forma lingiiistica é enfatizada, seja pela
metodologia de sua aplicagdo, seja por seu desenho, os alunos pare-
cem ser levados a refletir sobre o uso da forma padrdo da L2 para
comunicar sentidos. Essas evidéncias podem conduzir os professo-
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res a refletirem sobre a importancia do ensino contextualizado de
gramdtica e a investirem em uma prdtica pedagégica renovadora que
incorpore forma ¢ sentido em atividades voltadas para a comunicacio.

I'V. Discussao e implicacoes pedagogicas

Neste artigo, procuramos contribuir com a discussio sobre o
uso de tarefas comunicativas via trabalho em par na sala de aula. Por
meio dos exemplos demonstrados, procuramos enfatizar que deter-
minadas tarefas comunicativas permitem a aprendizes engajar-se em
negociacio, condicao considerada teoricamente necessiria, porém nao
suficiente, para receber insumo compreensivel, obter feedback e pro-
duzir output modificado e, indiretamente, adquirir a lingua. Tenta-
mos mostrar que hd outra justificativa para além da questao afetiva e
social (o desejo de diminuir a ansiedade e promover um novo papel
para o professor e os alunos, na busca de uma relagiao mais simétrica
na sala de aula), que reside na consciéncia do professor acerca da
importancia da interac@io negociada para que o aprendiz possa adqui-
rir novas formas lexicais e sintéticas e expressar sentidos. A negoci-
acdo permite ao aluno trabalhar a lingua, formular hipdteses e testa-
las, integrando forma e sentido.

Os exemplos aqui apresentados foram extraidos dos dois ti-
pos de tarefa consideradas como mais produtivas (JS e IG) em propi-
ciar oportunidades para negociacio. Por questio de espaco, ndo dis-
cutimos os resultados de outras tarefas analisadas como opinion-
exchange, role-play and cued-dialogue (ver ASSIS, 1995), nas quais
a troca de informag@o néio € necessdria para sua realizagdo, uma vez
que ndo € preciso alcangar um resultado tnico.

Tendo em vista que a realizac@o dessas tarefas ndo depende
da participagao espontanea dos alunos, os mais proficientes ou extro-
vertidos acabam por monopolizar a interagciio, havendo pouca
alternincia de turnos, sem que um interrompa o outro para perguntar
detalhes, o que, conseqiientemente, reduz drasticamente o nimero de
perguntas e negociagao.
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E importante ainda ressaltar que os alunos de ambos os estu-
dos interagiram quase que exclusivamente em ingles. Nas raras ve-
zes em que utilizaram o portugués, apenas inseriram uma palavra
sem. no entanto, configurar alternincia de codigo. Pode-se argumen-
tar que a baixa freqiiéncia de interag¢des na lingua materna deveu-se
ao nivel de proficiéncia dos alunos (intermedidrio) e a0 contexto qua-
se-experimental da pesquisa.

Essas observacdes s@o pertinentes e devem encorajar profes-
sores a pesquisar sua propria sala de aula, registrando e refletindo
sobre 0 uso de tarefas comunicativas, sejam elas gramaticalmente
orientadas ou nio. Que tarefas comunicativas produzem maior opor-
tunidade para negociagdo? Que tarefas permitem aos alunos o de-
senvolvimento de gramdtica ¢ vocabuldrio? Que item gramatical deve
ser enfocado no desenho de uma tarefa comunicativa? De que manei-
ra alunos re-significam tarefas propostas por professores? Que deci-
soes pedagdgicas devem ser tomadas com base nos dois pélos, forma
e sentido, para integra-los?

Acima de tudo, acreditamos ser importante que nds, profes-
sores, reconhe¢amos que o aluno ¢ capaz de sinalizar ao seu
interlocutor a nio-compreensiio de seu enunciado e modificar a sua
resposta significativamente. E capaz de buscar sentidos e formas que
deseja expressar, mesmo dispondo de repertorio lingiiistico limitado
e sem o controle direto e constante do professor. Cientes disso, cabe
anos, professores, experimentar, desacomodar, refletir e implementar
acoes pedagbgicas consistentes do ponto de vista tedrico, e vidveis
do ponto de vista pratico. Alids, o desafio de integrar forma e sentido
é tdo vasto, necessirio e complexo quanto o de relacionar teoria €
pratica.
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