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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa objetiva desenvolver um estudo sobre o uso de
estratégias de aprendizagem de vocabulario para aquisi¢do de lingua estrangeira por
parte de académicos do 1° ano de um curso de Letras, habilitagdo em Portugués-Inglés.
Trata-se de como essas escolhas estratégicas se relacionam com os modelos
psicolingiiisticos de processamento lexical de segunda lingua. O estudo de caso aqui
apresentado fundamenta-se em aspectos teoricos sobre a conceituacdo da palavra
(RICHARDS, 1976; NATION, 2001 e outros), sobre os modelos psicolingiiisticos de
aquisicdo de vocabulario (LEVELT, 1989,1993; DE BOT, 1997; JIANG, 2000) ¢
sobre estratégias de aprendizagem de vocabulario (OXFORD, 1990; O’ MALLEY &
CHAMOT, 1990, SCHMITT, 2000 e outros). Os registros coletados por meio de
instrumento apresentado por SCHMITT (1997), sobre as estratégias de aprendizagem
de vocabulario em lingua estrangeira, foram categorizados de acordo com o nivel de
proficiéncia do académico (Cambridge Placement Test, 2003). As escolhas
estratégicas de aprendizagem de vocabulario foram analisadas a luz das teorias
propostas nos modelos do processamento lexical de aprendizes adultos de lingua

estrangeira.

Palavras-chave: Lingua Estrangeira; Processamento lexical; Estratégias de

Aprendizagem de Vocabulario.
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ABSTRACT

The present research develops a study on vocabulary learning strategies for acquisition
of a foreign language by first year students of an undergraduate English Language
course. It looks at how the strategy choices are related to psycholinguistic models of
lexical processing in a second language. The case study presented in this dissertation is
based on theoretical aspects of word knowledge building (RICHARDS, 1976;
NATION, 2001 and others), on psycholinguistic models of lexical acquisition
(LEVELT, 1989,1993; De BOT et al., 1997; JIANG, 2000) and on vocabulary
learning strategies (OXFORD, 1990; O’ MALLEY & CHAMOT, 1990, SCHMITT,
2000 and others). The data, collected through a taxonomy of vocabulary learning
strategies in a foreign language proposed by SCHMITT (1997), were categorized
according to the learner’s proficiency level (Cambridge Placement Test, 2003).
Strategic choices for leaming were ailalyzed in the light of some theories of lexical

processing models for adult foreign language learners.

Key words: Foreign Language; Lexical Processing; Vocabulary Learning Strategies.
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INTRODUCAO

Este trabalho de pesquisa tem como objetivo principal identificar estratégias de
aprendizagem de vocabulario que académicos do 1° ano do Curso de Letras/Inglés
utiizam no momento em que estdo estudando a lingua inglesa como lingua
estrangeira. Pretende-se, ainda, discutir como essas escolhas estratégicas se relacionam
com os modelos psicolingiiisticos especificos de processamento lexical de segunda
lingua. )

A pesquisa constitui-se em um estudo de caso fundamentado em aspectos
teoricos sobre a conceituagdo de palavra (RICHARDS, 1976; NATION, 2001 e
outros), sobre os modelos psicolingiiisticos de aquisi¢do de vocabulario (LEVELT,
1989,1993; De BOT et al., 1997; JIANG, 2000) e estratégias de aprendizagem de
vocabulario (OXFORD, 1990; O’ MALLEY & CHAMOT, 1990, SCHMITT, 2000 ¢
outros).

A realidade educacional da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, Unido da
Vitéria, Parana, onde foi realizado este estudo de caso, apresenta um perfil similar ao
de outras faculdades de Letras do pais: alunos que ingressaram no curso de Letras
(Portugués-Inglés) com nivel de profici€éncia na lingua inglesa basico'. Sob esta
perspectiva, o professor de lingua inglesa vé-se obrigado a iniciar o conteudo
programatico a partir do nivel basico, tentando desenvolver as habilidades lingiisticas
de leitura, escrita, compreensdo oral e fala. Além disso, deve-se desenvolver a
capacidade de analise, descrigdo e explicagdo do funcionamento lexical, fonoldgico,
morfologico, sintatico € seméntico da estrutura lingiiistica da lingua inglesa.

Os académicos do curso de licenciatura em Letras, supostamente futuros
professores deverdo dominar, ao final do curso, as quatro habilidades lingiisticas
citadas, pelo menos em um nivel de proficiéncia que satisfaga as suas necessidades
como professores de inglés. Ademais, os conhecimentos tedricos subjacentes ao

ensino/aprendizagem de linguas sdo requisitos essenciais que deverdo ser discutidos no

! Nivel de proficiéncia basico significa nivel elementar de vocabulario (falso iniciante) adquirido em sua maioria
no Ensino Fundamental e Médio.



decorrer do curso.

O foco deste trabalho centra-se nos alunos do ensino superior, entretanto, existe
uma preocupacdo com o ensino de inglés que ocorre nas escolas de ensino
fundamental e médio. Os académicos de Letras serdo os profissionais que
possivelmente vdo lecionar nelas e estudantes de Letras com uma boa formagio serdo
mais competentes € capacitados a melhorar o nivel de proficiéncia dos futuros
ingressantes do curso de Letras. O profissional formador reflexivo, ou seja, o professor
do curso de Licenciatura, precisa ser um pesquisador continuo para formar
profissionais competentes em lingua inglesa, que deverdo atender as necessidades do
contexto educacional contemporaneo.

A presente pesquisa foi realizada no 1° ano de curso, no qual se deu prioridade ao
ensino das habilidades lingiiisticas, com uma énfase especial em leitura, como uma
maneira de conduzi-los ao inicio da construgdo de um vocabulario limiar em lingua
inglesa. Notamos que os alunos apresentam dificuldades na habilidade oral no
primeiro ano do curso, ja que essa € menos encontrada fora do ambiente escolar,
principalmente dentro do nosso contexto de inglés como lingua estrangeira. Além
disso, observamos a necessidade de ressaltar a importancia da leitura para a construgdo
da base lexical solida, devido ao fato de os alunos se defrontarem com textos de
leitura, em inglés, nas areas de Literatura e Pratica de Ensino, no decorrer do curso.

Neste sentido, SCARAMUCCI (1995) investigou a competéncia lexical de
alunos universitarios aprendendo a ler em inglés como lingua estrangeira e constatou
que esta competéncia € vaga e imprecisa, apresentando lacunas tanto do ponto de vista
quantitativo, ou seja, com relagdo ao numero de palavras conhecidas, como
qualitativo, 1sto é, a relacdo A profundidade dessa capacidade lexical. O que mais
chama a atengio nessa pesquisa realizada € que o leitor em lingua inglesa desconhece
ndo apenas palavras de baixa freqii€ncia como o falante nativo, mas, principalmente,
palavras de alta fregiiéncia, ou seja, aquelas que fazem parte de um vocabulario basico,
impondo uma espécie de nivel limiar, trazendo dificuldades para a inferéncia de outras
palavras e, conseqiientemente, para a construgdo do sentido do texto.

PARIBAKHT E & WESCHE (1999) afirmam que € importante salientar que os

resultados da aprendizagem de vocabulario por intermédio da leitura serdo sempre
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imprevisiveis porque aprendizes diferentes focam a atengio em palavras diferentes,
investem niveis de esforgo diferentes para descobrir o significado das palavras
desconhecidas durante uma tarefa, e diferem na dispomibilidade de conhecimento
prévio e na tendéncia de usar estratégias pessoais que possam ajudar na resolugdo de
problemas lexicais. |

Observando todos os problemas acima mencionados, dentro deste contexto do
presente estudo, surgin a pergunta: Quais sdo as estratégias de aprendizagem de
vocabulario que os estudantes ingressantes do Curso de Letras alegam utilizar?
PARIBAKHT & WESCHE (op cit.) sugerem que se queremos um desenvolvimento
sistematico de vocabulario na lingua estrangeira (L2), ndo podemos deixar a tarefa
totalmente sob responsabilidade dos proprios aprendizes.

Dessa forma, uma investigagdo sobre o uso estratégico por parte dos aprendizes
iniciantes do curso de Letras foi o questionamento inicial desta pesquisa, com base em
pesquisas ja realizadas mna area, conhecimentos teéricos sobre a
aprendizagem/aquisi¢do’ de vocabulario, processamento lexical e pesquisas empiricas
sobre as estratégias de aprendizagem de vocabulario. O presente estudo se faz
importante na medida em que precisamos compreender como ocorre este processo de
aprendizagem lexical inicial, com a finalidade de auxiliar os alunos a obterem maior
sucesso na aprendizagem de vocabulario em lingua inglesa.

Ademais, um dos principios das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
de Letras ¢ “estmular praticas de estudo independente, visando a uma progreSsiva
autonomia profissional e intelectual do aluno”(BRASIL, 2001, p. 24). O aluno deve
alcangar sua autonomia no processo de aprendizagem, ou seja, para se tornar um
profissional competente, ele tem que se conscientizar que pode e deve estudar
autonomamente. O papel atual de um professor reflexivo € facilitar os caminhos que

conduzem a aprendizagem da lingua-alvo, fornecendo os instrumentos necessarios

‘A distingio entre aprendizagem/aquisi¢io sera considerada no presente trabalho como, a primeira
para se referir aquilo que os aprendizes de segunda lingua fazem conscientemente, em ambientes educacionais
formais, e a segunda como para se referir aquilo que eles fazes inconscientemente, em situagdes informais.

(KRASHEN, 1982, p. 10)



para que eles atinjam com sucesso essa autonomia da melhor maneira possivel. Esses
instrumentos podem ser formecidos por meio do conhecimento de estratégias de
aprendizagem de vocabulario ensinadas aos alunos. Neste sentido, esta pesquisa
também tem como objetivo futuro envolver os académicos do 1° ano de Letras em um
processo de conscientizagdo a respeito do emprego dessas estratégias.

Na pesquisa aqui apresentada, procuramos buscar solu¢bes para tornar a
aprendizagem de lingua inglesa mais proficua onde o aprendiz deve aprender a
aprender, assim, recorro a FREIRE (1921, p. 81), que pode corroborar essa afirmagao:
“Ensinar a aprender s6 € valido, (...) quando os educandos aprendem a aprender ao
aprender a razdo do objeto ou do conteudo”.

Sob esta perspectiva, constata-se a importincia em compreender 0 processo que o
aluno iniciante atravessa durante o aprendizado de vocabulario, neste caso especifico o
uso estratégico de aprendizagem de vocabulario de lingua inglesa. Dessa forma, a
conscientizagdo do aluno a respeito do uso de estratégias de vocabulario pode ser
apontada como um caminho para o aprender a aprender, procurando atingir a
constru¢do de um vocabulario limiar de uma forma mais rapida e efetiva.

O desenvolvimento do estudo de caso relatado neste trabalho emergiu da
necessidade de se conhecer melhor 0 uso estratégico que caracteriza os académicos
ingressantes do Curso de Letras, como aprendizes de inglé€s, mas, por outro lado o
desejo de procurar solugdes imediatas para o contexto educacional encontrado,
proporcionando-lhes a chance de se tornarem aprendizes mais competentes €
autonomos.

Ao discutir a lista de estratégias utilizadas para a aprendizagem de vocabulario
(SCHMITT, 1997), os alunos terdo a oportunidade de conhecer novas estratégtas que
ainda ndo lhes sdo familiares.

Consideramos, portanto, objetivos deste trabalho:

a) Investigar as bases tedricas subjacentes as pesquisas sobre 0 processamento

lexical mental em segunda lingua de aprendizes iniciantes adultos;

b) Analisar os principais estudos psicolingiiisticos experimentais utilizados para

a representagdo do processamento lexical (LEVELT, 1989, 1993), bem como
o modelo tedrico aplicado dentro do contexto instrucional (JIANG, 2000);



c¢) Discutir a maneira pela qual pode ocorrer a aprendizagem de vocabulario em
lingua estrangeira, por meio do estudo das estratégias de aprendizagem de
vocabulario, verificando-se até que ponto a pratica instrucional utilizada pelos
alunos universitarios iniciantes, corresponde a teoria do processamento
lexical.

Este estudo esta divido em duas partes:

PARTE I — Embasamento Tedrico

No capitulo 1, sdo abordados aspectos teoricos sobre a conceituagdo da palavra,
dentre eles os tipos de conhecimento e aspectos envolvidos no conhecimento da
palavra. O capitulo 2 ¢ dedicado aos modelos de processamento lexical. Nele sdo
apresentados o modelo da producdo da fala proposto por LEVELT (1989, 1993), a
adaptagio do modelo para produgdo bilingiie (DE BOT, 1997), ¢ um modelo
psicolingiiistico de aquisi¢do de vocabulario de L2 no contexto instrucional (JIANG,
2000). No Capitulo 3, sdo abordados os aspectos tedricos sobre as estratégias de
aprendizagem, bem como as estratégias de aprendizagem de vocabulario e suas
implicagdes pedagogicas.

PARTE 1l - Estudo Empirico

O capitulo 4 apresenta a Metodologia, onde sdo discutidos os tipos de estudos
realizados, o contexto e os participantes da pesquisa, a fonte, os instrumentos € 0s
procedimentos adotados para coleta de dados. Neste capitulo também sdo relatados a
categorizagdo e os procedimentos de analise dos dados. No capitulo 5, é feita a
apresentagdo € a discussdo dos dados da pesquisa. Ainda, neste capitulo € apresentado
o perfil do académico ingressante no curso de Letras, no que diz respeito ao nivel de
proficiéncia em lingua inglesa, bem como a identificagio das estratégias de
aprendizagem de vocabulario usadas por parte do aprendiz.

Apo6s o ultimo capitulo, sdo feitas algumas consideragdes finais sobre o trabalho
com comentarios especificos acerca dos resultados obtidos, que vem seguido das
referéncias bibliograficas utilizadas na realizagio deste trabalho de pesquisa.

No apéndice se encontram os instrumentos de pesquisa para coleta de dados
construidos especificamente para este estudo. E, finalmente, o anexo contém o

instrumento utilizado na fase inicial de coleta de dados da pesquisa.



PARTE I - EMBASAMENTO TEORICO
1 CONCEITUANDO A PALAVRA

Antes de iniciarmos as consideragdes sobre as estratégias de vocabuldrio em
lingua estrangeira, percebemds a necessidade de explorarmos a complexa natureza
lexical. Nossa concep¢do comum de vocabulario ¢ dominada pelo dicionario.
Tendemos a pensar que este ¢ um inventario individual de palavras com seus
signtficados associados. Esta visdo ¢ compartilhada por muitos aprendizes de lingua
estrangeira, que véem a atividade de aprendizagem de vocabulario como um problema
de memorizagdo de longas listas de palavras. Muitas vezes a reagdo imediata, quando
eles encontram uma palavra desconhecida, ¢ consultar um dicionario bilingiie
(SCHMITT, 2000). A partir desta perspectiva, o conhecimento lexical envolve o
conhecimento dos significados das palavras e, portanto, o objetivo de um teste de
vocabulario é descobrir se os aprendizes podem conectar cada palavra com um
sindnimo, uma definigdo como aquela encontrada no diciondrio ou uma palavra
equivalente em sua lingua materna (READ, 2000). Entretanto, quando analisamos
mais detalhadamente o vocabulério a luz dos desenvolvimentos atuais do ensino de
lingua e da lingiiistica aplicada, descobrimos que temos que enfocar varias questdes
que t€ém um efeito de ampliar progressivamente a area que precisamos acessar.

Dentro desta perspectiva, quando iniciamos um curso de lingua estrangeira
devemos estabelecer objetivos que nos permitam usar a lingua da maneira como
almejamos. NATION (2001) postula que quando planejamos os objetivos de um curso
de estudo a longo prazo, devemos olhar para trés tipos de informagdes: o nimero de
palavras na lingua-alvo, o numero de palavras conhecidas por falantes nativos e o
numero de palavras necessarias para o uso da lingua. O objetivo mais ambicioso €
conhecer a lingua em sua plenitude. Entretanto, mesmo os falantes nativos ndo
conhecem todo o vocabulario da lingua. Existem varios vocabularios especializados,
por exemplo, da area biologica ou da lingiistica computacional, os quais sdo
conhecidos somente por pequenos grupos que se especializaram nessas areas. Apesar

disso, ainda € interessante ter alguma idéia de quantas palavras existem em uma



lingua. Nido € facil responder esta pergunta porque existem Inimeras perguntas que
afetam a maneira de responder esta questdo, incluindo as seguintes:

a) O que contamos como palavra?

b) Contamos computador (computer) e computadores (computers) como a

mesma palavra?

c) Contamos verde (greén) € mata (green) como a mesma palavra?

d) Contamos nomes de pessoas?

e) Contamos nomes de produtos como: Bom-bril, Toyota?

Poucas tentativas corajosas ou imprudentes procuraram responder estas

perguntas e a pergunta principal sobre a quantidade de palavras em lingua inglesa.
1.1 A QUANTIDADE DE PALAVRAS DA LINGUA INGLESA

A defini¢do sobre o que € uma palavra € de grande interesse para os lingiistas
aplicados sobre o nivel teorico e, para finalidade de avaliagio, esta se torna relevante
se desejamos fazer uma estimativa do tamanho do vocabulario do aprendiz.
Pesquisadores que t€ém tentado mensurar quantas palavras os falantes nativos de inglés
conhecem, tém produzido estimativas diferentes, parcialmente devido as diferentes
maneiras de definir o que ¢ uma palavra.

Relatos sobre a extensdio do vocabulirio em Lingua Inglesa, dentro do prelo
popular, tém uma grande amplitude: variam de 400.000 até 600.000 palavras
(CLAIBORNE, 1983, p.5), de meio milhdo a acima de dois milhdes (CRYSTAL,
1988, p.32), apesar de o acréscimo de termos técnicos e cientificos estender este total a
milhdes. Esta discrepancia ocorre devido as diferentes definigdes de palavra e, por
i1sso, o estudo tentou produzir uma estimativa mais confiavel através do uso das
“familias de palavras”, ao invés de palavras como uma unidade contavel.

Depois da exclusdo de entradas como nomes proprios e ortografias alternativas,
GOULDEN et al. (1990) relataram que o dicionario: “Webster Third New
International Dictionary” (1963), um dos maiores dicionarios néo histéricos de inglés,
apresentava aproximadamente 54.000 familias de palavras. Dicionarios deste tipo

obviamente ndo podem conter cada familia de palavras atual, mas eles sdo ainda o



melhor recurso disponivel e, portanto, estimativas do numero de palavras de uma
lingua tém normalmente sido baseados neles. Este obviamente € um numero muito alto
de itens para ser ensinado aos aprendizes de L2, portanto, somente uma parte podera
ser adquinda através do estudo formal.

Ademais, existem varias maneiras de decidir quais palavras serdo contadas.
Segundo NATION (2001) uma maneira é simplesmente contar cada forma da palavra
(word form) no texto falado ou escrito e, se a mesma palavra ocorre mais de uma vez,
cada ocorréncia desta é também contada. Entdo a sentenga: “It's not easy to say it
correctly” poderia conter 8 palavras, apesar de duas delas serem a mesma forma da
palavra: “it”. Palavras que sdo contadas desta maneira sdo chamadas itens (tokens) ou
ocorréncias (running words) se tentarmos responder perguntas como:

a) Quantas palavras ha em uma pagina ou linha?

b) Que extensdo tem [este] livro?

¢) Com que rapidez vocé pode 1€-10?

d) Quantas palavras uma pessoa normal fala por minuto?

Por outro lado, podemos contar as palavras em uma sentenga de outra maneira.

Por exemplo, “It’s not easy to say it correctly”. Se virmos a mesma palavra
novamente, ndo a contaremos. Entdo, a sentenca de 8 itens (fokens) consistira em 7
diferentes vocdabulos ou formas (types). Contamos palavras desta maneira se queremos
responder questdes como:

a) Que extensdo tinha o vocabuléario de Shakespeare?

b) De quantas palavras vocé precisa para ler [este] livro?

¢) Quantas palavras [este] dicionario contém?
1.1.1 Lemas (Lemmas)

Observamos algumas dificuldades encontradas em rela¢do as varias maneiras de
se decidir como e quais palavras serdo contadas. Uma maneira é simplesmente contar
cada forma da palavra no texto escrito ou falado e, se a mesma palavra ocorre mais de
uma vez, depois de cada ocorréncia esta é contada ou nfo, dependendo do objetivo.

Por outro lado, as palavras podem ser consideradas como lemas que consistem



em uma palavra-base (headword) e suas formas flexionadas e reduzidas (as flexdes do
inglés englobam, conforme NATION, 1990, as de plural, terceira pessoa do singular
no tempo presente, passado, participio passado, -ing, comparativo, superlativo e
POSSEsSivo).

Constatamos que a idéia subjacente ao uso de lemas como a unidade de
contagem reside na 1idéia de sobrecarga de aprendizagem (learning burden)
(SWENSON & WEST, 1934 apud NATION, 2001). A sobrecarga na aprendizagem
de um item ¢ a quantidade de esforgo requerido para aprendé-lo. Uma vez que os
aprendizes podem usar o sistema flexional, a sobrecarga da aprendizagem, por
exemplo, de “believes”, se o aprendiz ja sabe ‘“believe”, é insignificante. Um
problema na formaga@o dos /emas € decidir o que sera feito com as formas irregulares
como “men, are, thought, fallen and worst”. A sobrecarga destes é claramente mais -
pesada do que a aprendizagem das formas regulares como ‘“‘computers, learns, worked,
cleaned, oldest”. Devem as formas irregulares ser contadas como parte do mesmo
lema, como sua palavra base? Ou elas devem ser colocadas dentro de lemas
separados? Um problema adicional com os lemas € o que € a palavra-base ou a forma
mais freqiiente. SINCLAIR (1991) afirma que a utilizagdo do /ema como a unidade de

contagem reduz em grande parte o nimero de unidades em um “Corpus”.
1.1.2 Familias de Palavras

As pesquisas sobre os lemas parecem indicar um caminho certo quando tentamos
representar a sobrecarga da aprendizagem na contagem de palavras. Entretanto,
existem claramente outros afixos que sdo usados sistematicamente, os quais reduzem
em grande parte a sobrecarga das palavras derivadas contendo a forma base conhecida.
Estes incluem afixos como —ly, -ness e ~un. Assim, uma familia de palavras consiste
de uma palavra-base, suas formas flexionadas e suas formas derivadas intimamente
relacionadas.

O maior problema em contar usando familias de palavras como unidade é decidir
o que deve ser incluido em uma familia de palavras € o que ndo deve ser. O

conhecimento dos aprendizes de prefixos e sufixos se desenvolve quando eles ganham
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mais experiéncia na linguagem, portanto, familia de palavras pode estar acima do nivel
de proficiéncia dele. Isto significa que ¢ normalmente necessario estabelecer uma
escala das familias de palavras, come¢ando com a mais elementar ¢ membros
transparentes € movimentando-se para as possibilidades menos o6bvias (NATION,

2001).
1.1.3 Lexemas (lexeme)

Consideramos que, para qualquer um interessado em explorar o léxico, o termo
palavra ¢é muito geral para abarcar as varias formas que o vocabulario toma.
Tomamos por exemplo o verbo “improvise” e seus sindénimos: ‘“perform, execute,
make, come up with, play it by ear”. Os cinco exemplos sdo sindnimos com o
significado “7o improvise”, entretanto, eles sdo constituidos a partir de uma forma para
cinco palavras. “Improvise”, “execute”, “make” sdo palavras sozinhas, “come up
with” pode ser descrita como um verbo frasal ¢ a ultima “play it by ear” é uma
expressdo idiomatica, a qual também tem um significado idiossincratico comparado
com as palavras componentes. Assim ndo existe necessariamente correspondéncia
biunivoca entre um significado e uma palavra sozinha. Freqiientemente, em ingl€s os
significados sdo representados por palavras multiplas.

Segundo SCHMITT (2000) para lidar com essas unidades multiplas de palavras,
fo1 criado o termo lexema, também unidade lexical ou item lexical. Estes trés termos
permutaveis sdo todos considerados como um item que funciona como uma unidade de
significado Unico, independentemente do nimero de palavras que isto contém. Assim,
todos os cinco exemplos acima sdo lexemas com o mesmo significado.

Além disso, devido a falta de correspondéncia entre as palavras e significados
individuais, o termo “palavra” tem também dificuldades com a variedade gramatical e
permutagdes morfologicas de vocabulario. Ainda ndo esta totalmente claro se “falk,
talked, talking, talks” devem ser contados como uma palavra finica ou quatro. Da
mesma maneira: “learnable, learn, learner” sdo a mesma palavra?

Nesses exemplos existe uma base (base), raiz ou radical (root) ou onigem (stem)

da palavra que ¢ a forma mais simples de vocabulo. Para esta forma base, afixos sdo
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adicionados. Se o proposito dos afixos é gramatical, a palavra resultante é chamada de
flexdo. “Talked, talking e talks”sdo flexdes da palavra raiz “falk”. Entretanto, se os
afixos trocam a classe de palavras de uma raiz, o resultado ¢ derivativo. Assim,
“learnable” (adjective) e “learner” (noun) sio derivativos de “learn” (verb). E claro
que apesar destas palavras terem diferentes formas ortograficas, elas sdo relacionadas
fielmente com o significado. Cbnjunto de palavras como estas sdo tidas como familias
de palavras. Uma familia de palavras ¢ normalmente assegurada ao incluir a forma

base da palavra, todas as suas flexdes e seus derivativos comuns.

1.2 A QUANTIDADE DE PALAVRAS CONHECIDAS POR UM FALANTE
NATIVO

Uma maneira menos ambiciosa de estabelecer os objetivos de aprendizagem ¢
olhar o que os falantes nativos da lingua-alvo conhecem. Infelizmente, pesquisas sobre
o tamanho do vocabulario t€ém sido feitas precariamente (NATION, 1993, p.27) e os
resultados dos estudos a periodos anteriores ao século XIX sdo freqiientemente
incorretas. Porém, estudos recentes e confidveis t€ém estimado que falantes nativos de
inglés, com nivel universitario, apresentam uma extensio de vocabulario de
aproximadamente 20.000 familias de palavras (GOUDEN et al., 1990, p.362).

Tais estimativas podem parecer modestas porque a unidade de contagem € a de
familias de palavras, nas quais ha varios membros, sendo que 0s nomes proprios nao
se incluem nessa contagem. Uma regra muito grosseira seria que, a cada ano do
comego de sua vida, o falante nativo acrescentasse em média 1.000 familias de
palavras em seu Vocabuléﬁo. Isto significa que um falante com cinco anos, iniciando a
escola, teria um vocabulario de 4.000 a 5.000 familias de palavras aproximadamente.

SCHMITT (2000) afirma que, devido a impossibilidade de aprender cada palavra
em inglé€s, estes mimeros indicam que a construgio de um vocabulario da extensio do
de um nativo pode ser possivel, apesar de ser um ambicioso empreendimento para o
aprendiz de segunda lingua. No entanto, a gramatica de uma lingua é amplamente
estabelecida na fase infantil até por volta dos dez anos, o vocabulario continua a ser

aprendido durante toda vida. Isto ocorre porque a gramatica de uma lingua €



12

constituida de um conjunto de regras limitado, mas é improvavel que o individuo néo

tenha mais palavras a aprender.

1.3 A QUANTIDADE DE VOCABULARIO NECESSARIO PARA USAR OUTRA
LINGUA '

Estudos de vocabulario de falantes nativos parecem sugerir que os aprendizes de
segunda lingua precisam conhecer um numero muito amplo de palavras. Isto ocorre
porque estudos sobre o crescimento de vocabulario de falantes nativos véem todas as
palavras como sendo de igual valor para o aprendiz. Os estudos baseados na
freqiiéncia mostram surpreendentemente que isto ndo € assim, € que algumas palavras
sd0 muito mais uteis que outras.

Quando olhamos para os textos que os aprendizes podem ter de ler e para as
situagdes de conversagdo em que eles possam estar envolvidos, descobrimos que ha
relativamente uma pequena quantidade de vocabulario - bem selecionado - que
permite uma compreensio maior do aluno. Tomando como base a freqiiéncia,
FRANCIS & KUCERA (1982 citados por NATION & WARING, 1997, p.9) tém
mostrado que, com um vocabulario de aproximadamente 2.000 lemas, um aprendiz
conhece 80% de um texto. Todavia, LAUFER (1998) tem demonstrado que esta
propor¢do € insuficiente para uma adivinhagdo (guessing) com sucesso das palavras
desconhecidas ou para uma compreensdo razoavel do texto, identificando 95% como
uma propor¢do minima para o alcance desses objetivos.

LAUFER (1997) afirma que, de longe, o maior obstaculo lexical para boa leitura
¢ o niumero insuficiente de palavras dentro do 1éxico do aprendiz. Segundo os estudos
conduzidos pela estudiosa, o nivel necessario para que um bom leitor em lingua
materna possa transferir suas estratégias de leitura para segunda lingua € de 3.000
familias de palavras, ou aproximadamente 5.000 itens lexicais. Apesar de ndo existir
um limiar magico de vocabulario que permita isto, o consenso parece ser de 3.000-
5.000 familias de palavras, o que ¢ suficiente para fornecer o acesso inicial para este
tipo de material escrito (NATION & WARING, 1997).

Dessa forma, dentro do contexto instrucional, NATION (2001) distingue quatro
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tipos de vocabulirio no texto académico: palavras de alta freqiiéncia; palavras
académicas; palavras técnicas e palavras de baixa freqii€ncia. Destacamos a lista
classica de palavras de alta freqiiéncia de WEST (1953), uma lista de revisdo geral das
palavras em ingl€s que contém aproximadamente 2.000 familias de palavras. Quase
80% das palavras de uso freqiiente (running words) no texto sdo palavras de alta
freqiiéncia. Atualmente, a utilizac;ﬁo desta lista, para propositos de ensino de lingua
inglesa, tem stdo alvo de criticas, principalmente devido ao longo periodo transcorrido
desde o seu langamento e por se tratar de uma sele¢do ndo otimizada.

Por outro lado, contamos recentemente com a publicagio de uma Lista de
Palavras Académicas (Academic Word List) (COXHEAD, 2000), contendo 570
palavras-base. Ja no que diz respeito as palavras técnicas, estas sdo razoavelmente
comuns dentro de um determinado tdpico, em uma area especifica, mas ndo tdo
comuns em qualquer lugar, normalmente cobrem 5% das palavras freqiientes de um
texto. O quarto grupo sdo as palavras de baixa freqiiéncia, as quais constituem 5% das
palavras em um texto académico. Existem milhares delas na linguagem, de longe o
maior grupo de palavras. Elas incluem todas as palavras que ndo sdo de alta
- freqiiéncia, as palavras que nfio sdo académicas e nem técnicas para areas especificas,
nomes proprios, palavras que quase entram na lista de alta freqi€ncia e palavras que

raramente encontramos durante o uso da lingua.
1.4 TIPOS DE CONHECIMENTO DA PALAVRA

Um ponto-de-vista mais interessante do que o dos aspectos quantitativos do
conhecimento lexical é o conceito da profundidade do conhecimento da palavra,
advindo das pesquisas sobre aquisi¢do de vocabulirio em L2, descrito por READ
(1997, p.357) como “a qualidade do conhecimento de vocabulario do aprendiz”.

A primeira € mais citada tentativa para descnigdo dos varios tipos de
conhecimento lexical ¢ normalmente atribuida a RICHARDS (1976, p. 83). A primeira
pressuposi¢io € a de que o conhecimento de vocabulario dos falantes nativos continua
a se expandir na vida adulta, em contraste com a relativa estabilidade de sua

competéncia gramatical. As outras sete pressuposigdes estdo mais preocupadas com a
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aplicabilidade da pratica pedagdgica do que com um delineamento de questdes
tedricas. Assim, abrange varios aspectos sobre o que € entendido como conhecimento
da palavra: ‘

a) Freqiiéncia - Conhecer uma palavra significa saber o grau de probabilidade de
encontrar essa palavra na fala ou na escrita. E possivel saber também com que
outros vocabulos ela terad mais probabilidade de se associar;

b) Registro - Conhecer as limitagdes impostas ao seu uso de acordo com
vaniagbes de fungdo e de situagdo (variagido temporal, social, geografica, de
area ou do modo de discurso);

¢) Posigdo - Conhecer o comportamento sintatico associado a palavra;

d) Forma - Conhecimento sobre a forma subjacente, derivagdes e flexGes que
podem ser feitas a partir do vocabulo;

e) Associagdes - Conhecimento da rede de associagbes entre uma palavra e
outras da lingua;

f) Significado — Conceitual - Conhecer o valor semantico de uma palavra;

g) AssociagOes de Significado - Conhecimento dos diferentes signiﬁcados
associados a palavra. v

Este conjunto de pressuposi¢des tem sido amplamente utilizado como modelo
geral sobre o conhecimento de vocabulario. Apesar da importancia deste modelo,
observamos que ele ainda se refere a um conceito estatico, néo apresentando nenhuma
referéncia a uma dimensao ou capacidade de uso.

Podemos considerar que as pressuposicdes de RICHARDS (1976) sdo
explicitamente pedagogicas e, por isso, seria injusto criticar esse posicionamento por
ndo fornecer algum tipo de modelo ou, até mesmo, uma representagdo sistematica do
conhecimento da palavra. De qualquer forma, percebemos que listas como as de
RICHARDS sdo puramente descritivas e, portanto, estdo longe de produzir uma
construgdo tedrica, ou modelo, de competéncia lexical. De acordo com SCHMITT &
MEARA (1997), € necessaria uma exploragdo das ligagdes (links) e da inter-relagéo
entre os diferentes tipos de conhecimento da palavra. |

MEARA (1996) chama a atencgdo para as varias falhas na lista de RICHARDS,

argumentando que esta € apenas uma revisdo curta dos temas lingiiisticos atuais que
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sdo relevantes ao ensino de vocabulario e meramente focaliza as preocupagdes com as
descrigdes lingiiisticas, os aspectos psicolingiiisticos ou pedagogicos. Em primeiro
lugar, MEARA observa a ordem confusa dos componentes do conhecimento de
RICHARDS, em que a freqii€ncia aparece acima, mas as associa¢des de significados
abaixo. E o mais importante: dentre as varias falhas identificadas por ele estdo o
problema do vocabulario ativo versus passivo, a questdo do crescimento/atrigdo € as
condigdes de aquisigio.

Em um nivel mais fundamental, MEARA questiona a natureza da palavra-
centrada (word-centred) da abordagem de RICHARDS, observando que se estamos
lidando com uma “palavra’ que tem muitos significados, entdo o namero de questdes
basicas torna-se muito amplo rapidamente. SCHMITT & MEARA (1997) observam a
impossibilidade de delinear um estudo que possa capturar todas as categorias do
conhecimento da palavra, sugerindo uma exploragdo e um melhor entendimento das
liga¢des € das inter-relagdes entre os diferentes tipos de conhecimento da palavra.

Dentro desta perspectiva, NATION (1990) elaborou uma lista complementando
as pressuposicdes de RICHARDS. Ele inseriu varios outros componentes em uma
tabela analitica para especificar a abrangéncia da tarefa do aprendiz, incluindo o
conhecimento receptivo versus o produtivo. De acordo com este sistema de
classifica¢do, a habilidade de usar uma palavra requer um conhecimento extensivo,
além do que precisamos apenas para entendé-la. Neste sentido, a produgdo envolve um
nivel mais alto de conhecimento do que a recepgio.

Dessa forma, devemos considerar as varias facetas do conhecimento de uma
palavra. Certamente, qualquer individuo percebe que um significado da palavra deve
ser aprendido antes que aquela palavra possa ser usada. Além disso, existe um
problema pratico de dominar tanto a forma falada quanto a escrita da palavra antes que
ela possa ser usada para comunicagdo. Um aprendiz que ndo refletiu sobre o problema
pode acreditar que o conhecimento de vocabulirio consiste em duas facetas:
significado e forma da palavra. Entretanto, o conhecimento potencial que pode ser
conhecido sobre uma palavra € rico e complexo. NATION (2001, p.27) sugere na
TABELA 1, a lista de diferentes tipos de conhecimento que um individuo deve

dominar com o objetivo de conhecer uma palavra:
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TABELA 1 - TIPOS DE CONHECIMENTO DA PALAVRA

FORMA
Falada R’ Qual é o som da palavra?

P Como a palavra € pronunciada?
Escrita R Qual ¢ a aparéncia da palavra?

P Como a palavra € escrita ou soletrada?
Partes da Palavra R Quais sfo as partes reconheciveis nesta palavra?

P Quais sdo as partes necessarias para expressar o significado?
SIGNIFICADO
Forma e Significado R Que significado esta forma de palavra sinaliza?

P Que forma de palavra pode ser usada para expressar esse

significado? '

Conceito e referentes R O que esta incluido neste conceito?

P A que itens o conceito pode s¢ referir?
Associagdes R Em que outras palavras esta palavra nos faz pensar?

P Que outras palavras que podem ser usadas no lugar desta?
USO
Fun¢des Gramaticais R Dentro de quais padrdes a palavra ocorre?

P Dentro de quais padroes devemos usar a palavra?
Colocagoes R Quais palavras ou tipos de palavras ocorrem com esta?

| P Quais palavras ou tipos de palavras devemos usar com esta?

Limita¢Ges de uso R Onde, quando € com que freqiiéncia podemos encontrar esta
(registro, freqi€ncia...) palavra?

P Onde, quando e com que freqiiéncia podemos usar esta palavra?

FONTE: NATION, 2001, p.27. (minha tradugio)

Segundo NATION (2001, p. 28) a partir do ponto de vista do conhecimento

receptivo e uso, conhecer a palavra “underdeveloped”, por exemplo, envolve:

a) Ser capaz de reconhecer a palavra quando esta é ouvida;

b) Estar familiarizado com sua forma escrita sendo entdo reconhecida quando

esta € encontrada na leitura;

¢) Reconhecer que esta ¢ construida de partes (under-, develop- e —ed) ¢ ser

> Na terceira coluna R= Conhecimento receptivo € P= conhecimento produtivo.
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g)

h)

i)
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capaz de relacionar essas partes ao seu significado;

Saber que “underdeveloped” sinaliza um significado em particular;

Saber o que a palavra significa em um contexto particular no qual ela acabou
de ocorrer;

Saber o conceito subjacente a palavra que permitira entendé-la em uma
variedade de contextos;

Saber que existem palavras relacionadas como ‘overdeveloped, backward e
challenge’;

Ser capaz de reconhecer que “underdeveloped” tem sido usada corretamente
em uma sentenga em que ela ocorre;

Ser capaz de reconhecer que palavras como ‘ferritories e areas’ sdo
colocagdes tipicas;

Saber que “underdeveloped” ndo é uma palavra rara e ndo é uma palavra

pejorativa.

A partir de ponto de vista do conhecimento produtivo e uso, conhecer a palavra

“underdeveloped” envolve:

a)
b)

c)

d)

g)
h)

Ser capaz de dizé-la com a pronincia correta incluindo a entonagéo;

Ser capaz de escrevé-la com a ortografia correta;

Ser capaz de construi-la, usando as partes certas da palavra dentro de suas
formas apropriadas; |

Ser capaz de produzir a palavra para expressar o significado
“underdeveloped”;

Ser capaz de produzir a palavra em diferentes contextos para expressar uma
série de significados de “underdeveloped”;

Ser capaz de produzir sindnimos e anténimos para “underdeveloped”;

Ser capaz de usar a palavra corretamente em uma sentenga original;

Ser capaz de produzir palavras que comumente ocorrem com ela;

Ser capaz de decidir usar ou ndo usar a palavra para adaptar-se ao grau de
formalidade da situagdo (No momento developing é mais aceito do que

subdesenvolvido o qual carrega levemente um significado negativo).

A TABELA 1 e o exemplo acima da palavra “underdeveloped’ possibilitam uma
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indicagdo de uma série de aspectos do conhecimento e do uso receptivo/produtivo.
Deve ficar claro a partir disto que se dizemos que uma palavra em particular € parte do
vocabulario receptivo de alguém, estamos fazendo uma afirmagao muifo generalizada
que inclui muitos aspectos do comhecimento e uso, e estamos combinando as
habilidades de compreensdo oral e leitura. Em geral, parece que a aprendizagem
receptiva € o uso devem ser mais faceis do que a aprendizagem produtiva € 0 uso, mas
ndo estd claro por qué o uso receptivo deveria ser menos dificil do que o uso

produtivo.
1.5 ASPECTOS ENVOLVIDOS NO CONHECIMENTO DA PALAVRA

Observaremos a seguir 0s nove aspectos que estdo envolvidos no conhecimento
da palavra como anteriormente mostrado na TABELA 1 para verificarmos o que cada

aspecto inclui.
1.5.1 Forma

A producio da forma falada de uma palavra em inglés inclui ser capaz de
produzir sons dentro da palavra bem como os niveis de acentuagdo das silabas
apropriadas de uma palavra se esta contiver mais do que uma silaba. Pesquisas sobre
dificuldades de vocabulario indicam que um importante fator que afeta a
aprendizagem € a capacidade de pronunciar a palavra (ELLIS & BEATON, 1993). A
capactdade de pronuncia depende da semelhanga entre os sons individuais e das supra-
segmentais como acentuagfio e tom na primeira lingua e segundas linguas, a maneira
com que estes sons combinam uns com os outros, fenémeno chamado de
‘gramaticalidade fonotatica’ (phonotactic grammaticality) (SCHOLES, 1966, apud
NATION, 2001) e o relacionamento entre os sistemas ortografico e sonoro. Varios
estudos com andlise contrastiva tém mostrado que prever a dificuldade de pronuncia
de sons individuais ndo é um processo simples (HAMMERLY, 1982). Os sons em
segunda lingua (L2 doravante) que sdo apenas levemente diferentes dos sons da

primeira lingua podem ser mais dificeis do que alguns sons que ndo ocorrem de forma
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alguma na primeira lingua.

Pesquisas realizadas por GATHERCOLE & BADDELEY (1989) indicam que
um fator importante que influencia a aprendizagem de vocabulério é a habilidade dos
aprendizes de manter uma palavra em sua memoria fonoldgica de curto-prazo. Uma
variavel que exerce influéncia sobre os aprendizes de segunda lingua deve ser a
habilidade dos aprendizes de agrupar (chunk) a forma falada de uma palavra dentro de
segmentos significativos que em parte depende das semelhangas entre lingua materna
(L1 doravante) e L2 e do nivel de proficiéncia em L2. PAPAGNO, VALENTINE &
BADDELEY (1991), em uma série de experimentos, compararam varias condigdes
para a aprendizagem de pares de palavras. Essencialmente trés condigdes foram
examinadas.

a) Os aprendizes associam formas da palavra que ja sdo familiares a eles. Por
exemplo, falantes de inglés tém que aprender palavras associadas em pares, como
‘roof artist’. Neste tipo de aprendizagem, os aprendizes ndo tém que aprender
novas formas; eles simplesmente t€m que associar formas conhecidas. A
mterferéncia intencional (deliberate interfering) com memoéria fonologica ndo tem
efeitos sérios sobre este tipo de aprendizagem, provavelmente porque os aprendizes
estdo usando associagdes baseadas no significado para lembrarem os pares;

b) Os aprendizes associam as formas da palavra que consistem de uma palavra
conhecida na primeira lingua e uma palavra em lingua estrangeira, sendo que a
palavra em lingua estrangeira se assemelha a alguma palavra em L1, por exemplo
‘throat garlo’, em que a palavra russa garlo tem algumas similaridades com a
palavra inglesa gargle. Devido as palavras estrangeiras serem ‘significativas’ para
os aprendizes, interferéncia intencional com a memornia fonoldgica de curto prazo
ndo apresenta sérios efeitos neste tipo de aprendizagem, em grande parte porque 0s
aprendizes estavam usando as pistas de significados ao invés do ensaio fonoldgico
para lembrar as novas formas estrangeiras da linguagem;

¢) Os aprendizes associam as formas das palavras que consistem de uma palavra
conhecida em L1 € uma em lingua estrangeira (LE doravante), onde a forma de
uma palavra em LE que ndo levanta imediatamente associagdes com formas

conhecidas, por exemplo, ‘oak sumu’ (uma palavra finlandesa). A interferéncia
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com a memoria de cilrto-prazo tem sérios efeitos neste tipo de aprendizagem. Isto
ocorre provavelmente porque os aprendizes precisam usar o ensaio fonologico para
aprender as novas formas porque eles nio sdo prontamente capazes de criar
associagdes significativas com as novas formas.

A pesquisa de PAPAGNO, VALENTINE & BADDELEY ¢ muito importante
porque mostra que os aprendizes ndo precisam estar limitados pela capacidade de suas
memorias fonoldgicas de curto prazo. Na pesquisa prévia com falantes nativos
(GATHERCOLE; BADDELEY, 1989), o tamanho da memoria fonoldgica de curto
prazo dos individuos foi verificada como sendo um bom prognéstico para a
aprendizagem de vocabulario em L1. Os pesquisadores constataram que os aprendizes
de lingua estrangeira podem superar as limitagOes da memdria fonologica e as
limitagdes criadas pelas linguas estrangeiras, cujas formas das palavras sdo muito
diferentes da L1, por meio do desenvolvimento de técnicas de aprendizagem baseadas
na associagdo de significado, como a técnica da ‘palavra-chave’ (keyword technique).
Dessa forma, ao invés de confiar somente na repetigdo fonologica para fazer com que
a forma da palavra estrangeira permanega na memoria, o aprendiz deve fazer conexges
entre a forma da palavra estrangeira e a forma das palavras ja conhecidas em sua L1,
lingua estrangeira, ou outras linguas que ele conhece. Esta idéia combina
perfeitamente com as hipdteses dos niveis de processamento nos quais a quantidade de
aprendizagem depende da qualidade do processamento mental que ocorre quando a
aprendizagem acontece. Isto também salienta a importincia de ajudar os aprendizes a
observar que a forma das palavras estrangeiras que eles tém que aprender ndo é
aleatoria, mas ¢ padronizada nas regras implicitas. Assim, existe uma gramatica
fonotatica subjacente as formas faladas das palavras.

Por outro lado, a aprendizagem usando a técnica da palavra-chave é mais efetiva
quando a forma da palavra estrangeira ¢ muito facil de aprender ou quando a forma da
palavra-chave se assemelha intimamente com a forma da palavra estrangeira. Quando
essas duas condi¢des ndo se aplicam, entdo a repetigdo da forma da palavra em lingua
estrangeira, para estabelecer uma memoria segura para sua forma, ¢ muito importante
para a aprendizagem de vocabulario.

As pesquisas (GATHERCOLE & BADDELEY, 1993, p.49) também mostram
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que para falantes nativos o tamanho da memoéna fonoldgica a curto prazo possui um
papel'menos importante na aprendizagem de vocabulario quando os aprendizes ficam
mais velhos. A diminuigdo do tamanho das correlagdes sugere que quanto mais
palavras conhecemos, mais - facil é aprender novas palavras por causa das
caracteristicas fonoldgicas que as novas palavras compartilham com as palavras ja
conhecidas. Assim, a conﬁibuigﬁo da memona fonolégica a curto prazo ¢€
provavelmente mais importante quando comegamos a aprender uma outra lingua,
porque existe freqiientemente um outro conhecimento relevante para relacionarmos as
novas formas.

Dentro desta perspectiva, NATION (2001) afirma que na aprendizagem de
vocabulario é muito importante que os aprendizes desenvolvam rapidamente
conhecimento e estratégias que aumentem a eficiéncia, e reduza a dependéncia sobre a
memoria a curto prazo. Os aprendizes diferem no tamanho de suas memorias a curto
prazo e isto pode ter efeitos acentuados sobre a aprendizagem a longo prazo. Quanto
mais eles puderem usar técnicas baseadas no significado para aprendizagem das
formas das palavras, por exemplo, a abordagem da palavra-chave, e mais eles puderem
apolar sua memona fonolégica a curto prazo através da analogia com palavras
conhecidas e familiaridade com os padrdes fonotaticos subjacentes, a aprendizagem
sera menos restrita ao tamanho da memoria fonolégica dos aprendizes.

A famiharidade com os padrdes subjacentes pode ser alcangada de vanas
maneiras complementares. Primeiro, € mais importante, os aprendizes devem
rapidamente se tornar familiares com um grande nimero de palavras. Segundo, a
| atengdo dos aprendizes pode ser intencionalmente dirigida a padronizagdo dos sons em
L2. Isto pode ser feito por meio do agrupamento das palavras ortograficas regulares,
palavras padronizadas semelhantes juntas, e indagando os aprendizes a distinguirem
palavras reais de palavras sem sentido que ndo seguem as combinagdes permitidas de
sons. Terceiro, as palavras que contendo seqiiéncias de sons nio fregiientes ou nio
usuais podem ser intencionalmente evitadas nos estagios iniciais de aprendizagem de
lingua. Palavras que t€m uma forma similar as palavras de L1 terdo uma sobrecarga
de aprendizagem mais leve do que palavras que contém sons e combinagdes de sons

nio familiares.
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Por outro lado, no que diz respeito & forma escrita da palavra, a habilidade
ortografica ¢ fortemente influenciada pela maneira com que os aprendizes representain
a estrutura fonolégica da linguagem. Estudos com falantes nativos de inglés tém
mostrado fortes efeitos na ortografia por meio do treinamento da categorizagdo das
palavras de acordo com seus sons e de ligar estes as letras e combinagdes de letras
(BRADLEY & HUXFORD, 1994). O treinamento em um dos estudos envolveu
quarenta se¢Oes de dez minutos de treinamento, mas os efeitos positivos persistiram
por anos. O treinamento prévio ajuda a criar um sistema que melhora a aprendizagem
e armazenamento posterior. Jogos com rimas podem ajudar esta conscientizagdo das
unidades fonologicas e € uma atividade efetiva de categorizagdo.

A comparagio da ortografia dos falantes ingleses nativos com falantes de outras
linguas mostra que a irregularidade dentro do sistema ortografico inglés cria
dificuldades para aprendizes de inglés como L1 (MOSELEY, 1994). A ortografia
precaria pode afetar a escrita dos aprendizes a menos que eles usem estratégias para
esconder suas dificuldades. Estes incluem o uso de um vocabulanio limitado,
favorecendo as palavras ortograficamente regulares e evitando as palavras que
apresentam dificuldades ortograficas.

Apesar de ndo existir uma forte relagdo entre ortografia e inteligéncia, os leitores
podem interpretar a ortografia precaria como um sinal de falta de conhecimento. Ha
uma forte ligagdo entre ortografia e leitura. Alguns modelos sugerem que as mudangas
na estratégia ortografica estdo relacionadas as mudancgas na estratégia de leitura. A
habilidade de leitura pode influenciar a habilidade ortografica e existem evidéncias
que a capacidade de ler e escrever pode afetar a representagdo fonologica.

Segundo FOUCAMBERT (1994, p. 23), o sujeito que decifra as palavras de um
cartaz, de um manual de instrugdes, de um cartdo postal ou de uma programa de
televisdo, na maiona das vezes pronunciando-as, ndo vé a escrita da mesma maneira
que aquele que mergulha num romance, saboreia um poema ou descobre, em poucos
minutos, as noticias impressas nas 300 mil palavras de seu jomal diario. O segundo
ndo dispée de uma técnica melhorada; faz outra coisa. O primeiro utiliza a
caracteristica alfabética da lingua para compreender a escrita gragas ao oral que lhe

corresponde. O segundo trata a escrita como uma linguagem para os olhos, como uma
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mensagem concebida para olhar, ndo para os ouvidos... FOUCAMBERT ilustra a
diferenga observada entre os aprendizes de lingua estrangeira que se viram gragas as
suas recordag¢des escolares e um bilingiie. Sob essa perpectiva tedrica, hipotetizamos
que, o aprendiz de lingua estrangeira sempre partird da sua lingua materna € voltaré a
ela, consumindo energia na tradugdo, as custas da comunicagdo. Ja “o bilingiie pensa e
sonha diretamente na segunda lingua, sem passarela...” Geralmente o aluno de lingua
estrangeira, nesse caso o inglés, recorrera a lingua alvo em situagdes excepcionais, de
necessidade, ou de sobrevivéncia, entretanto, o bilingiie prefere filmes na versdo
original. Dessa forma, FOUCAMBERT afirma que “sdo necessarias menos de 500
horas para que o primeiro. se vire, € serdo necessarias mais de 10 mil horas para o
bilingiie: 500 horas de aula para o primeiro, 10 mil horas de vida para o segundo.”

NATION (2001, p. 45) sugere que os aprendizes podem representar as formas
faladas das palavras em suas memorias de varias maneiras: como palavras inteiras,
com a letra ou letras iniciais (onset) ou rimas (a parte final da silaba), como nomes das
letras e como fonemas. Uma maneira de representar um modelo ortografico ¢ vé-lo
como possuindo dois caminhos. Um acessa as representagdes armazenadas das
palavras inteiras e o outro constroi as formas escritas a partir das correspondéncias
som-grafia. Entretanto, este modelo ¢ geralmente considerado muito simples. Esses
dois caminhos influenciam um ao outro e a escolha dos caminhos depende do tipo de
processamento exigido.

A sobrecarga de aprendizagem da forma escrita das palavras sera afetada pelos
paralelos entre a L1 e L2, (a primeira lingua usa o mesmo sistema de escrita da
segunda lingua?), por meio da regularidade do sistema de escrita da L2 e pelo
conhecimento dos aprendizes da forma falada do vocabulario da L2. Ja no que se
refere as partes da palavra, a sobrecarga de aprendizagem das palavras sera leve se elas
consistirem de partes conhecidas, isto é, afixos e radical (stem) que ja sdo conhecidos a
partir da L1 ou de outras palavras de L2. Alguns afixos e radicais mudam sua forma
quando eles sdo colocados juntos, por exemplo, “in- + legal “ = “ilegal”.

Conhecer uma palavra envolve o conhecimento de como ela é construida por
afixos e um radical que podem ocorrer em outras palavras. Existem evidéncias que,

para os usuarios de inglés como L1, muitas palavras complexas de baixa freqiiéncia,
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regularmente formadas, sdo reconstruidas cada vez que elas sdo usadas. Isto é, uma
palavra como “unpleasantness” ndo € armazenada como um item inteiro nao
analisavel, mas é formada por “un, pleasant e ness” cada vez que é usado. Isto ndo
significa necessariamente que a palavra é aprendida desta maneira. Isto pode ocorrer
para algumas palavras cuja forma ndo analisivel inteira € aprendida inicialmente, €
esta € vista depois como pertencendo a um padrdo regular e, dessa forma, armazenada
diferentemente.

Esta maneira de lidar com palavras complexas sugere que existem padrdes
regulares previsiveis de construgio da palavra. BAUER & NATION (1993) tém
tentado organiza-las dentro de uma série de estagios baseados no critério de
freqii€ncia, regularidade da forma, regularidade de significado e produtividade.
Residindo atras dessas séries de estagios esta a idéia que o conhecimento do aprendiz
sobre as partes da palavra e a constru¢do da palavra muda de acordo com o
desenvolvimento de sua proficiéncia.

Dentro desta perspectiva, podemos afirmar que conhecer uma palavra envolve o
conhecimento dos membros de sua familia de palavra, ¢ os que sido considerados
membros de uma familia de palavra irdo aumentar com o desenvolvimento da
proficiéncia. Por exemplo, conhecer a palavra “mend” pode também envolver o
conhecimento de suas formas, significados e usos: “mends, mended e mending”. Em
um estagio posterior de proficiéncia, o conhecimento de “mend” também envolve o
conhecimento de “mender, mendable e¢ unmendable”. Esta é uma evidéncia de
pesquisas para sustentar a idéia de que as familias de palavras sdo psicologicamente
reais, € que quando falamos sobre o conhecer a palavra, devemos realmente estar
falando sobre conhecer uma familia de palavras. NAGY et al. (1989) descobriram que
para os falantes nativos a velocidade do reconhecimento de uma palavra foi mais
previsivel a partir da freqiiéncia total de sua familia de palavra do que a partir da
freqiiéncia de uma forma prépra da palavra em particular.

Dessa forma, consideramos importante dirigir explicitamente a atengdo dos
aprendizes para as partes da palavra. Particularmente, uma estratégia importante de
aprendizagem de vocabulario é usar as partes da palavra para ajudar a lembrar o

significado da palavra. Esta estratégia requer que os aprendizes conhegam bem os
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afixos regulares mais freqiientes, ser capaz de reconhecé-los nas palavras, e ser capaz
de expressar novamente o significado da palavra usando os significados das partes das
palavras. A sobrecarga da aprendizagem de uma palavra ira depender do grau de
conhecimento das partes da palavra ja conhecidas ¢ a regularidade com que estas

ocorrem juntas.

1.5.2 Significado

Normalmente, os aprendizes pensam que conhecer uma palavra € conhecer quais
sdo os sons dessas palavras (sua forma falada) ou como ela se parece (sua forma
escrita) e o seu significado. Mas se os aprendizes ndo precisam saber somente a forma
de uma palavra e seu significado, eles precisam ser capazes de conectar os dois. Por
exemplo, um aprendiz de ingl€s pode estar consciente da forma “brunch”. Ele pode
aprender também que ha um conceito para uma refeigdo simples que acontece no lugar
do café da manhi (breakfast) ou almogo (lunch). O aprendiz pode também saber que a
forma “brunch” ¢ a forma mais apropriada para comunicar o conceito de uma refeigdo
combinando “breakfast e lunch”. E também possivel conhecer a forma “brunch” e nio
ter nenhum conceito do seu significado.

A forga da conexdo entre a forma e seu significado determinara a prontiddo com
que o aprendiz pode recuperar o significado quando vir ou ouvir a forma da palavra,
ou recuperar a forma da palavra quando desejar expressar o significado. BADDELEY
(1990) sugere que cada sucesso na recuperagdo da forma ou significado fortalece a
ligagdo entre os dois. Desse modo, ¢ muito importante que os aprendizes ndo vejam
apenas a forma e o significado juntos inicialmente, mas tenham muitas oportunidades
de repeti¢des para fazer recuperagdes.

Dentro desta perspectiva, fazer a conexdo forma-significado é facil se
aproximadamente a mesma forma na L1 relaciona-se com o mesmo significado em L2.
Dessa forma, a sobrecarga de aprendizagem de fazer a conexfio forma-significado é
leve se a palavra que esta sendo aprendida é um cognato ou uma palavra emprestada

compartilhada pela L1 & L2. Quando ha presenga de muitas palavras emprestadas da
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L1 na L2, a aprendizagem se torna muito mais facil. Outra maneira que pode tornar
mais fécil a conexdo forma-significado ¢ fazer uma liga¢do entre o significado da L'l e
a forma da palavra em L2 (técnica da palavra-chave). No entanto, uma caracteristica
das palavras que ¢ especialmente surpreendente quando as procuramos em um
dicionario € que elas t€ém muitos significados diferentes. Isto acontece principalmente
com as palavras de alta freqii€ncia que podem cobrir uma pagina ou mais de um
dicionario padrio. Quando olhamos uma variedade de significados que podem ser
mcluidos para uma unica palavra, podemos observar que alguns sdo muito diferentes.
Por exemplo, para a palavra “bank”, podemos encontrar constru¢des como “the bank
of a river” e “the national bank”. Neste caso, palavras que compartilham a mesma
forma e parte do discurso sdo derivadas de diferentes fontes (old Norse e Latim).
Palavras que tém a mesma forma, mas significados completamente diferentes, sio
chamadas de homonimas, além das homografas (homographs) (palavras com formas
escritas idénticas) e homofonas (homophones) (palavras com formas faladas idénticas).
As homonimias devem ser contadas e aprendidas como palavras diferentes,
preferivelmente em momentos diferentes.

Alguns significados para uma palavra especifica mostrardo uma relagdo clara
entre elas. Por exemplo, “bear a heavy physycal load “ e “bear emotional distress”; a
“person’s head” e “the head of a school”. Esses usos relacionados devem ser tratados
como a mesma palavra ou como palavras diferentes? NAGY (1997) observa que
existem duas maneiras pelas quais os usuarios da linguagem podem lidar com os
significados relacionados, e ambas as maneiras sdo essenciais para o uso normal da
linguagem:

a) O usuario da lingua pode ter uma representagio interna permanente para cada
significado relacionado. Isto significa que quando a forma da palavra é encontrada,
0 usuario tem que seleciona-lo e este deve ser apropriado 4 forma da palavra
armazenada na mente. Este processo pode ser chamado de senso de selegdo (sense
selection);

b) O usuario da lingua tem um conceito subjacente para uma palavra que é apropriado
para uma variedade de significados com os quais a palavra € usada. Por exemplo, a

palavra “fork” ¢ melhor representada por duas formas de entes que cobrem sua
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variedade de usos: o garfo com o qual vocé pode comer, bifurcagdo (fork in the

- road), um para-raios (forked lightning), etc. Quando o aprendiz encontra a palavra
em uso, o aprendiz tem que trabalhar durante o processo de compreensdo com
quais itens reais especificos de mundo a palavra esta se referindo. Este processo €
chamado de ‘especificagido de referéncia’. Por exemplo, John ¢ um nome usado
por homens. Se alguém nos diz, ‘John will be here at 6 pm,” temos que decidir a
qual John em particular essa pessoa esta se referindo.

Os dois processos acima mencionados sdo caracteristicas normais do uso da
lingunagem. Uma pergunta interessante é qual processo representa a maior alocagdo de
significado de uma palavra? Do ponto de vista de ensino aprendizagem, os aprendizes
devem aprender e armazenar significados multiplos para uma palavra ou eles precisam
ter um significado subjacente que costuma funcionar para significados especificos para
uma palavra quando eles usam a lingua? Os professores devem tentar mostrar o
significado subjacente aos diferentes usos da palavra ou devem tratar os usos
diferentes como diferentes itens de aprendizagem? Os dicionarios tentam distinguir
varios significados de uma palavra ao invés de mostrar as caracteristicas comuns que
ocorrem nos varios usos. Por exemplo, para o verbete "raiz" (root) sio dados os
significados: parte de uma planta que esta normalmente no solo; parte de um cabelo,
dente, lingua, etc. que é como uma raiz na posigcdo ou fungdo; a partir de alguma coisa
que cresce; forma de uma palavra; (aritmética) quantidade que multiplicada por ela
mesma.

Existe freqiientemente uma dimensdo cultural para o significado € o uso de
vocabulario, e os professores devem ajudar os aprendizes a explora-los. Algumas
diferengas culturais surpreendentes estdo relacionadas a alimentagdo, relacionamentos
e comportamentos de cortesia. SPINELLI & SISKIN (1992, p.313) sugerem algumas

dicas utets.

a) Apresentar e praticar o vocabulario dentro dos campos seméinticos culturais auténticos ¢ a
ligacdo dos relacionamentos;

b) Apresentar e praticar o vocabulario de maneira que diferencie a cultura nativa da cultura
alvo;

c) Usar recursos visuais auténticos nos quais os referentes da cultura nativa/cultura alvo
difiram na forma;

d) Apresentar e praticar a denotagio e conotagio das palavras (o que denominamos conceito €
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associagdes);
e) Apresentar ¢ praticar o vocabulario de modo que fortalega o comportamento apropriado na
lingua alvo.

1.5.3 Uso

Com o objetivo de usar uma palavra é necessario conhecer a qual parte do
discurso esta pertence ¢ quais padroes gramaticais podem se encaixar nisto. Muitos
lingiiistas consideram o léxico com papel importante, se ndo o central, dentro da
gramatica. A pesquisa de SINCLAIR (1991) baseada em corpus sugere que a escolha
lexical de certos verbos determina amplamente a construgdo gramatical do resto da
sentenga. A descrigdo da produgdo da fala sugerida por LEVELT (1989) observa os
aspectos do conhecimento gramatical como sendo incluidos dentro do 1éxico.

A sobrecarga da aprendizagem gramatical de itens depende do paralelo entre a
segunda lingua e a primeira lingua, e os paralelos dentro do comportamento gramatical
entre palavras de significados relacionados. Se a palavra da L2 apresenta o mesmo
padrdo gramatical que seu equivalente aproximado em L1, assim a sobrecarga de
aprendizagem serd menor. Se as palavras de significados relacionados como “hate” e
“like” apresentarem padrdes similares, entdo a sobrecarga de uma delas sera mais leve
devido a aprendizagem prévia da outra atuar como um guia.

Por outro lado, observamos que conhecer uma palavra envolve o conhecimento
de quais palavras normalmente ocorrem com ela. Por exemplo, € mais comum dizer
que comemos (ate) alguma speedy food, quick food ou fast food? PAWLEY &
SYDER (1983) argumentam que a razio pela qual podemos falar nossa L1
fluentemente e escolher as seqii€ncias das palavras que nos fazem parecer com falantes
nativos € que temos armazenado um grande nimero de seqiiéncias memorizadas
dentro de nossa mente. No lugar de construi-las cada vez que precisamos dizer alguma
coisa, freqiientemente nos dirigimos para estas seqii€ncias que ja estdo prontas.

As colocagdes diferem muito no tamanho (o nimero de palavras envolvidas
dentro da seqii€ncia), no tipo (palavras funcionais colocadas com palavras de conteudo

(look with af), palavras de contetido colocadas com palavra de contetdo (united with
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states), dentro de uma colocagdo intima (expresses their own honest opinion) e dentro
de uma variedade possivel de coloca¢bes (commit with murder, a crime, hara ki,
suicide...).

A disponibilidade de corpora amplos, programas ecfetivos e baratos e
computadores poderosos tém ajudado consideravelmente nas pesquisas sobre
colocagdes. Entretanto, a pesquisa pode ser somente feita até um certo ponto pelo
computador e depois o julgamento e analise do pesquisador devem ser usados.
Estudos de colocagdo que tém confiado somente nos procedimentos computacionais
tém produzido resultados que ndo sdo muito uteis. Pesquisas sobre as colocagdes
mostram que existem padrdes. A consciéncia desses padrdes pode reduzir a sobrecarga
da aprendizagem de certas palavras, onde as colocagdes sdo similares entre a L1 e a
L2.

A colocagdo ¢ apenas um tipo da ampla variedade dos relacionamentos que se
referem a interpretagdo apropriada e ao uso produtivo de vocabulario. MILLER (1999)
mostra que um aspecto importante do conhecimento de uma palavra é possuir uma
representagdo cognitiva de um conjunto de contextos nos quais uma determinada
forma pode ser usada para expressar um determinado significado. Este conhecimento
contextual pode envolver um contexto situacional, contexto topico ou contexto local.
A colocagio é amplamente uma informacgdo de contexto local fornecido por palavras
dentro da vizinhanga imediata de uma palavra. A informagdo do contexto de tépico
vem do conhecimento sobre o topico que estd sendo escrito ou falado. Assim,
conhecer o significado de “ball” pode ser no minimo parcialmente dependente do que
0 topico esta tratando: “dancing, football, golf or partying”. A informagao situacional
envolve o conhecimento geral ¢ o conhecimento de uma situagdo particular na qual a
comunicagio Ocorre.

Ja no que diz respeito as limitagdes de uso, percebemos que muitas palavras ndo
sdo coagidas no seu uso por fatores sociolingiiisticos. Onde existem limitagdes, as
pistas para essas limitagdes sobre 0 uso podem vir da maneira como esta palavra €
traduzida dentro de sua L1 ou a partir do contexto no qual a palavra ¢ usada. Em
algumas lingnas existem limitages severas sobre os termos usados para se referir as

pessoas, particularmente mostrando o relacionamento entre o falante e a pessoa que



esta sendo referida. Aprendizes podem antecipar isto € serem cautelosos nesta area
quando usam uma L2. As limitagdes de uso podem diferir entre culturas. Segundo
NATION (2001), em tailand€s, nomes como “pig, fatty, shrimp” € “mouse’ sio
apehidos comuns. Eles s3o menos aceitos em inglés. Adjetivos como “fat” e “old” tém
que ser usados com cuidado em inglés quando descrevendo alguém que esta presente;
em algumas culturas dizer qué alguém esta "far” é um elogio indicando que eles séo
prosperos € bem cuidados. Assim como dizer que alguém € "old" pode carregar idéia
de sabedoria e respeito.

Muitas limitagdes de uso sio melhor tratadas com a discussdo e a comparagio
explicita entre as culturas. A lmitacdo de freqiiéncia ¢ melhor entendida com a
familiaridade com a lingua, apesar de nos estagios iniciais de aprendizagem a
informagdo direta sobre quando uma palavra é normalmente usada ou nio ¢ muito util.
Alguns dicionarios (COBUILD e o Longman Dictionary of Contemporary English)

incluem informagdes sobre freqgii€ncia.
1.6 IMPLICACOES PEDAGOGICAS

No que diz respeito ao contexto instrucional de ensino/aprendizagem de
vocabulario, observamos que muitos aspectos de o que significa conhecer uma palavra
residem na escolha que existe entre a atengdo dada aos sistemas que estdo por tras do
vocabulario (o sistema de fixa¢do, o sistema de som, o sistema ortografico, de
colocagdo, o sistema gramatical e os conjuntos lexicais) € 0 comportamento unico de
cada palavra. Esta escolha levanta varias questdes importantes.

Quais aspectos sistematicos de vocabulario merecem uma atengdo explicita?
ELLIS (1994, 1995) sugere menos atengdo explicita is caracteristicas formais e mais
para o significado, confiando na experiéncia em construir o conhecimento das formas
das palavras. Ele ndo exclui o valor da atengdo explicita a0 som, regras ortograficas e
gramaticais, mas observa a experiéncia como sendo um componente fortemente
essencial de aprendizagem. A posigio cautelosa adotada neste trabalho é que ambos os
tipos de aprendizagem sdo uteis. Acredito que a habilidade do professor encontra-se no

equilibrio dos tipos de atengdo dentro das linhas de um curso.
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Neste sentido, este capitulo observou quais s@o os tipos de conhecimento da
palavra, mostrando que a maioria ou todos eles sa0 necessarios para sermos capazes de
usar uma palavra em uma ampla variedade de situagdes de lingua que alguém
encontra. Os tipos diferentes de conhecimento de palavra ndo sdo necessariamente
aprendidos a0 mesmo tempo, entretanto, observamos que ser capaz de usar uma
palavra dentro do discurso oral ndo implica necessariamente ser capaz de soletrar a
mesma. Da mesma forma que uma pessoa provavelmente conhece pelo menos um
significado para uma palavra antes de conhecer todas as suas formas derivativas, é
provavel que cada um dos tipos de conhecimento da palavra possa ser aprendido de
uma maneira gradual, mas alguns podem se desenvolver mais tarde do que outros e
em velocidades diferentes.

A partir desta perspectiva, a aquisi¢do de vocabulario deve ser ampliada, observo
que € claramente impossivel ganhar um dominio imediato de todos esses tipos de
conhecimentos simultancamente. Assim, em qualquer momento, a menos que a
palavra seja completamente desconhecida, os diferentes tipos de conhecimento da
palavra existirdio em diferentes graus de dominio. Dessa forma, ressalto a importincia
do estudo das propostas atuais de modelos do processamento psicolingiistico lexical
em lingua materna e lingua estrangeira, para melhor compreendermos esta complexa

natureza lexical.



2 MODELOS DE PROCESSAMENTO LEXICAL

Como acabamos de observar no capitulo anterior, dentro da literatura de
aquisi¢do de vocabulario em L2, varios relatos tém sido dados sobre o que significa
conhecer uma palavia (NATION 2001; RICHARDS, 1976). Estes geralmente
enfatizam o conhecimento das formas da palavra, seus significados e suas
caracteristicas lingiiisticas, € a habilidade de usar as palavras em diferentes
modalidades e em varios contextos sociolingiiisticos. Uma vez que descri¢des sobre o
que € conhecer uma palavra continuam em debate, a maneira pela qual os aprendizes
adquirem este tipo de conhecimento ¢ ainda bem menos entendida. Mais atengdo tem
sido dada as condi¢des que aparentemente promovem ou impedem o processo de
aquisi¢do do que ao proprio processo. Neste trabalho visamos tanto ao entendimento
da natureza do conhecimento de vocabulario quanto a aquisi¢do deste conhecimento
que exige a consideragdo do léxico mental, os mecanismos do processamento da
linguagem, bem como as estratégias utilizadas pelos aprendizes iniciantes
universitarios.

Dentro desta perspectiva, consideramos que € necessario um modelo de
processamento com base empirica e argumentamos que o modelo de produgio de L1
desenvolvido por LEVELT (1989) e revisado para acomodar a compreensio
(LEVELT (1993)) é um ponto apropriado para iniciarmos a discussdo sobre
conhecimento lexical. Dessa forma, ressaltamos que 0 modelo de LEVELT (1989) é o
modelo disponivel mais completo de produgio de lingnagem.

Neste sentido, o objetivo deste capitulo ndo é mostrar qual modelo de produgéo
de linguagem pode ser melhor para dar conta da produgdo ou mais especificamente, da
produgdo bilingiie, mas mostrar como o conhecimento lexical dos aprendizes
iniciantes pode ser representado nos termos do modelo de LEVELT. Nos dltimos anos,
um grande nimero de pesquisadores tem mostrado que o modelo de LEVELT pode ser
aplicado com sucesso para uso da linguagem por falantes bilingiies (DE BOT &
SCHREUDER, 1993) e como base de um modelo psicolingiiistico de aquisigdo de
vocabulario em segunda lingua no contexto instrucional (JIANG, 2000).

2.1 0O MODELO DE PROCESSAMENTO DO USO DA LINGUAGEM DE LEVELT
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NATION (2001) apresenta os varios aspectos do que estd envolvido no

conhecimento de uma palavra (ver TABELA 1, p.16) sem considerar como esses

aspectos estdo relacionados um ao outro € como eles estdo envolvidos no uso normal

da linguagem. Isto é também importante para a tomada de decisdes sobre o ensino e

aprendizagem de vocabulario para verificar como os aspectos do conhecimento de

vocabulario se encaixam dentro do processo do uso da linguagem. Para verificarmos

isto, observaremos a seguir, na FIGURA 1, o modelo do uso da linguagem proposto

por LEVELT (1989).

FIGURA 1 - O MODELO DE LEVELT DE PRODUCAO DE FALA
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FONTE: LEVELT, 1989, p.9.

Neste modelo, estamos mais interessados no léxico. Assim, uma breve descri¢io
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sera suficiente para delinear as outras partes do modelo. As caixas quadradas
representam os componentes do processamento que fazem uso do conhecimento
procedimental. Os dois componentes arredondados representam os armazenamentos de
conhecimento do conhecimento declarativo. O conhecimento procedimental ndo ¢é
acessivel via introspec¢do. O conhecimento declarativo é amplamente examinavel via
pensamento consciente € reflexdio. Esta é uma distingdo importante porque os modelos
de aquisigdo de linguagem (ELLIS R., 1991) observam papéis bastante diferentes para
o conhecimento procedimental e declarativo no desenvolvimento da proficiéncia da
segunda lingua.

O conceituador (conceptualizer) é onde a mensagem falada comega. O sub-
processo envolve: a intengdo de dizer algo, a escolha da informagdo necessaria, a
colocagdo disto em uma ordem aproximadamente adequada e a checagem se isto se
encaixa com o que foi dito antes. Os fragmentos da produgdo da mensagem do
conceptualizador sdo o insumo para o formulador, o qual transforma a mensagem pré-
verbal em um plano fonético. Esta troca envolve a codifica¢do (encoding) gramatical
da mensagem e depois a codificagio fonologica da mensagem. Dentro da codificagio
gramatical, a informagdo dentro da parte do lema do léxico é acessada pelos
procedimentos do codificador gramatical. A caracteristica mais impressionante disto €
que esses procedimentos sdo ‘dirigidos lexicalmente’ (lexically driven) (LEVELT,
1989, p.181), ou seja, a gramatica, a morfologia € a fonologia sdo determinadas por
palavras particulares que sdo escolhidas. Levelt chama isto de ‘hipétese lexical’
(lexical hypothesis). Esta idéia combina muito bem com o ‘principio da expressio
idioméﬁca’ (idiom principle) proposto por SINCLAIR (1991). Na codificacdo
fonoldgica, a parte formal do 1éxico € acessada pelos procedimentos do codificador
fonolégico. A produgdo (output) do formulador ¢ um plano fonético. O articulador
transforma este plano em fala real. O resto do modelo é envolvido em um auto-
monitoramento, ou seja, ouvindo o que esta sendo produzido, compreendendo, usando
para ajustar a nova produgdo. DE BOT, PARIBAKHT & WESCHE (1997)
apresentam uma adaptagdo do modelo de LEVELT para incluir a produgdo € a

recepgdo de linguagem (que discutiremos a seguir no item 2.2).
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Observaremos mais de perto o componente lexical no modelo de LEVELT. Ja
notamos dois pontos importantes sobre ele. Primeiro, que o conhecimento que este
contém ¢ declarativo, ou seja, este € conscientemente conhecido e pode ser construido
via aprendizagem incidental e estudo formal. Segundo, é a escolha de palavras
particulares que determina a gramatica e a fonologia das sentengas; assim, gramatica ¢
outros aspectos sdo componentes importantes de o que isto significa para conhecer a
palavra e seu conhecimento deve ser intimamente relacionado com cada palavra em
particular. Isto ressalta a importincia do encontro das palavras em uso como uma
maneira de desenvolver o conhecimento de vocabulario. Isto também mostra como a
aprendizagem descontextualizada de vocabulario ndo é suficiente, apesar de que isto
possa ser util para ‘conhecer a palavra’ (NATION, 2001).

Podemos observar na FIGURA 2, a representagdo da entrada lexical proposta por
LEVELT (1989, p.188), dividindo o léxico em duas partes, uma que contém lemas
(lemma) € uma que contém formas (lexeme). Os lemas consistem do conhecimento
semantico € gramatical, isto é, o conhecimento dos componentes do significado da
palavra, € o conhecimento da categoria sintatica (parte do discurso) de uma palavra,
suas fungOes gramaticais e algumas outras restrigdes gramaticais € a marcagdo do que
determina seu uso, incluindo pessoa, nimero e tempo. E possivel que, além dos
componentes do significado, cada lema contenha informagdes sobre colocagdes, estilo
e outras limitagdes que fazem com que estes se encaixem bem em determinados
contextos (ibid., p.183). A informagio sobre o lema é ligada pelo que LEVELT chama
de ‘indicador lexical’ (lexical pointer) para a forma morfo-fonoldgica da palavra. Isto
simplesmente significa que o significado e a forma estdo ligados no compartimento

lexical.
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FIGURA 2 - A ENTRADA LEXICAL CONTENDO O LEMA E A FORMA MORFO-
FONOLOGICA

lemma
meaning
lexical pointer —> VL
morpho- —_— morphotogy phonology

phonological form

FONTE: LEVELT, 1989, p.188.

As varias partes de informagdes sobre uma palavra em particular dentro do léxico
estdo relacionadas umas com as outras, ndo apenas porque elas sdo aproximadamente a
mesma palavra, mas também de uma maneira mais organizada que se relaciona ao
processo de produgdo e recebimento da palavra. Aqui esta uma seqiiéncia tipica de
produgdo de fala:

a) O conceptualizador produz uma mensagem pré-verbal consistindo da

informagdo que o falante deseja expressar;

b) O formulador acessa o léxico e encontra o lema com o0s componentes

apropriados de significado;

¢) Alguns desses componentes serdo diretamente conectados a algumas

caracteristicas particulares. Outros componentes gramaticais que sdo parte do
lema serdo ativados;

d) Os componentes de significado e da gramatica do lema sdo ligados as

caracteristicas morfologicas e fonologicas da palavra;

e) A forma morfoldgica apropriada é escolhida e produzida para uma palavra

codificar o significado ¢ a fungdo gramatical da palavra;



f) As caracteristicas fonologicas da palavra sdo produzidas para combinar com a
- forma morfologica da palavra,

g) O articulador produz a palavra.

Os aspectos grosseiramente delineados acima sdo intimamente relacionados entre
si em uma série de seqii€ncias causa-efeito. Por exemplo, a ligagdo entre os passos 2 €
3 no caso da palavra ‘painter’ é que o significado de ‘alguém que pinta’ esta
relacionado aos substantivo contavel singular ¢ expressando o agente da agéo expressa
pela raiz do verbo’ (LEVELT, 1989, p.183). O quarto passo liga esta expliciticidade a
forma ‘painter’. No quinto passo a forma morfologica “ paint + er’ é escolhida porque
o sufixo —er’ se conecta com a fungdo de agente da palavra e ¢ um afixo produzindo
um substantivo. No sexto passo, o padrio apropriado de entonagdo pode ser escolhido.
O sufixo ‘—er’ ndo altera a forma fonologica da raiz ‘paint’. Todos os aspectos do
conhecimento da palavra descritos aqui estdo presentes na TABELA 1. A diferenga ¢
que nesta descrigio baseada no modelo de LEVELT, os aspectos sdo vistos como
influenciando um ao outro.

LEVELT (1989, p.183) distingue as relagdes do item dentro das entradas do
léxico (as relagdes do tipo causa-efeito para uma nica palavra que acabamos de olhar)
e as relagdes do item entre as entradas (palavras diferentes). Ele também considera que
as flexdes sdo itens que pertencem a mesma entrada lexical, ou seja, elas sio
relacionadas dentro de uma entrada. Entretanto, as derivagbes sdo entradas lexicais
diferentes. LEVELT (1989) divide as relagdes entre as entradas em dois tipos:
intrinsecas e associativas. Os relacionamentos intrinsecos t€m como base quatro
caracteristicas de significado, gramatica, morfologia e fonologia. Assim, palavras
podem ser relacionadas porque elas exibem relagbes semanticas de antdonimos,
sindnimos, etc., ou por serem membros do mesmo grupo da entrada lexical do tipo
dias da semana ou partes do corpo. Palavras podem estar relacionadas porque elas sdo
da mesma parte do discurso ou preenchem a mesma fungdo gramatical. Palavras
podem ser morfologicamente relacionadas umas com as outras através da derivagdo
por serem membros da mesma familia de palavras. Palavras também podem estar
relacionadas devido a sua forma fonolégica; por exemplo, elas compartilham dos

mesmos sons iniciais ou finais.
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Normalmente verificamos que quando conjuntos de palavras estdo sendo
aprendidos, as‘relagdes entre essas novas entradas. dentro do léxico podem ser uma
fonte de interferéncia tornando a atividade da apréndizagem mais dificil: aprendendo
antonimos, palavras morfologicamente similares, ou palavras fonologicamente
similares, juntas podem tornar a aprendizagem muito mais dificil. Quando as palavras
ndo sdo aprendidas em grupo, as relagdes por analogia entre palavras novas e
conhecidas podem tornar a aprendizagem mais facil, isto é, se vocé ja conhece varias
palavras com um certo grupo consonantal, entdo, a aprendizagem de uma nova com o
mesmo grupo inicial serd mais facil. J4 as associagdes relativas (LEVELT, 1989,
p.184) dependem principalmente das freqiientes colocagGes ao invés dos aspectos de
significado, por exemplo, ‘green and grass’, ‘heat and light’, ‘thunder and lightning’.
As relagbes associativas € intrinsecas podem sobrepor-se em parte se itens
relacionados intrinsecamente também ocorrerem juntos com freqiéncia. Relagdes
associativas realizadas a partir da primeira lingua podem ajudar a aprofundar o nivel
de processamento na aprendizagem das palavras em segunda lingua. SCHMITT &
MEARA (1997) sugerem que a morfologia e as associagdes sdo relacionadas quando
mais membros sdo incluidos dentro da familia da palavra, porque o aumento do
controle do sistema morfologico, tera uma quantidade maior de associa¢des potenciais,

como cada forma fixa tendera a trazer diferentes associagdes.
2.2 O MODELO DE LEVELT ADAPTADO POR DE BOT

O modelo de processamento da fala de L1 de LEVELT (1989, 1993) fornece uma
base sélida para o desenvolvimento de um modelo de processamento geral em
linguagem, aplicavel através das modalidades e para o processamento bilingiie. DE
BOT (1997) sugere que, em nivel representacional, a mesma organizagdo € 0s mesmos
componentes aplicam-se tanto a compreensio quanto a produgio, enquanto reconhece
as diferengas 6bvias entre as modalidades na realiza¢do da mensagem, particularmente
com respeito ao tempo e as limitagdes da memoria.

De acordo com LEVELT (1989), uma entrada lexical pode incluir mais do que

um item lexical. Por exemplo, uma entrada verbal pode ter multiplos itens flexionados



por tempo, namero, caso, etc. Essas flexdes sdo sinalizadas pelas caracteristicas das
entradas dos diacriticos. Entretanto, as derivagdes representam entradas diferentes. Na
produgio, os itens lexicais sdo ativados pela correspondéncia da mensagem pré-verbal
com a parte do significado de lema. A selegdo apropriada de lema e a informagao
sintatica relevante (por exemplo, categoria sintdtica, estrutura argumental e os
parametros diacriticos) entdo conduzirio 2 formagdo da estrutura superficial da
mensagem. Como esta ligagdo do conceito pré-verbal e do lema adequado acontece, ¢
como um correspondente especifico é avaliado pelo falante, ainda ndo sdo
procedimentos tao claros.

Apesar de DE BOT (1992) argumentar que os elementos pré-conceituais sdo
diferenctalmente avaliados, dependendo das demandas do contexto conversacional, a
ativagdo dos procedimentos sintiticos tera conseqiiéncias para a eventual forma da
palavra (ex. os genitivos em inglés podem ser constituidos pela adi¢do do ‘s’ [his
sister’s friends], ou pelo posicionamento de uma frase preposicional [the friends of his
sister]. Quando a estrutura superficial estd sendo formada, a informa¢io morfo-
fonologica correspondente ao lema é ativada e codificada. Dentro do processo de
codificagdo fonologica, partes diferentes da forma da palavra sdo reunidas. Esta
codificagdo fonolégica fornece o insumo (input) para o articulador na forma de um
plano fonético, que ¢ depois realizado na produgdo da fala.

A distingdo entre /emas e lexemas é encontrada na maioria das teorias de
produgdo da lingnagem (BUTTERWORTH, 1989). Evidéncia para esta distingdo vem
de pesquisas sobre ocorréncias naturais e extragdo de erros na fala, afasia, o fendmeno
da ponta da lingua (tip-of-the-tongue-TOT) e varios modelos experimentais do tipo
nomeagdo da palavra e figura. Nido existe nenhuma correspondéncia individual
perfeita entre lemas e lexemas. A ativagdo de um lema através da correspondéncia
sobre a base da especificagdo conceitual nem sempre pode conduzir a recuperagdo do
lexema certo, ¢ o lexema pode, além disso, ndo ser recuperado como um todo.
Evidéncia dos erros na fala (ex. ‘helt-hemisphere’ por ‘left hemisphere’) mostra que o
lexema n3o ¢ um modelo pronto mas que este consiste de uma moldura na qual os
segmentos fonologicos sdo inseridos. A comrespondéncia imperfeita entre lema e

lexema € obvia nos estudos do fendmeno na ponta da lingua (TOT doravante) que



40

indicam que os sujeitos parecem conhecer bem acima do nivel o namero de letras, a
letra inicial, o numero de silabas, e a silaba que carrega o acento principal da palavra
procurada (JONES & LANGFORD, 1987). Os fenomenos de TOT sdo interessantes
para os pesquisadores de aquisigdo de linguagem, porque eles freqiientemente ocorrem
quando as palavras sio apenas parcialmente conhecidas. A literatura fornece duas
explicagdes para o fendomeno TOT. Ele pode resultar a partir de intrusdes relacionadas
que bloqueiam os lexemas pretendidos ou pela ativagdo insuficiente dos lexemas.
Evidéncia experimental suporta a hipétese da ativagdo incdmpleta. Isto significa que
se a informagdo disponivel dentro de um lema ndo é suficiente para ativar o lexema
correspondente, entdo este lexema ndo se tornara disponivel como um todo, mesmo
que alguma ativagdo parcial possa ocorrer.

A partir do estudo introspectivo realizado por DE BOT (1997), principalmente
por este se relacionar a informagdo representada no nivel do lema, é importante
esclarecer o que € conhecido sobre este nivel. Primeiro, sua informagdo semantica
especifica quais condigdes conceituais t€m que ser preenchidas dentro da mensagem
para que o lema seja ativado (LEVELT, 1989, p.188), ao passo que sua informagio
sintatica especifica a categoria sintatica do item, sua tarefa das fun¢des gramaticais, e
um conjunto de parametros diacriticos incluindo o tempo, pessoa e nimero, que sdo
usados para selecionar a forma especifica de um item lexical. O indicador lexical
{lexical pointer) do lema ¢ um enderego dentro do inventario do lexema apontando

para a forma ou moldura fonoldgica correta correspondente.

FIGURA 3 - INFORMACAO REPRESENTADA DENTRO DO LEMA PARA O VERBO “GIVE”

Give: conceptual specification:
CAUSE (X, (Goposs(Y,(FROM/TO(X, Z)))))
Conceptual arguments: (X, Y, Z)
Syntactic category: V
Grammatical functions: (SUBJ, DO, 10)
Relations to COMP: none
Lexical pointer: 713
Diacnitic parameters: tense
aspect
mood
person
number
pitch accent

FONTE: LEVELT, 1989, p. 191.
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Dentro da explicagdo de LEVELT (1989) para o lema “give”, apresentada na
FIGURA 3, a especificagdo conceitual envolve trés. grandes variaveis: X, uma pessoa,
que € um agente do evento causativo e a fonte para o caminho; Y que € o tema; € Z
uma pessoa, que ¢ o objetivo do caminho. Esses trés espagos (slots) para os
argumentos conceituais executam um papel importante no processo da formagdo da
sentenga porque as fungdes giamaticais podem ser submetidas a elas. Esta categoria
sintatica do lema é o verbo. Suas fungdes gramaticais significam que este exige um
sujeito, objeto direto, e objeto indireto (listados dentro da mesma seqii€éncia como os
argumentos correspondentes). Um lema adiante especifica sub-relagées para
complemento, como mapear os argumentos conceituais sobre as fungdes gramaticais
se eles ndo possuem uma relag@o individual com ‘give’. O indicador lexical fornece a
conexdo com a entrada da forma morfo-fonolodgica apropriada, dentro do inventario de
lexema (indicado por um numero). Esta entrada contém flexdes relacionadas de
“give” (e.g. gave, giving), que sdo diferenciadas a partir de um e outro por parametros
diacriticos (ex. tempo, numero), que deve estar todo especificado para que seja
realizada uma conexdo precisa do lema-lexema. A estrutura de lema de outros tipos de
palavras ¢ muito menos complexa do que aquelas para verbos. Os substantivos
podem ter varios tipos de complementos: frases preposicionadas (PPs) (e.g. the car in
the street), frases substantivas (NPs) (e.g. the man’s car), ou sentengas (Ss) (e.g. the
car my brother likes). Tipo proprio ou comum € parte de uma especificagio conceitual
de substantivo, € a informagdo em incontavel ou contavel (mass or count) é parte de
sua informagdo sintatica. Para um substantivo contavel, este tera que ser especificado
“obrigatoriamente determinado quando singular” dentro da especificagdo gramatical.
Um dos pontos a ser discutido sobre o conhecimento lexical é até que ponto um
modelo pode dar conta das representagdes e processos em diferentes modalidades. A
questdo que permanece € se € possivel desenvolver um modelo completo que possa
explicar a fala, a audigdo, a leitura e a escrita. Neste sentido, apresentaremos a seguir

algumas propostas atuais encontradas na literatura.
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FIGURA 4 - REPRESENTACAO ESQUEMATICA DOS COMPONENTES PROCESSUAIS
ENVOLVIDOS NO USO DA LINGUAGEM FALADA
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FONTE: LEVELT, 1993, p 8.

A versdo do modelo de LEVELT (1993) apresentado na FIGURA 4 ¢ uma
atualizagdo do modelo original de LEVELT (1989) apresentado na se¢do anterior. O
presente modelo esta de acordo com a evidéncia experimental que sugere que no nivel
representacional existem similaridades entre leitura e compreensio oral, especialmente

com respeito ao reconhecimento visual e auditorio da palavra (BRADLEY &
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FORSTER, 1987) bem como, entre compreensdo e produgdo, em particular com
respeito as representagdes da forma da palavra. Apesar da proposta de representagoes
compartilhadas ndo se apresentar livre de problemas, tomamos a posi§ﬁo de que existe
evidéncia suficiente para suportar a hipétese de representagGes compartilhadas. A
representagdo esquematica do modelo de LEVELT (1993) indicando adaptagdes para
representar as modalidades é sﬁgerida por DE BOT (1997), apresentada na FIGURA 5.
O modelo representa conceitos, lemas e lexemas compartilhados na compreensdo e

produgdo, mas com processos diferentes de ‘input’ e ‘output’.

FIGURA 5 - MODELO DE COMPREENSAO/PRODUCAO LEXICAL PARA AS MODALIDADES
ORAIS E ESCRITAS

i

.

decoding encoding

N N
speech input * written input speech output written output

FONTE: DE BOT, 1997, p.315.

2.3 MODELANDO O PROCESSAMENTO DE VOCABULARIO DE L2

Uma questdo importante para pesquisadores que tém estudado aquisi¢do de
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vocabulario € como o conhecimento da palavra pode ser adquirido a partir do insumo
(input) na linguagem, por exemplo, em uma tarefa de leitura, sem instrugdo explicita
de vocabulario..

A literatura existente indica que este tipo de aprendizagem é determinado por
interagdes complexas de contexto, palavra textual e fatores dos aprendizes. Uma vez
que os resultados da aprendizagem especifica, de um determinado exemplo, sdo
portanto, imprevisiveis, a pesquisa esta gradualmente fornecendo informagdo sobre as
condi¢des que afetam a probabilidade de uma palavra nova ser até um certo ponto
compreendida e aprendida, bem como, o reconhecimento que na maior parte dos casos
a internaliza¢do a mais do novo conhecimento lexical rudimentar requer exposigdes
multiplas e significativas em uma variedade — especialmente escrita — de contextos
discursivos (HULSTIIN, 1993; NATION & COADY, 1988; STERNBERG, 1987).
STERNBERG (1987) sugere que a aprendizagem a partir do contexto envolve
elementos basicos:

a) Processos do aprendiz na aquisi¢do de conhecimento, codificagdo seletiva e
combinacdo seletiva da nova informagao, € comparagio seletiva em relacionar
isto ao conhecimento prévio;

b) Pistas contextuais sobre as quais esses processos operam (ex. temporal,
espacial e pistas descritivas funcionais) €;

¢) Variaveis moderadas (ex. nimero de ocorréncias da palavra desconhecida,
importancia da palavra desconhecida para entender o contexto no qual esta
esta inserida e a densidade das palavras desconhecidas).

A primeira condig¢do no desenvolvimento de mais conhecimento lexical parece
ser se a palavra € julgada interessante e aprendivel (learnable) pelo aprendiz.
Segundo, o contexto no qual esta é apresentada deve fornecer uma informagio
adequada para esta compreensdo. Terceiro, esta deve ser processada em um nivel
suficiente. A atengdo especifica tem que ser destinada tanto ao contexto quanto a
propria palavra. No processo da leitura, o sistema de éompreensﬁo tentard combinar
uma forma da palavra com um significado.

Em termos da adaptagdo do modelo de LEVELT (1993), sugerida por DE BOT

(1997), observamos que varios passos devem ser tomados. A seqiiéncia de palavras
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que sdo lidas tem que ser correspondente a um lexema. Assumindo que uma
correspondéncia suficiente seja feita, esta forma deve entdo ativar um lema, o qual
deve neste momento ser combinado com um conceito se a compreensdo (no nivel da
palavra) é bem sucedida. Se este tipo de compreensdo conduzir a uma internalizagdo
de alguma representacio da forma da palavra, suas caracteristicas sintaticas €
semanticas sdo de longe ass.eguradas (GASS, 1988; PARIBAKHT & WESCHE,
1997).

O processo de inferéncia do significado de uma forma da palavra ndo familiar a
partir de um texto de leitura pode também ser analisado em termos de onde as ligagdes
de processamento entre o conhecimento de diferentes niveis falham ao serem feitos.
Quando uma palavra desconhecida é encontrada, a falta de conhecimento pode ser
devido a muitos fatores. A forma da palavra ¢ dada no texto, € o sistema conceitual
contém as molduras conceituais, mas possivelmente ndo o conteudo especifico
necessario para ir de um lexema para um conceito. Um ou mais desses passos
intermediarios pode ser a fonte da falta de conhecimento. Uma primeira possibilidade
¢ que a forma escrita ¢ a representagdo da forma interna da palavra (lexema) ndo
puderam ser correspondidas, por exemplo, quando a palavra escrita ¢ primariamente
conhecida na sua forma falada, sua forma escrita ¢ familiar, mas nfo o seu significado,
ou esta ndo ¢ conhecida de forma alguma. O proximo passo € do lexema ao lema.
Como mencionado anteriormente, ndo existe uma relagdo unica entre um lexema e um
lema, e a base sobre que conexdo entre os dois € feita nfo esta totalmente clara. Muitos
sub-processos sdo provaveis para executar um papel. O lexema alvo e o insumo
adjacente a linguagem, ou seja, toda informagdo morfologica relevante é representada,
o sistema de compreensdo da linguagem tem que rastrear este insumo em unidades que
possam ser tratadas no proximo estagio de processamento. Dependendo do nivel de
processamento do usuario da lingua, varios tipos de informag¢des podem ser usadas
para conectar a forma da palavra com o significado em particular, os morfemas
indicando a classe das palavras ou componentes de significados, informagio sintatica
adjacente ao texto € como isto interage com o conhecimento do aprendiz.

Como no fendmeno na ponta da lingua (TOT), é provavel que toda esta

informagdo seja usada para tentar a ativagdo apropriada de lema, mas as vezes a
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informagdo disponivel ndo sera suficiente para ativar o lema. Se o lema € ativado, esta
ativagdo traduzira a informagdo sintatica para informagao conceitual (ex. sujeito com
marca nominativa “em agente”), € o conjunto completo das especificagdes conceituais
servira para conectar o lema com um ou mais conceitos. Quando isto é alcangado, a
conexdo entre o0 insumo € a compreensdo foi realizada.

Em todos os passos entre 0s niveis, uma certa quantidade de informagdo ¢
necessaria para ativar o proximo nivel, e o processo de inferéncia de significado de
palavras desconhecidas € realmente o que retine mais informagdes para ir de um nivel
a outro.

No minimo um aspecto importante no qual a compreensdo difere da produgdo é
relevante neste processo: uma vez que em produgdo toda informagio é basicamente
descendente (fop-down), na compreensdo hi uma interagio entre as informagdes
ascendentes (bottom-up) (letras, sons, morfemas,etc) ¢ a informagdo descendente
(conhecimento de mundo, o contexto do discurso, o texto, as sentengas, etc). Na
interpretagdo do texto, ambos os tipos de informagdes sdo usadas, e o aprendiz tem a
possibilidade de internalizar no minimo algumas caracteristicas deste novo lexema.
Quando o significado da palavra e as especificagdes sintaticas sdo desconhecidos,
ambas as informagdes, seménticas e sintaticas, podem ser inferidas a partir de
contexto, € a informagdo sintatica pode ser usada para inferir o significado.

Um problema logico na inferéncia dos significados de palavras desconhecidas, a
partir das adjacéncias do texto, é que ao passo que um contexto rico fornecera pistas
para o significado pretendido que pode ser auxiliado na inferéncia das caracteristicas
das palavras desconhecidas, o leitor pode achar desnecessario inferir para tratar estes
tipos de palavras porque o significado global ja foi compreendido. Entretanto, se o
aprendiz observa com aten¢do a nova palavra, alguma informagéo adicional, sobre sua
categoria sintatica e fungdes gramaticais, pode geralmente ser extraida com base na
propria forma da palavra e nos arredores da estrutura sintatica. Podemos ainda
especular sobre o processo de extragdo de significado a partir do contexto € 0 aumento
de informagdo para o desenvolvimento de lema realmente acontecer. DE BOT (1997)
sugere que uma atengdo inicial a forma da palavra desconhecida (GASS, 1988) possa

conduzir ao estabelecimento de uma estrutura de conhecimento vazia para um novo
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lema. v

O processo de inferéncia de significados de palavras desconhecidas pode ser
visto, dentro do modelo aqui proposto, como uma tentativa de preencher uma estrutura
de lema vazia. A informagdo sintatica adjacente ao texto pode ser inferida com relativa
facilidade por leitores experientes (nivel intermediario) da lingua, auxiliados em outras
linguas, no caso do inglés e do portugués, pelo seu niimero relativamente restrito de
diferentes categorias de palavras e estruturas argumentais.

Por outro lado, a variagdo seméintica é evidentemente muito maior do que a
sintatica. A informagio de lema pode somente partir de conceitos existentes dentro do
sistema conceitual do aprendiz: o lema ndo desenvolve uma especificagdo conceitual
com base nas caracteristicas formais. O processo de aprendizagem do significado de
um item lexical deve, entdo, envolver a copia da informagdo seméntica a partir do
sistema conceitual para o lema. Uma vez que o item tem sido adicionado ao léxico
dentro de uma forma mais ou menos primitiva (e as vezes contendo especificagGes
semanticas € sintaticas inadequadas ou errOneas com relagdo a norma da lingua alvo)
seu uso continuado especificara gradualmente a informagdo adicional.

Dentro desta perspectiva, a informacdo de wum estudo introspectivo
(PARIBAKHT & WESCHE, 1997) que examinou os aprendizes de L2, quanto ao uso
da inferéncia no tratamento de palavras desconhecidas quando encontradas no texto,
fornece evidéncias adicionais sobre as tentativas dos aprendizes para inferir os
significados das palavras alvo, e sua confianga em multiplas formas de conhecimento,
dentro do processo pode ser vista como um esforgo para construir entradas de lemas

correspondentes (1.e., preencher estruturas de lema vazias).

2.4 MODELO PSICOLINGUISTICO DE AQUISICAO DE VOCABULARIO DE L2

Muito esforgo tem sido feito para entender como o vocabulario em L2 pode ser
adquirido sob diferentes condigGes de aprendizagem e quais fatores mfluenciam a
eficacia e as formas de aquisigcdo de vocabulario em L2. Entretanto, a questdo de como

a informacdo lexical em L2 é representada no léxico mental tem sido ignorada. No
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entanto, tem constado recentemente que o interesse pela aquisigdo de vocabulario em
L2 tormou-se uma ‘das areas mais promissoras da lingiistica ‘aplicada e aquisi¢do de
segunda lingua. Apesar disso, ha falta de um modelo conceitual completo dentro do
qual possamos discutir as descobertas de inameros estudos de vocabulario em L2.

Assim, quando procuramos modelos que representem especificamente o 1éxico
mental, consideramos o modelo proposto por LEVELT (1989) para o processamento
de lingua materna, que tem sido bastante util também quando aplicado a aquisi¢do de
vocabulario em segunda lingua (DE BOT, 1997, SINGLETON, 1999; JIANG, 2000;
NATION, 2001). Este modelo pertence a uma categoria que corresponde a todos os
aspectos do processamento da linguagem. Todavia, a dimensdo lexical ¢€
particularmente destacada por seu criador, que tem continuado suas pesquisas com um
interesse especial no processamento lexical (LEVELT, 1993) conforme discutimos na
sec¢do anterior.

Dentro desta perspectiva, JIANG (2000) afirma que a integragdo de diferentes
tipos de informagdes dentro das entradas lexicais (FIGURA 6) exige uma exposigdo
extensa e amplamente contextualizada a linguagem. Com tal insumo (input) altamente
contextualizado, uma crianga é capaz de extrair as informagdes semanticas, sintaticas e
morfologicas enquanto torna-se familiarizada com a forma da palavra. Ao mesmo
tempo, a presenga destes diferentes tipos de informagdes nas entradas lexicais, € sua
ativagdo automatica, sdo fundamentais, para o uso apropriado e eficiente destas
entradas lexicais, na comunica¢ao natural da fala.

No que diz respeito as limitagdes do desenvolvimento lexical durante a
aprendizagem de segunda lingua, especialmente o aprendizado em sala de aula, duas
limitagGes praticas ndo presentes em aquisigio de L1 determinam que o
desenvolvimento dos processos L2 e L1 sejam diferentes.

A primeira restrigdo ¢ a pobreza de estimulo em ambos os termos: quantidade e
qualidade. Em sala de aula, os aprendizes de L2 freqiientemente ndo recebem insumo
suficiente € amplamente contextualizado na lingua alvo. Isto torna extremamente
dificil, se ndo impossivel, para um aprendiz de L2 extrair e criar especificagdes
semanticas, sintaticas € morfologicas sobre uma palavra e integrar tal informagio

dentro da entrada lexical daquela palavra.



49

FIGURA 6 — A ESTRUTURA INTERNA DA ENTRADA LEXICAL
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FONTE: LEVELT, 1989, adaptado por JEANG, 2000, p.43.

A segunda restricdo na aprendizagem de L2 é a presenga de um sistema
semantico/conceitual estabelecido com um sistema lexical de L1 intimamente
associado a este. O impacto destes sistemas sobre o desenvolvimento lexical em L2 é
menos direto, mas pode ser realmente mais significativo. Dada a presenca de um
sistema lexical de L1 estabelecido, os aprendizes de L2, particularmente os aprendizes
adultos, tendem a confiar neste sistema de aprendizagem de palavras novas em L2.
Dessa forma, os significados de uma palavra em L2 podem ser compreendidos através
da tradugdo em L1, assim, o processador de linguagem do aprendiz ou dispositivo de
aquisi¢io de linguagem, pode ser menos motivado a prestar atengdo nas pistas
contextuais para extragdo de significado.

O sistema semantico estabelecido, ao mesmo tempo, pode desencorajar a
interpretagdo do significado de uma maneira diferente. Quando uma crianga aprende
uma palavra em L1, ela estd aprendendo um conjunto de novas especifica¢Ges
semanticas ¢ formais simultaneamente, porque nenhum sistema seméantico existe.

Neste sentido, quando alguém aprende uma palavra em L2, é improvavel que um
conceito novo, ou um conjunto de especificagdes semanticas seja criado no processo
porque conceitos correspondentes, ou no minimo similares, ja existem no sistema
semantico do aprendiz. Em vez disto, é mais provavel que os conceitos existentes ou

especificagdes semanticas sejam ativadas. Assim, o sistema semantico estabelecido
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blogueia, ou coloca-se a caminho da criagdo de significados similares para o
cruzamento com aqueles existentes no sistema seméntico.

Dessa forma, ambos os sistemas, semantico € o lexical trabalham juntos para
deter a extragdo ou a criagdo de especificagdes seménticas no processo de
aprendizagem de palavras em L2. Além disso, a ativagdo da tradugdo da L1, ou a
tendéncia do uso da traduqﬁo da L1 por parte do aprendiz, serd inevitavel na
aprendizagem de palavras em L2, dado que o sistema semantico existente ¢
desenvolvido no processo de aprendizagem de L1, e assim intimamente conectado a
ele.

JIANG (2000) tem procurado desenvolver um modelo instrucional sobre
aquisigio de vocabulario em L2, que esta baseado em um entendimento das
caracteristicas relativas a representagdo de léxico em L2. Segundo o pesquisador,
existe uma diferenga fundamental entre L1 e instrugdo de L2 no que se refere ao
desenvolvimento lexical. A integracdo das especifica¢gdes semanticas, sintaticas,
morfologicas e formais pode ocorrer para a maioria das palavras em L1, mas ocorrem
somente para uma pequena proporgdo de palavras na L2. As principais causas dessas
diferengas sdo a contextunalizagdo limitada do insumo em L2, e a intervengdo dos
sistemas semanticos e lexicais existentes da L1.

Dentro deste modelo, apresentado por JIANG (2000), o desenvolvimento lexical
na instrugdo de L2 pode ser dividido em trés estigios com base na informagdo que é
representada dentro da entrada lexical. O primeiro estagio formal aparece quando a
entrada lexical ¢ estabelecida por uma palavra em L2 contendo apenas especifica¢des
formais e um indicador. Ja no segundo estagio, ocorre a mediagdo do lema de L1, ou
seja, a entrada de L2 é uma combinagdo da informagdo formal de L2 (dentro do
lexema), e sua informagGes semanticas e sintaticas de sua tradugdo em L1 (dentro do
lema). Por fim, o estagio de integragdo em L2, quando as especificagdes semanticas,
sintaticas € morfologicas sdo integradas na entrada lexical. A seguir apresentaremos

graficamente esses trés estagios:
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FIGURA 7 - REPRESENTACAO LEXICAL (A) E PROCESSAMENTO (B) EM UM ESTAGIO
INICIAL DE DESENVOLVIMENTO LEXICAL DE L2
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FONTE: JIANG, 2000, p.51.

FIGURA 8 - REPRESENTACAO LEXICAL (A) E PROCESSAMENTO EM L2 NO SEGUNDO
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FONTE: JIANG, 2000. p.53.



FIGURA 9 — REPRESENTACAO LEXICAL (A) E PROCESSAMENTO (B) EM L2 NO
TERCEIRO ESTAGIO
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FONTE: JIANG, 2000, p.53.

Dentro desta perspecti{/a, o desenvolvimento lexical em L2 agora pode ser
apresentado considerando-se trés estagios, como mostra a FIGURA 10. No estagio
formal do desenvolvimento, uma entrada € estabelecida dentro do 1éxico de L2, mas
este contém somente especificagdes formais e um indicador (pointer). Como a
experiéncia do individuo na lingua aumenta, informagGes semanticas e sintaticas de
uma palavra em L2, e sua equivalente tradu¢do em L1, podem ser copiadas ou
anexadas a entrada de uma palavra em L2 para formar entradas lexicais que consistem
em formas de L2 ¢ lemas em L1. No estagio final, especificagdes semanticas,
sintaticas, morfologicas, bem como as formais sobre uma palavra em L2, sdo
estabelecidas dentro da entrada lexical.

Devemos ressaltar que estes estagios t€ém a intengdo de descrever como uma
palavra especifica evolui dentro do processo de aprendizagem, ao contrario de como a
competéncia lexical de um aprendiz individual desenvolve-se como um todo, apesar
desses conceitos estarem intimamente relacionados. Neste sentido, parece mais
provavel que o léxico de um aprendiz de L2 contenha palavras que estejam em
diversos estagios de desenvolvimento. Adelante, um aprendiz de L2 pode ser
considerado estar em um desses estagios, somente se a maioria das palavras em seu

Iéxico de L2 estiverem naquele determinado estagio.
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FIGURA 10 — DESENVOLVIMENTO LEXICAL EM L2: DO ESTAGIO FORMAL AO ESTAGIO
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FONTE: HANG, 2000, p.54.

E importante mencionar que esses estagios nio devem ser vistos como bem
definidos. Areas obscuras podem existir quando palavras estdo em transi¢do de um
estagio a outro. Por exemplo, um individuo pode ser capaz de usar uma palavra em L2
sem depender de sua tradu¢do em L1 em compreensio (leitura ¢ audigdo), mas nio em
produ¢do. Da mesma forma que a recuperagdo de alguma informagdo seméntica pode
tornar-se automatica mas outra nio.

Em principio, qualquer palavra ou qualquer aprendiz pode alcangar o terceiro
estagio se houver a disposi¢do um insumo suficientemente contextualizado em L2 e se
o mesmo for processado pelo aprendiz. Na pratica, a historia ¢ um pouco diferente.
Notamos algumas especulagdes e evidéncias de pesquisas que sugerem que a
competéncia lexical de um falante de L2 pode cessar o desenvolvimento mesmo com
um extenso insumo contextualizado, ou seja, o desenvolvimento lexical pode ser
fossilizado. Visto dentro do presente modelo, a fossilizagdo lexical refere-se ao
desenvolvimento lexical que para no segundo estagio, mesmo quando uma grande
quantidade de insumo contextualizado estiver disponivel (ver FIGURA 11).

Muito trabalho tem sido feito para entender a causa da fossilizagdo. Varias causas
tém sido sugeridas, tal como a falta do desejo de adquirir a cultura da L2, falta de
oportunidade para aprender, ¢ a pressdo comunicativa. Dada a descoberta de que a
fossilizagdo ocorre mesmo em situagdes onde existe motivagdo e oportunidades de
mteragdo com falantes nativos (LONG, 1997), JIANG (2000) concorda com ELLIS

(1994) que a fossilizagdo tem mais a ver com a inabilidade geral dos ‘aprendizes’ em
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utilizar a informagdo disponivel a eles no insumo do que com o prdprio input. A
questio ¢ o que impede os aprendizes de utilizar a informagdo do insumo.

JIANG (2000) sugere que a mediagdo do lema em L1 ¢ a principal causa da
fossilizagdo lexical. Potencialmente, aumentando a exposi¢do contextualizada pode-se
ajudar os aprendizes a buscar informac¢des semadnticas, ou outros tipos, sobre uma
palavra. Entretanto, dada a présenqa de lema em L1 na entrada lexical, a exposi¢do
pode também automaticamente reforcar a mediacio de lema em L1 pelo
fortalecimento entre o lema de L1 e o lexema de L2. Agora que o significado e outra
informagdo podem ser acessados a partir do lema em L1 com um certo grau de
automatizac¢do, o processador de linguagem serd menos motivado a prestar a atengdo
ao insumo para a extragdo de significado. Dessa forma, temos um problema aqui no
qual o aumento da exposigdo, que é necessario para o novo desenvolvimento lexical,
também impede os itens lexicais de novos desenvolvimentos devido ao reforgo da
mediagdo de lema em L1. Como resultado, a transi¢do desde a mediagdo de lema em
L1 até a integragdo em L2 pode levar muito mais tempo do que pode ser suposto.
Dessa forma, para maior parte das palavras, a transi¢do pode nunca ser completada.

Alternativamente, podemos também argumentar que a presenga do lema em
L1,dentro da entrada lexical de L2, pode boquear a integra¢io da informagio do lema
em L2. O conceito de “bloqueio” (blocking) tem sido usado para explicar por que
formas supergeneralizadas na L1 da crianga tal como ‘goed” and ‘mans’ sio
eventualmente abandonadas em favor de formas adultas como ‘went’ e ‘men’ no
desenvolvimento da L1. Esta bem documentado que o desenvolvimento da forma
irregular do passado em inglés envolve trés estagios, um estagio automatico de
memoria, onde ‘go’ € ‘went’ sdo tratados como diferentes, palavras ndo relacionadas,
um estagio de supergeneralizagdo em que formas incorretas como ‘goed’ € ‘mans’ sdo
usadas, € um estagio de performance adulta onde as formas supergeneralizaveis sdo
abandonadas. Sugere-se que 0 uso das formas supergeneralizadas é temporario porque
estas formas sdo bloqueadas de entrarem no léxico pelos itens lexicais como ‘went’ e
‘men’ que ja estdo no léxico da crianga (BLOOM, 1993). Da mesma forma, a presencga
da informagdo do lema em L1 dentro da estrutura do lema em L2 pode atuar para

prevenir o estabelecimento da informagdo do lema em L2 dentro da entrada lexical.
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Em outras palavras, uma vez que o espago ¢ ocupado pela informagio de lema em L1,

isto torna muito dificil a entrada da informa¢ao do lema em L2.

FIGURA 11 — FOSSILIZACAO LEXICAL EM L2
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FONTE: JIANG, 2000.

Concluimos que a contextualizagdo das questSes lexicais ainda vai mais longe.
Especialmente devido a uma mudanga geral na maneira pela qual o léxico tem sido
tratado pelos hngiiistas, parecendo correto que qualquer discussdo atual sobre o léxico
mental deve discutir as recentes descobertas lingiiisticas, algumas das quais realmente
comegam a chamar a atengdo para o léxico como uma entidade distinta ou construida.

Além disso, a importancia dos estudos que dizem respeito a maneira pela qual o
conhecimento lexical é organizado e internalizado é extremamente relevante para a
orientagdo da aprendizagem do vocabulario em lingua estrangeira, visto que fatos
desordenados e representagdes simbolicas abstratas sdo extremamente dificeis de
lembrar, mas uma enorme quantidade de informagido pode ser lembrada e utilizada

desde que ela esteja bem organizada (AITCHISON, 1994, p.5). (minha tradugio)




3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE VOCABULARIO

Este capitulo ird primeiramente apresentar algumas conclusdes gerais sobre as
estratégias de aprendizagem de vocabulario, feitas a partir das principais pesquisas
sobre estratégias, devido ao fato de elas pertencerem a uma subclasse das estratégias
de aprendizagem de linguagem em geral. A seguir, apresentaremos uma taxonomia das
estratégias de aprendizagem de vocabulario proposta por SCHMITT (1997) € uma
discussio com maiores detalhes a respeito das estratégias individuais. Por fim,
apresentaremos um relato sobre os resultados de um estudo em larga escala realizado,
para acessar quais eram as estratégias de aprendizagem de vocabulario que os

aprendizes realmente usavam e quais eles achavam fteis.
3.1 AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUA (EAL)

As pesquisas dentro da area de estratégias de linguagem comegaram nos anos
setenta como parte de um movimento que se distanciava da perspectiva do ensino
orientado, predominantemente, para um ensino que incluia o interesse de como a agdo
do aprendiz poderia afetar sua aquisi¢do de linguagem.

Primeiramente, ndo existe um consenso sobre uma definicio do termo
“estratégias de aprendizagem de lingua”, no minimo devido as diferentes
interpretagbes dos termos “estratégias” e “aprendizagem” na literatura. Segundo
WENDEN (1987), as estratégias foram chamadas por varios termos como: técnicas,
taticas, habilidades de aprendizagem, planos potencialmente conscientes, habilidades
cognitivas, etc. '

Ignorando todas as diferentes abordagens de aprendizagem, e de acordo com
RUBIN (1987, p.15), uma ampla definigdo de aprendizagem como “o processo pelo
qual a informagio € obtida, armazenada, recup:erada e usada”, bem como sua
afirmac¢do de que a aprendizagem de lingua é como outros tipos de aprendizagem “as
estratégias de aprendizagem de linguagem podem ser qualquer conjunto de operagdes,
passos, planos, rotinas usadas pelo aprendiz que afetam seu processo.” (minha

tradugio)
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WENDEN (1987, p. 10) afirma que as estratégias de aprendizagem de lingua tém
que considerar diferentes aspectos do processo de aprendizagem. Ela 1dentifica trés
areas especificas as quais as estratégias de aprendizagem de lingua se referem: o
comportamento real dos aprendizes (o que os aprendizes fazem para aprender uma
L2); o conhecimento estratégico (0 que os aprendizes sabem sobre as estratégias que
eles usam); e o conhecimento sobre os aspectos (outros além de estratégias) do
processo de aprendizagem de L2, como por exemplo, fatores pessoais € motivacionais.
No que diz respeito a essas areas, RUBIN (1987, p.17) resume como “o que os
aprendizes fazem para regular sua aprendizagem de lingua”. Neste sentido, as
estratégias de aprendizagem de linguagem s3o aplicaveis a uma ampla variedade de
atividades de aprendizagem de lingua, indo desde as atividades distintas e isoladas, do
tipo vocabulario e pronuncia, até as atividades gramaticais integrativas como a

comunicagdo oral € a compreensdo de leitura.

32 CATEGORIZACAO DAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE
LINGUAGEM (EAL)

Inicialmente, pesquisas sobre as estratégias de aprendizagem foram conduzidas
no processo de aquisi¢do de L2 e consistiram em tentativas de identificar as estratégias
dos aprendizes bem sucedidos, supondo que estas estratégias pudessem ser
identificadas tornando-as acessiveis para os aprendizes com menos sucesso (RUBIN,
1975). Entretanto, constatou-se subseqilentemente que os bons aprendizes em
particular exibem uma maior quantidade e variedade de comportamentos ocorrendo
juntos. Assim, parece seguro chegar a conclusio de que as Estratégias de
Aprendizagem de Linguagem (doravante EAL) nfio sdo inerentemente boas, mas
dependem dos contextos nos quais elas sdo usadas e suas combinagdes com outras
estratégias (SCHMITT & McCARTHY, 1997). Além disso, estudos (POLITZER &
McGROARTY, 1985 apud RUBIN, 1987) tém mostrado que a utilizagdo das
estratégias (mais complexas) também depende do nivel de proficiéncia e da freqiiéncia
do uso.

Uma das primeiras tentativas de estabelecimento de uma tipologia para as
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estratégias foi feita por RUBIN (1981, 1987). Ela descreveu a tipologia de trés
principais tipos de estratégias: aprendizagem; comunica¢do (interacional) e sociais.
Estas estratégias foram baseadas em uma extensiva informagio empirica realizada em
varios contextos.

Segundo RUBIN (1987, p. 21), as estratégias do aprendiz “contribuem para o
desenvolvimento do sistema da linguagem (...) e afetam diretamente a aprendizagem”.
As estratégias cognitivas de Rubin incluem: clarificagdo/verificagdo, adivinhagio/
inferéncia indutiva (uso do conhecimento prévio para derivar hipéteses explicitas
sobre uma forma lingiiistica especifica ou significado), raciocinio dedutivo (o aprendiz
esta procurando e usando regras mais gerais), pratica ( o foco esta sobre a precisdo do
uso, ex. repeti¢do, ensaio, experimentagio, aplicacido de regras, imitagdo, atengdo aos
detalhes), memorizag¢io (o foco estd no armazenamento e no processo de recuperagio,
ex. exercicios, repetigdes, mas também estratégias mnemonicas), € monitoramento. Ja
as estratégias sociais sdo descritas como atividades que fornecem oportunidades de
exposi¢do e pratica dos conhecimentos, incluindo perguntas aos colegas, professores,
falantes nativos, iniciar a conversagdo, ouvir midia em L2. |

Por outro lado, a0 mesmo tempo em que ocorriam os trabalhos sobre aquisigdo
de L2, pesquisas sobre estratégias de aprendizagem de linguas comegaram a emergir
originando-se da psicologia cognitiva. Ao contrario da classificagdo de Rubin, que era
mteiramente baseada empiricamente (ex. observagbes e entrevistas com os bons
aprendizes de linguas), a tipologia de O'MALLEY & CHAMOT (1990, p. 46)
emergiu a partiu de entrevistas com experts € principiantes, bem como de analises
teoricas de compreensio de leitura e solugdo de problemas.

Para O'MALLEY & CHAMOT (1990) e O'MALLEY (1985), as EAL eram
diferenciadas em trés categorias principais: cognitiva, metacognitiva e mediagio
social. Devido a diferente abordagem ¢ a falta do componente estratégico
metacognitivo dentro da classificagdo esquematica de Rubin, aponto na TABELA 2
alguma sobreposi¢do entre as estratégias, mas também algumas diferengas, as vezes
mesmo com respeito a classificagdo abaixo das categorias principais (ex. o
monitoramento tem sido classificado como cognitivo por Rubin). Como a tipologia

proposta por Rubin carece do componente metacognitivo, € ndo é nem sistematico ou
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satisfatorio em termos de minimizar a sobreposig@o entre as categorias, 0 esquema de
O'MALLEY & CHAMOT pode ser considerado, sem diavida alguma, uma melhora.
No que tange as estratégias metacognitivas, O'MALLEY (1985) relata uma grande

diferenga de uso dentro da subcategoria do planejamento estratégico.

TABELA 2 - TIPOLOGIAS DAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

RUBIN (1987)

O'MALLEY & CHAMOT (1990)

Advinhagio, inferéncia induzida, ractocinio
dedutivo [cognitivo]

Raciocinio dedutivo [cognitivo]

Analogia (ractocinio dedutivo) [cognitivol
Monitoramento [cognitivo]

Memorizacio (incluindo imagens) [cognitivo]

Classificagdo/verificagdo [cognitivo]

Inferéncia [cognitivo]

Dedugao [cognitivo]
Transferéncia [cognitiva]
Monitoramento [metacognitivo]
Imagens {cognitivo]

Questionamento para clarificagdo [social afetiva)

Sinteses (raciocinio dedutivo) [cognitivo] Resumo

Memorizagio (Associagdes /Agrupamento Organizagio [cognitivo]

[cognitivo])
- Elaboragio [cognitivo]
- Atencdo seletiva [metacognitivo]
- Planejamento [metacognitivo]

- Avaliagio [metacognitivo}

Uma das pnmeiras tentativas de fornecer uma visdo ampla e completa, com uma
ordem hierarquica das EAL, pode ser encontrada em OXFORD (1990). Ela identificou
duas abordagens distintas para aprendizagem de linguagem, as estratégias diretas
(meméria/cognitiva/compensagdo) e indiretas (metacognitiva/afetiva/social). No
entanto, ressaltamos que, como OXFORD (1990, p.16) mesma reconhece, nio existe
nenhum acordo sobre as definigbes basicas dos termos “diretos” e “indiretos”, nem
sobre “quais sdo exalamente as estratégias; quantas estratégias existem; como elas

podem ser definidas, demarcadas e categorizadas”. Dessa forma, o problema geral
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sobre a inevitabilidade de conflitos classificatorios aplica-se igualmente as taxonomias
das estratégias de aprendizagem de vocabulario.

Com respeito as estratégias diretas, o leitor notara que OXFORD tem separado as
estratégias de memoria das cognitivas, sendo o objetivo de ambas ajudar na
recordagdo (recall) das palavras através de alguma forma de manipulagdo da
linguagem (uma distingdo que é conservada na taxonomia de SCHMITT (1997) a
respeito das estratégias de aprendizagem de vocabulario). OXFORD (1990, p.14)
define as estratégias de memoria como aquelas que “gjudam os alunos a armazenar e
recuperar a informagdo nova” e as estratégias cognitivas como “permitindo que os
aprendizes entendam e produzam a nova lingua através de vdrias maneiras
diferentes” .

Por fim, apesar de um avango consideravel ter Sido feito, os sistemas de
classificagdo de estratégias, precisam nitidamente ser mais desenvolvidos e
padronizados. Ainda ndo encontramos um consenso sobre as definigées de
determinadas estratégias (mesmo se essas sdo geralmente reconhecidas como
estratégias de aprendizagem de lingua), o relacionamento e a ordem hierarquica entre

elas.
3.3 AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE VOCABULARIO (EAV)

Estudos como os de CHAMOT (1987) relatam que a maioria do uso estratégico
de vocabulario aparece junto com a pronincia, mas ndo com a gramatica. Ja as
atividades integrativas como comunicagdo oral e compreensdo auditiva parecem ser
menos transferiveis em termos de uso estratégico. Os estudos realizados por
O'MALLEY & CHAMOT (1990) ndo apenas confirmam que a maioria das estratégias
de aprendizagem de lingua sdo usadas para vocabulario (seguido pelas atividades de
pronincia), sendo geralmente para atividades menos complexas de lingua, mas
também indicam que a maioria das estratégias mais populares de aprendizagem de
lingua requerem pouco processamento cognitivo (ou superficial, em termos de
profundidade de processamento) dos materiais de aprendizagem.

A 1mportéincia e a popularidade das estratégias de aprendizagem de vocabulario
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dentro do grupo das estratégias de aprendizagem de linguagem, em termos de uso real,
sdo refletidas no fato de que a grande maioria das EAL listadas dentro das taxonomias
como a de OXFORD (1990) sio tanto estratégias de aprendizagem de voc_:abuléﬁo
(doravante EAV) (todas dentro da categoria de memoria), quanto podem ser usadas
para atividades de aprendizagem de vocabulario. Apesar disso, a pesquisa em EAL
tem negligenciado as EAV, préferindo focar a aprendizagem de lingua como um todo.

Uma questdo que pode facilitar a aprendizagem de vocabulanio, e que tem
conduzido a um aumento de atengdo, sdo as EAV. O interesse dentro das EAV tem
paralelamente se distanciado da perspectiva predominante do ensino orientado, para
um que inclui o interesse de como as agdes dos aprendizes podem afetar sua aquisi¢éo
de lingua.

Parece que muwtos aprendizes fazem uso de estratégias para aprender
vocabulario, especialmente quando comparado com as atividades da lingua que
integram vanas habilidades lingiisticas (ex. apresentagdo oral que envolve a
composi¢do de um discurso sobre determinado assunto, produ¢do de uma pronuncia
compreensivel, perguntas, etc). Isto pode ocorrer devido a natureza relativamente
distinta da aprendizagem do vocabulario, comparada com as atividades de lingua mais
integradas, possibilitando mais facilmente a aplicagdo das estratégias efetivamente.
Dentro desta perspectiva, as EAV que sdo normalmente usadas parecem ser as de
simples memorizagdo, repetigdo e anotagdes do vocabulario. Essas estratégias mais
mecanicas sdo freqiientemente favorecidas sobre as mais complexas que requerem
uma manipulagdo ativa de informagdo (imaginagdo, inferéncia, método da palavra-
chave).

Se considerarmos a ‘Hipétese da Profundidade de Processamento’ (CRAIK &
LOCKHART, 1972) parece que os aprendizes preferem ou conhecem mais apenas as
estratégias relativamente “superficiais” mesmo que estas possam ser menos efetivas do
que as “mais profundas”. Além disso, pesquisas dentro de algumas estratégias de
vocabulario mais profundas do tipo formando associagdes (COHEN & APHEK, 1981)
e o uso do método da palavra-chave (HULSTIIN, 1997), tém mostrado aumentar mais
a retengdo do que a memorizagdo mecénica.

Entretanto, mesmo a repetigdo mecanica pode ser efetiva se os alunos estiverem
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acostumados a usa-la (O'MALLEY & CHAMOT, 1990). Se a generalizagdo pode ser
feita, atividades mais superficiais podem ser mais apropriadas para os iniciantes,
porque elas contém menos material que pode somente distrair um novato, enquanto
que os aprendizes intermediarios ou avangados podem se beneficiar a partir do
contexto normalmente incluido nas atividades mais profundas (COHEN & APHEK,
1981). |

Em vez de serem usadas individualmente, as maltiplas EAV sdo freqgiientemente
usadas simultaneamente. Isto significa que o gerenciamento ativo do uso da estratégia
¢ importante. Bons aprendizes fazem coisas como o uso de uma variedade de
estratégias, estruturam sua aprendizagem de vocabulario, revisam e praticam as
palavras-alvo e , conscientes das relagdes semanticas entre as palavras de 1.2 novas e
as previamente aprendidas, tornam-se conscientes de sua aprendizagem e seguem o0s
passos para regular i1sso. Os aprendizes fracos geralmente carecem desta consciéncia €
controle (AHMED, 1989). Neste sentido, SANAOUI (1995) sugere duas abordagens
distintas para aprendizagem de vocabulario: ou os aprendizes estruturam sua
aprendizagem de vocabulario engajados em uma variedade de atividades de

aprendizagem, revisando e praticando as palavras alvo, ou eles nido o fazem.

34 A TAXONOMIA DAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE
VOCABULARIO

SKEHAN (1989, p.98) afirma que a area de estratégias de aprendizagem esta
ainda em um estagio embrionanio. Ele se refere ao campo em geral, mas observamos
também que a 4rea das EAV ¢ caracterizada pela falta de uma lista ou taxonomia de
estratégias especificamente nesta area lexical. Apesar disso, observaremos algumas
das poucas tentativas de desenvolvimento de taxonomia das estratégias de
aprendizagem de vocabulario. Enquanto ainda longe de uma completa e ampla
taxonomia de EAV, SANAOUI (1995) identificou duas abordagens distintas para
aprendizagem de vocabulario:

a) Uma estruturada e,

b) Uma ndo estruturada,
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as quais diferem ao longo de 5 dimensdes. As principais diferengas podem ser vistas

na TABELA 3 a seguir:

TABELA 3 - ABORDAGEM ESTRUTURADA VS. NAO-ESTRUTURADA

DIMENSAO ABORDAGEM ESTRUTURADA ABORDAGEM NAO
ESTRUTURADA

Oportunidades para a aprendizagem de  Autocriadas, estudo independente  Confianga no curso,
vocabulario independéncia minima
Séne de atividades de iniciativa préopnia  Extensiva restrita
Registro de itens lexicais Extensivo, sistematico Minimo, ad hoc
Revisdo dos itens lexicais Extensivo , Pouco ou sem revisio
Pratica dos itens lexicais Oportunidades autocriadas Confianga no curso

FONTE: SANAOUI, 1995, p.25. (minha tradugio)

Por outro lado, vérios sistemas de classificagdo para as estratégias de aprendizagem
tém sido propostos (BIALYSTOK, 1981; O’'MALLEY & CHAMOT, op.cit.; RUBIN,
1987). Notamos que um dos sistemas mais completo estabelecido no momento é o
desenvolvido por OXFORD (1990), que parece o mais capaz de capturar e organizar a
ampla variedade das EAV identificadas. A parte de sua estratégia que se apresenta
mais Gtil para este propdsito consiste de quatro grupos estratégicos: Social, Memoria,
Cognitivo € Metacognitivo. As estratégias sociais (SOC) usam a interagdo com as
outras pessoas para melhorar a aprendizagem da lingua. Ja as abordagens que
relacionam o novo material ao conhecimento ja existente fazem parte da categoria das
estratégias de memoria (MEM). As estratégias cognitivas (COG) exibem a fungio
comum da ‘manipulagdo ou transformagdo da lingua alvo pelo aprendiz’ (OXFORD,
1990, p.43). Por fim, as estratégias metacognitivas (MET) envolvem uma visdo
consciente do processo de aprendizagem e tomada de decisbes sobre planejamento,
monitoramento ou avaliagdo da melhor maneira de estudar.

Apesar de ser geralmente apropriado, o sistema de classificagio de OXFORD foi
insatisfatéorio em varios aspectos no que tange a categorizagdo das estratégias

especificas de vocabulario. Neste sentido, nfo existe nenhuma categoria na taxonomia
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de Oxford que descreva adequadamente o tipo de estratégias utilizado pelo aprendiz
- quando ele enfrenta a descoberta do significado da palavra nova sem o recurso de uma
pessoa especializada. Neste sentido, SCHMITT (1997) verificou a necessidade da
criagdo de uma nova categoria para essas estratégias: as Estratégias de Determinagéo
(DET).

Além disso, as categorias de OXFORD pareceram inadequadas em alguns
pontos, devido ao fato de algumas estratégias poderem facilmente se encaixar dentro
de dois ou mais grupos, tornando sua classificagdo dificil. Por exemplo, a interagdo
com falantes nativos, é obviamente uma estratégia social, mas se esta for parte de um
plano geral de aprendizagem de linguagem, esta também podera ser uma estratégia
metacognitiva (SCHMITT, 2000). Conforme mencionado anteriormente, as estratégias
sdo afetadas por varios fatores e propoésitos com diferentes intengdes para uma
estratégia em diferentes situagdes podem afetar essa classificagdo.

Constatamos que nem sempre ¢ claro quando uma estratégia deve ser classificada
como Estratégia de Memoéria ou Estratégia Cognitiva. No caso do vocabulario, o
objetivo de ambas ¢é auxiliar na recordagdo das palavras através de alguma forma de
manipulagdo da linguagem, assim, algum outro critério deve ser invocado. Esta
imprecisdo dentro da categorizagdo ndo € desejavel, mas, como OXFORD (1990,
p.235) ressalta, “a pesquisa sobre estratégias esta apenas em sua infancia, dessa forma,
as categorias ainda estdo fluindo e abertas ao debate”.

Uma distingdo mais basica, mas ainda util, entre as atividades de vocabulario foi
sugeridda por COOK & MAYER (1983) e NATION (1990, 2001), destacando as
atividades de vocabulario que sdo uteis para (a) a descoberta inicial do significado da
palavra e (b) relembrar aquela palavra que ja foi introduzida uma vez. Quando o
encontro da palavra ocorre pela primeira vez, aprendizes devem usar o seu
conhecimento de linguagem, pistas contextuais ou materiais de referéncia para
compreender o signiﬁcédo novo (Estratégias de Determinagio), ou ainda perguntar a
alguém que tenha este conhecimento (Estratégias Sociais). Essas estratégias para
obtengdo da informagdo inicial sobre a palavra nova sdo denominadas Estratégias de
Descoberta. Com certeza, existem outros tipos de conhecimento sobre as palavras (ver

TABELA 1), além do significado, do tipo classe da palavra, ortografia, colocagdes e
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registro (RICHARDS, 1976, NATION, 2001), mas a determinagdo do significado
apropriado para a situagdo deve ser normalmente a tarefa fundamental na introdugio
inicial. Uma vez que os aprendizes tenham sido apresentados a nova palavra, torna-se
necessario fazer algum esforgo para relembra-la utilizando as Estratégias de
Consolidagdo, que vém dos grupos estratégicos: Social, Memdria, Cognitivo ou
Metacognitivo. |

Além disso, o problema da classifica¢do estratégica é que varias estratégias t€m o
valor de ambas as estratégias de Descoberta e Consolidagdo. Na realidade quase todas
as Estratégias de Descoberta podem ser usadas como Estratégias de Consolidagdo, mas
apenas as mais Obvias estdo listadas em ambas as segdes da taxonomia, por exemplo,

Listas de Palavras, Afixos e Radicais.

3.4.1 O Procedimento da Classificagio das Estratégias de Aprendizagem de

Vocabulario

O objetivo principal do procedimento de pesquisa realizado por SCHMITT
(1997) foi coletar dados de um namero elevado de participantes, um questionario foi
criado como instrumento de pesquisa tipo questionario. Apesar do questionario da
pesquisa ter um alto grau de estrutura, no sentido de que esta oferecia uma lista de
estratégias para os participantes, esta também permitiu a criatividade, através do
convite a eles para fornecer qualquer estratégia que eles quisessem adicionar. A
pesquisa-questionario foi mantida an6nima para evitar a tendéncia que os sujeitos t€ém
de responder da maneira com que eles acham que o professor ou pesquisador gostaria.
Uma ampla amostragem (600 participantes) foi coletada com o objetivo de obter
resultados mais independentes.

A pesquisa fo1 conduzida no Japdo, todos os participantes falavam japonés como
L1 e tinham tido ou estavam tendo aulas de Inglés como lingua estrangeira (EFL
doravante). Os questionarios foram dados a quatro grupos: alunos iniciando o ensino
médio, alunos do ensino médio, alunos universitarios e aprendizes adultos. Em cada
grupo, existia o total de 150 questidnén'os (trés escolas/ 50 questionarios), constituindo

o numero total de 600. As trés escolas em cada grupo eram localizadas em cidades
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diversas e representavam diferentes classes sociais: baixa, média e alta. A
pressuposi¢do feita era que os alunos de trés diferentes classes de escolas constituiriam
Juntos uma amostragem representativa da populagdo como um todo. Infelizmente, o
pesquisador ndo realizou um teste de proficiéncia para constatar o nivel dos
participantes por se tratar de namero elevado. A tnmica exce¢do foi o grupo de
aprendizes adultos. Esses alunos eram empregados de uma empresa que estavam
aprendendo inglés com objetivos profissionais em escolas privadas contratadas pelas
respectivas empresas. Trés escolas de linguas foram incluidas na pesquisa.

Os professores permitiram que seus alunos completassem o questionario da
pesquisa durante a aula, com excecdo das aulas dos adultos que tinham no minimo 50
alunos. A pesquisa foi delineada para fornecer uma variedade de resultados que
pudessem ser comparados. Uma explicagdo de cada estratégia foi listada em japonés
com dois espagos proximos a ela. No primeiro espago, os participantes foram
indagados a indicar se usavam aquela estratégia em particular ou nfo, e no segundo, se
eles pensavam que ela era 1til ou ndo. Se o sujeito ndo usava a estratégia, ele era
inquirido a responder se ele pensava que ela parecia util. A seguir, eles eram chamados
a pontuar as cinco estratégias mais uteis em ambas as se¢des de descoberta e
consolidagdo. Assim, a pesquisa forneceu informagdes sobre o uso estratégico,
percepgdes sobre a utilidade individual da estratégia e a pontuagéo das estratégias mais

uteis de descoberta e consolidagdo.

3.4.2 Compilagdo das Estratégias de Aprendizagem de Vocabulario

A maioria das estratégias listadas por SCHMITT (1997) foi compilada a partir da
pesquisa realizada com aprendizes japoneses descrita detalhadamente na segdo
anterior. A compilagdo desse processo surgiu de varias fontes. Primeiro, varios livros
de referéncia e didaticos foram examinados, fornecendo a maioria das estratégias
miciais. Segundo, aprendizes japoneses de Inglés como Segunda Lingua (ESL
doravante), em nivel intermediario, foram consultados e escreveram um relato de
como eles estudavam as palavras do vocabulario de lingua inglesa. Varias estratégias

adicionais foram retiradas desses relatorios.
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Terceiro, varios professores foram convidados a revisar a lista € acrescentar
quaisquer estratégias das quais eles tinham conhecimento a partir de sua propria
experiéncia. Levando em conta as multiplas fontes consultadas, Schmitt considerou
que a lista inicial composta de 40 estratégias era relativamente compreensivel.
Entretanto, foram encontradas algumas omissdes, algumas Obvias, e foram
acrescentadas mais seis estrafégias, enquanto outras foram adicionadas como um
resultado de uma leitura subseqiiente, introspec¢des e algumas discussdes com
professores. A presente taxonomia contém 58 estratégias. Segundo o pesquisador, esta
ndo deve ser vista como exaustiva, mas como um inventario de trabalho dindmico que
sugere as principais estratégias.

Na pratica, foi dificil decidir como delinear as linhas divisorias entre as
diferentes estratégias e suas inumeras varia¢des. Por exemplo, os colegas poderiam
perguntar uns aos outros tradugdes, parafrases, exemplos e palavras novas dentro de
uma sentenca, uma figura ilustrando o significado da palavra nova, etc. Se cada
permutagdo possivel fosse listada, a lista ter-se-ia tornado muito confusa para qualquer
uso pratico. Desse modo, observamos uma tentativa de incluir todas as estratégias
principais na lista, admitindo que o processo sobre a decisdo de quais variagdes
incorporar depende do julgamento subjetivo do autor. A seguir, apresentaremos esta

classificagdo das EAV proposta por SCHMITT (1997, p. 207-208):

TABELA 4 - ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE VOCABULARIO

g’;fap ,oé;":,i Estratégias para descoberta do significado de uma palavra nova
DET Analisar parte do discurso

DET Analisar afixos e radicais

DET Checar cognatos em L1

DET Analisar quaisquer figuras ou gestos disponiveis

DET Adivinhar o significado a partir do contexto textual

DET Usar dicionario bilingiie

DET Usar dicionario monolingiie
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DET
DET
SOC
SOC
SOC
SOC

SOC

SOC

SOC

SOC

MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM
MEM

MEM

*Lista de palavras

*Cartdes ilustrados (fashcards)

Perguntar ao professor a tradugido em L1 da palavra nova
Perguntar ao professor uma parafrase ou sinénimo da palavra nova
Perguntar ao professor uma sentenca incluindo a palavra nova
Perguntar aos colegas o significado

Descobrir o significado novo através de uma atividade em grupo

Estratégias para consolidagdo da palavra depois que esta tenha sido encontrada

Estudar e praticar o significado em um grupo

O professor checa os cartdes ilustrados ou a lista de palavras dos alunos
*Interagir com falantes nativos

*Estudar a palavra com uma representagdo imagindria do seu significado
Imaginar o significado da palavra

Conectar a palavra com uma expenéncia pessoal prévia

Associar a palavra com suas correspondentes

Conectar a palavra com seus sinénimos e anténimos

Usar mapas semanticos

Usar ‘escalas’ para os adjetivos graduaveis

*0 Método Peg (Peg Method)

*(O Método Loci (Loci Method)

*Agrupar as palavras para estuda-las

*Agrupar as palavras em uma pdgina

Usar a palavra nova em sentengas

*Agrupar as palavras dentro de uma historia

Estudar a ortografia da palavra

Estudar o som da palavra
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MEM Dizer a palavra em voz alta quando a estuda

MEM Imaginar a forma da palavra

MEM *Sublinhar a letra inicial da palavra

MEM *Configuragdo (Configuration)

MEM Usar o Método da Palavra-Chave (Key Word Method)
MEM Afixos e radicais (relembrar)

MEM Partes do discurso (relembrar)

MEM Parafrasear o significado da palavra

MEM Usar os cognatos no estudo

MEM Aprender as palavras de uma expressdo idiomatica juntas
MEM Usar uma acdo fisica quando esta aprendendo a palavra
MEM *Usar as grades de caracteristicas semdnticas

COG Repetigdo verbal

CoG Repetigio escrita

COG Lista de palavras

COG Cartdes de palavras

COoG Anotagdes em sala de aula

COG Usar a se¢do de vocabulario de seu livro didatico

COG *Ouvir a fita cassete de lista de palavras

COG *Colocar rétulos em inglés nos objetos fisicos

COG *Manter um caderno de vocabuldrio

MET *Usar a midia na Lingua Inglesa (musicas, filmes, informativos, etc)
MET *Avaliar-se com testes de palavras

MET *Usar a prdtica da palavra com intervalos

MET Pular ou passar uma palavra nova

MET Continuar a estudar a palavra nas horas extras

FONTE: SCHMITT, 1997, p. 207-208. (minha tradugéo)

*As estratégias em itdlico ndo foram incluidas na lista inicial de estratégias utilizada na pesquisa de
SCHMITT (1993).
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Segundo SCHMITT (2000), este tipo extensivo de lista torna-se dificil de
manejar a menos que ele esteja organizado ‘de alguma maneira, portanto ele a
organizou de duas maneiras. Primeira, a lista é dividida em duas classes principais: (1)
as estratégias que sdo uteis para a descoberta inicial do significado da palavra, e (2)
aquelas que sdo uteis para relembrar aquela palavra que ja tinha sido introduzida. Esta
reflete os diferentes processos necessarios para trabalhar com o significado e o uso da
palavra nova, e para consolidag¢do desta na memoria para um uso futuro. Segundo, as
estratégias sdo classificadas dentro de mais cinco grupos. O primeiro contém
estratégias usadas por um individuo quando cle enfrenta a descoberta do significado de
uma nova palavra sem o recurso de uma outra pessoa especializada, denominado de
Estratégias de Determinagdo (DET). Estas podem ser realizadas através da
adivinhagdo do préprio conhecimento estrutural de uma lingua, adivinhar a partir de
um cognato de L1, adivinhar a partir do contexto, ou utilizando materiais de
referéncia.

As estratégias sociais (SOC) usam a intera¢do com outras pessoas para melhorar
a aprendizagem da lingua. O aprendiz pode perguntar aos professores ou colegas de
classe informagdes sobre uma palavra nova e eles podem responder de varias maneiras
(sindénimos, tradugdes, etc.). O aluno pode também estudar e consolidar o
conhecimento do vocabuldrio com outras pessoas, apesar da pesquisa de SCHMITT
(1997) ter mostrado que a maioria dos participantes, estudantes japoneses, preferiu
estudar o vocabulirio individualmente. J4 as Estratégias de Memoéna (MEM)
(tradicionalmente conhecidas com mnemonicas) envolvem a relagdo da palavra a ser
retida, com algum conhecimento previamente aprendido, usando algum tipo de forma
1maginaria ou agrupamento. Uma nova palavra pode ser integrada dentro de muitos
tipos de conhecimento existente (ex. experi€ncias prévias ou palavras conhecidas) ou
imagens podem ser feitas sob medida para recuperagdo (ex. imagens da forma da
palavra ou atributos do significado). Os agrupamentos sdo uma importante maneira de
auxiliar na recordagdo, € as pessoas parecem organizar palavras dentro de grupos
naturalmente sem orientagdo prévia. Entretanto, se as palavras sdo organizadas de
alguma forma antes da memorizagdo, a recordagdo é melhorada (CRAIK &

TULVING, 1975). Outro tipo de estratégia mnemonica envolve o enfoque sobre a
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forma ortografica e fonoldgica para facilitar a recordagdo. O uso da agdo fisica durante
a aprendizagem demonstrou esta facilitagio a lembranga da lingua (SALTZ & -
DONNENWETH-NOLAN, citado por SCHMITT, 2000). ASHER (1977) fez isto a
base de uma metodologia completa: O Método da Resposta Fisica Total (Total
Physical Response-TPR), que parece beneficiar especialmente o ensino dos iniciantes.
E importante ressaltar qlie as estratégias de memoria geralmente envolvem um
tipo de elaboragdo de processamento mental que facilita a retengdo a longo prazo. Isto
leva tempo, mas sera bem aproveitado se for usado com as palavras importantes que
realmente precisam ser aprendidas, como vocabulario de alta freqiiéncia e palavras
técnicas essenciais dentro de um determinado campo de estudo do aprendiz. Um aluno
provavelmente ndo tem tempo para um processamento profundo de cada palavra
encontrada, mas com certeza vale a pena atentar para os itens lexicais chaves. Ja as
Estratégias cognitivas (COG) exibem a fungdo comum de “manipulagdo ou
transformagdo da lingua alvo pelo aprendiz” (OXFORD, 1990, p. 43). Elas sdo
semelhantes as estratégias de memoria, mas ndo possuem um enfoque tdo especifico
sobre a manipulagio do processamento mental, incluindo a manutengdo de um caderno
de vocabulario. Por fim, as Estratégias Metacognitivas (MET) envolvem uma visio
consciente do processo de aprendizagem ¢ a tomada de decisGes sobre o planejamento,
monitoramento, ou a avaliagdo da melhor maneira de estudar. Esta inclhui o
melhoramento do acesso ao insumo, decidindo sobre os métodos mais eficientes de
estudo/revisdo € a propria auto-avaliagdo para conseguir melhorar. Além disso,
permite decidir quais palavras sdo importantes no estudo e quais nio sdo, bem como a

persisténcia com as palavras que sdo escolhidas para a aprendizagem.
3.4.3 Resultados da Pesquisa Realizada

A porcentagem dos entrevistados que indicavam positivamente se eles usavam
cada estratégia ndo foi calculada e os resultados podem ser observados na TABELA 5

a seguir:
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TABELA 5 - AS ESTRATEGIAS ‘MAIS’ E ‘MENOS’ USADAS

Estratégias ‘mais’ usadas

Posigdo Descoberta do significado % Consolidagdo do significado %
40 '
1 Dicionario Bilingiie 85
213 Repetigdo verbal 76
Repeti¢do escrita 76
4/5 Estudo da ortografia 74

Adivinhar a partir do contexto 74
Perguntar ao colega o significado 73
Dizer a palavra nova em voz alta 69

Tomar nota em sala 64
Estudar o som da palavra 60
Lista de palavras 54
Estratégias ‘menos’ usadas
35 Usar agdo fisica 13
37 Checar cognato em L1 11

38 Usar cognatos no estudo 10
39 Usar mapas semanticos 9
40 Professores checam os cartoes 3

ilustrados para corre¢do

FONTE: SCHMITT, 1997, p.219. (minha tradugio)

A escala de porcentagem indica a posi¢do entre as 40 estratégias que foram
incluidas na pesquisa. Apresentaram-se dificuldades em delinear conclusdes sobre as
estratégias que ocorriam no meio da escala, uma vez que nio existia nenhuma
tendéncia do grupo, apenas preferéncia individual. Os resultados mais interessantes
ocorreram nas extremidades da escala, nos quais a maioria dos aprendizes indicou que
usava ou ndo uma estratégia.

A coluna da estratégia de descoberta deixou claro que no Japdo existe uma forte
afinidade com o dicionario bilingiie. Esta foi a estratégia mais usada por todos.
Entretanto, 74% dos participantes também relataram que eles adivinhavam o
significado a partir do contexto, entretanto, ressalte-se que ndo foi realizado um teste
de proficiéncia para constatar que nivel de proficiéncia dos aprendizes estava
utilizando este tipo de estratégia. Outra estratégia de descoberta citada foi ‘perguntar

aos colegas’ com 73%. Ja na categoria de consolidagdo, existe uma preferéncia por
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estratégias com enfoque sobre a forma da palavra. A repeticio da forma verbal ou
escrita da palavra (provavelmente pensando em significado também) estava no topo da
lista. Isto pode, no minimo, ser atribuido ao estilo de estudo encorajado pelo sistema
escolar japonés, no qual os alunos s3o encorajados a memorizar a gramatica € o
vocabulario em inglés normalmente através da repeticdo. Desse modo, o vocabulario é
apresentado via listas de palaVras, no qual a forma da palavra e o significado sdo a
tnica informagdo principal. As outras estratégias mais usadas mostram a mesma
énfase sobre a forma (estudo da ortografia, dizer a palavra em voz alta, estudar o som
da palavra).

Ademais, ndo foi surpresa nenhuma que os cognatos ndo sdo normalmente
usados no Japdo. O japonés ndo € uma lingua indo-européia e, assim, existem apenas
poucos se alguns cognatos com os quais obter vantagem. Por outro lado, uma situagio
diferente existe com as palavras emprestadas; uma grande quantidade de palavras
emprestadas do ingl€s tem entrado no japonés e estdo prontamente disponiveis para o
uso se os aprendizes japoneses puderem superar as diferengas fonologicas. Como os
cognatos virtualmente nio existem, ndo € provavel que os 10% dos participantes que
afirmaram fazer o uso dos cognatos realmente os usem em seus estudos de inglés
como Lingua Estrangeira (EFL). FEles provavelmente responderam este item
estratégico, com as palavras emprestadas em mente, mas mesmo Sse isto ocorreu,
parece que o uso deste tipo de estratégia interlingiiistica € mwto limitada. SCHMITT
(1997) afirma que ¢ importante observar que nos casos onde a lingua apresenta um
grande niimero de cognatos, as estratégias baseadas na L1 s3o muito mais comuns.

Ademais, as outras trés estratégias menos usadas ndo apresentaram nenhuma
surpresa, considerando que as escolas japonesas tendem a favorecer as técnicas
tradicionais no ensino de vocabulario e essas estratégias provavelmente nunca foram
mtroduzidas aos participantes incluindo: o uso da agdo fisica, uso de mapas
semanticos, o uso de cartdes ilustrados para checagem da precisdo pelo professor.

Por outro lado, no que diz respeito as estratégias consideradas mais uteis pelos
aprendizes japoneses, SCHMITT (1997) verificou que eles ndo apenas usam o0s
dicionérios bilingiies, mas que a maioria 95% o acham util. Em contraste, apenas 77%

acham que os dicionarios monolinguais sdo fteis. A atengdo as propriedades formais ¢



74

considerada benéfica, sendo as quatro das mais valorizadas estratégias de consolidagédo
e envolvimento com a forma: dizer a palavra em voz alta, repeti¢do escrita, estudar a
ortografia e a repetigdo oral. O restante das estratégias sdo variadas, com no minimo

uma estratégia representada de cada um dos grupos de estratégias principais.

TABELA 6 ~ ESTRATEGIAS CONSIDERADAS ‘MAIS’ UTEIS E ‘MENOS’ UTEIS

Estratégias consideradas ‘mais’ uteis

Posi¢io/ Descoberta do significado % Consolidagio do significado %
401
1 Dicionario bilingiie 95
2/3 Dizer a palavra em voz alta 91
Repeticio escrita 91
4 Conectar a palavra com sindmmo/ anténimo 88
Continuar o estudo nas horas extras 87
Estudar a ortografia 87
7 Perguntar ao professoruma 86
parafrase/sinénimo
8 Tomar notas em sala 84
9 Analisar figuras/gestos 84
10 Repeticdo verbal 84

Estratégias consideradas ‘menos’ tteis

36 Imaginar os significado da palavra 38
37 Usar os cognatos no estudo 34
38 Método da palavra-chave 31
39 Imaginar a forma da palavra 22
40 Pular ou passar a palavranova 16

FONTE: SCHMITT, 1997, p.221. (minha tradugio)

Quando a lista das estratégias mais usadas é comparada com as mais uleis,
SCHMITT (1997) encontrou seis estratégias em comum, sao elas: dicionario bilingiie,
a repetigdo escrita, a repeticdo oral, dizer a nova palavra em voz alta, estudar a
ortografia da palavra e anotacdes em aula. Podemos concluir que todas essas
estratégias ja sdo utilizadas pelos aprendizes, que as consideram benéficas.

Uma outra questdo interessante diz respeito ao uso estratégico com o passar do
tempo, o estudo de Schmitt confirma que os padrdes do emprego estratégico das EAV

mudam quando os aprendizes (japoneses) ficam mais velhos, a tendéncia geral € o
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distanciamento das estratégias superficiais, por exemplo, a repetigdo mecanica, para
métodos mais profundos como o método da palavra-chave e da associagdo da palavra.
Entretanto, Schmitt adverte que esses resultados ndo podem ser necessariamente
generalizados, devido ao fato dos padrdes de uso estratégico estarem provavelmente
relacionados a determinadas culturas, no minimo até um certo ponto, devido ao fato de

seus participantes terem sido somente aprendizes japoneses.
3.5 IMPLICACOES PEDAGOGICAS SOBRE O USO DAS EAV

Quando consideramos quais estratégias de aprendizagem recomendar aos nossos
alunos, devemos considerar o contexto global de aprendizagem. Neste sentido,
devemos lembrar POLITZER & McGROARTY’S (1985) alertando que as estratégias
ndo devem ser consideradas inerentemente boas, mas elas sdo dependentes do contexto
no qual elas sdo usadas. Assim, a eficiéncia com a qual as estratégias de aprendizagem
podem ser ensinadas ou usadas dependera do nimero de variaveis incluindo: o nivel
de proficiéncia, a tarefa, o texto, a modalidade da lingua, o conhecimento prévio, o
contexto de aprendizagem, a lingua alvo e as caracteristicas do aprendiz (CHAMOT &
RUBIN, 1994).

E importante ganhar a cooperagdo dos aprendizes. Um estudo de O°'MALLEY &
CHAMOT (1990) mostrou que os alunos que resistiram ao treinamento de estratégias
aprenderam menos do que aqueles que confiaram em sua abordagem familiar de
repetigdo automatica. Dessa forma, no ensino/aprendizagem de vocabulario, a cultura
¢ uma outra caracteristica que deve ser considerada. O’MALLEY & CHAMOT
verificaram que os hispanicos que participaram de um treinamento estratégico
melhoraram suas pontuagdes de vocabulario, comparados com um grupo de controle
hispanico, mas os asiaticos dentro dos grupos de treinamento estratégico (que
resistiram ao treinamento) apresentaram uma performance pior do que o grupo de
controle asiatico que usaram sua estratégia de repetigdo automatica familiar. Assim,
devemos levar em consideragio a aprendizagem cultural, porque aprendizes de grupos
culturais diferentes as vezes tém opinides bastante diferentes sobre a utilidade das

varias estratégias de aprendizagem de vocabulario (SCHMITT, BIRD, TSENG &
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YANG, 1997).

O nivel de proficiéncia também pode executar um papel bem maior na
determinagdo da eficiéncia das estratégias de vocabulario. Por exemplo, as listas de
palavras provaram ser melhores para os alunos iniciantes, visto que os mais avangados
se beneficiam mais a partir da contextualizagdo das palavras (COHEN & APHEK,
1981). |

Quando escolhemos as EAV, a freqii€ncia de ocorréncia da palavra também ¢
relevante. As palavras de alta freqiéncia provavelmente vdo ser ensinadas
explicitamente utilizando principalmente estratégias de revisdo e consolidagdo.
NATION (2001) sugere que ensinar as estratégias aos alunos € especialmente
importante quando eles comegam a lidar com as palavras de baixa freqiiéncia. Ele
argumenta que o vocabulario pode ser considerado a partir de uma perspectiva
custo/beneficio: as palavras de alta freqiiéncia sdo tdo essenciais que o ‘custo’ de
ensinad-las € justificado pelo resultado do ‘benmeficio’, mas as palavras de baixa
freqiiéncia ndo serdo geralmente encontradas com uma freqii€ncia suficiente para
merecer um ensino explicito individual. Dessa forma, ndo se justifica um tempo de
ensino para essas palavras.

Dentro desta perspectiva, NATION (2001) sugere a seguinte taxonomia que tenta
separar os aspectos do conhecimento do vocabulario (TABELA 7) de outras fontes de
conhecimento de vocabulario, e o processo de aprendizagem.

Algumas dessas idéias novas foram obtidas a partir das pesquisas e discussdes
sobre as estratégias de aprendizagem de vocabulario e estdo sendo colocadas dentro
dos matentais didaticos sobre vocabulario. Muitos dos novos materiais de
aprendizagem de vocabulario ressaltam a introdugdo das estratégias (apesar de ndo
serem nomeados como tal), as quais podem ser usadas independéntemente para
melhora do préprio vocabulario, como, por exemplo, 4 Way with Words (REDMAN &
ELLIS, 1989), Vocabulary (McCARTHY, 1990), Teaching and Learning Vocabulary
(TAYLOR, 1990), Common Threads (SOKMEN, 1992), e English Vocabulary in Use
(McCARTHY & O’DELL, 1994), Vocabulary (MORGAN, 1996), Basic Vocabulary
in Use (McCARTHY, 2001). Um livro sobre a instrugdo de estratégias gerais inclui

um capitulo que introduz explicitamente aos aprendizes algumas estratégias de
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aprendizagem de vocabulario (ELLIS & SINCLAIR, 1989).

TABELA 7 - UMA TAXONOMIA DOS TIPOS DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE

VOCABULARIO
Classe Geral das Estratégias Tipos de Estratégias

Planejamento: Escolha sobre o que enfocar ¢ Quando Escolher as palavras

enfocar isto Escolher os aspectos de conhecimento
Escolher as estratégias
Plancjar a repetigdo

Fontes: encontrar informagdes sobre as palavras Analisar a palavra
Usar o contexto
Consultar uma fonte referéncia em L1 ou
L2

: Usar paralelos em L1 ¢ L2
Processos: estabelecimento do conhecimento Notar (noticing)

Recuperagio (retrieval)
Geragéo (generating)

FONTE: NATION, 2001, p. 218. (minha tradugio)

Muitos pesquisadores tém sugerido o uso dos dicionérios monolinguats em sala
de aula. Existem varias razdes aparentemente pedagoégicas para isto, mas um dos
fatores mais importantes para o sucesso ¢ a aceitagdo do aprendiz. Apesar dos
dicionarios bilingiies serem claramente os prediletos dos aprendizes japoneses, o alto
nimero de a¢io dos dicionarios monolinguais (77% de acordo com SCHMITT, 1997)
indica que os aprendizes podem prontamente aceitar o seu uso (talvez em conjunto
com o dicionario bilingiie).

A afirmagdo que a estratégia é igualmente util para todos os estagios da vida do
individuo € colocada em davida de acordo com os resultados da pesqusa de
SCHMITT (1997). Muitas estratégias ensinadas aos jovens aprendizes sdo
abandonadas quando eles amadurecem. Com as listas de palavras e os cartbes
ilustrados, no minimo tivemos uma evidéncia que estas ndo eram mais vistas como
uteis. Observamos que algumas estratégias sdo mais benéficas em determinada idade
do que outras, e que os aprendizes evoluem usando diferentes estratégias. Se isto for
verdadeiro, devemos considerar o amadurecimento cognitivo do aprendiz € a
proficiéncia lingiiistica quando recomendarmos o uso das estratégias. Mediante o fato
de que algumas estratégias tornam-se mais usadas com o tempo, parece prudente
introduzir uma variedade de estratégias para os aprendizes mais jovens, incluindo

aquelas que eles provavelmente usardo mais tarde.
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A abordagem atual do ensino comunicativo enfatiza muito mais as atividades

- significativas interativas do que a forma. Entretanto, dada a resposta geralmente
favoravel do uso de estratégias que utilizam os afixos e radicais, ambas para descobrir
o significado da palavra nova e consolida-la, uma vez introduzida, deve-se enfatizar
esse aspecto da morfologia. NATION (2001) sugere que existe um mimero limitado de
afixos e o tempo gasto com eles pode ser bem recompensado em termos de melhoria
da aprendizagem de vocabulario.

A atividade em grupo tornou-se mais freqiiente quando os instrutores tentaram se
afastar do ensino dirigido somente pelo professor em sala de aula. Dada as vantagens
que DANSEREAU (1988) descreve, foi de certa forma decepcionante verificar que
somente 51% dos aprendizes japoneses relataram ser util o estudo ¢ a pratica do
vocabulario em grupos, sugerindo a impressio mais conhecida de que o ensino de
| vocabulario € uma atividade mais eficiente se esta for individualizada. Os professores
devem conscientizar seus alunos sobre as possibilidades da aprendizagem de
vocabulario através dos trabalhos em grupos.

MCDONOUGH (1995) revisou as pesquisas sobre o treinamento estratégico e,
entre outras coisas, concluiu que a melhora causada pelo treinamento estratégico ¢
relativamente fraca e somente apareceu em determinadas mensuragles, sendo
especificamente cultural, ¢ pode ser melhor principéllmente para os alunos iniciantes.
Uma analise anterior feita por SKEHAN (1989) tinha sugerido também que as
estratégias que podem ser reconhecidas na performance sdo as tinicas estratégias que
podem ser ensinadas e afetam imediatamente a tarefa que esta sendo feita. O
tretnamento estratégico pode também depender de fatores externos, como o suporte da
administragdo escolar. Resumindo, observamos que as Estratégias de Aprendizagem
de Vocabulario tém uma grande vantagem potencial, mas devemos ser muito sensiveis
as necessidades dos aprendizes quando incorporarmos a instrugdo estratégica dentro do
nosso programa de ensino.

Neste capitulo observamos a taxonomia das estratégias de aprendizagem em
geral, seguida das estratégias de aprendizagem de vocabulario propostas por
SCHMITT (1997), relatando algumas indicagdes iniciais sobre o nivel do emprego e

as atitudes dos aprendizes japoneses perante elas. SCHMITT (apud SCHMITT 1997),
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sugere que os resultados podem ser diferentes para aprendizes com outras linguas
maternas. A taxonomia proposta por Schmitt levantou inimeras questdes € estas
geraram o interesse da presente pesquisa empirica, dessa forma, conduzindo ao

desenvolvimento do presente trabalho.
3.6 CONSIDERACOES CONCLUSIVAS DO EMBASAMENTO TEORICO

O vocabulario ¢ aprendido incrementalmente e isto obviamente significa que a
aquisi¢do lexical requer exposi¢des multiplas a palavra. Isto é certamente verdadeiro
para a aprendizagem incidental, que mostra que as chances de aprendizagem e
retengdo de uma palavra a partir de uma exposi¢do durante a leitura sio de apenas 5%
a 14% (NAGY, 1997, p. 74). Outros estudos sugerem que se necessita de cinco a
dezesseis ou mais repetigdes para que uma palavra seja aprendida (NATION, 1990,
p-44). Se a reciclagem for rejeitada, muitas palavras parcialmente conhecidas serdo
esquecidas, perdendo todo o esforgo ja concentrado para aprendé-las (NATION, 1990,
p.45). Felizmente, esta reciclagem ocorre naturalmente quanto mais palavras
freqiientes aparecem repetidamente dentro de textos e conversagdes. Esta repeti¢do
ndo acontece dentro desta grande extensdo para as palavras menos freqiientes, dessa
forma, os professores devem encontrar maneiras para' aumentar o Insumo para o
aprendiz para superar esta deficiéncia. A leitura extensiva parece ser um método
efetivo. Para a aprendizagem explicita, entretanto, a reciclagem tem que ser
conscientemente construida dentro de um programa de estudo. Os professores devem
evitar a apresentagdo da palavra apenas uma vez e depois esquecé-la, ou os seus alunos
fardo o mesmo. Isto implica no desenvolvimento de uma maneira mais estruturada da
apresentagdo do vocabulario que reintroduza as palavras repetidamente nas atividades
de sala de aula. As atividades de aprendizagem precisam ser delineadas requerendo
multiplas manipulagdes da palavra, como nos cadernos de vocabulario nos quais os
alunos devem voltar e adicionar informagbes complementares sobre as palavras
(SCHMITT, 2000).

Nesse sentido, considero que os aprendizes de L2 podem se beneficiar de uma

combinagdo do ensino explicito ¢ do ensino implicito. A aprendizagem explicita pode
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fornecer valiosas introdugdes da palavra, mas € Obvio que nem todos os aspectos
lexicais podem ser cobertos durante esses encontros. A variedade de contextos nos
quais os aprendizes encontram a palavra durante os encontros incidentais posteriores
podem conduzir a um entendimento mais amplo sobre suas colocagdes, sentidos de
significado adicionais e outros conhecimentos de nivel superior. Além disso, a
exposicdo repetida ajudard na consolidagdo dos aspectos lexicais aprendidos
anteriormente. Ademais, o ensino explicito é provavelmente essencial para as palavras
mais freqientes de qualquer L2, porque elas sdo pré-requisitos para o uso da
linguagem. A aprendizagem dessas palavras ndo pode ser deixada ao acaso, mas 0s
vocabulos devem ser ensinados o mais rapido possivel, porque se pode facilitar a
aprendizagem futura. Por outro lado, as palavras menos freqiientes podem ser methor
aprendidas através da leitura extensiva, porque ndo existe tempo suficiente para
aprendé-las através do estudo explicito. Assim, o ensino explicito e a aprendizagem
incidental se complementam bem, sendo cada uma delas necessaria para um efetivo
programa de vocabulario.

Por fim, considero importante adicionar as EAV como um componente dentro do
programa de vocabulario. Os professores ndo conseguem ensinar todas as palavras de
que os alunos precisam, € até mesmo o insumo proporcionado pela leitura extensiva
tem suas limitagdes. Portanto, o aprendiz precisa de um controle efetivo de sua propria
aprendizagem de vocabulario. A lista das EAV (SCHMITT, 1997) mencionadas neste
capitulo fornece alguma idéia de uma variedade possivel, mas pesquisas t€ém mostrado
que para ser eficiente, o treinamento deve ser delineado para uma situagdo em
particular, tomando em consideragio a idade, a motivagio, a proficiéncia ¢ os anseios
dos aprendizes. Além disso, a pesquisa realizada por SCHMITT (1997) observou que
os aprendizes evoluem usando diferentes estratégias em diferentes momentos de suas
vidas, entdo, parece justificavel introduzir uma variedade de estratégias e deixa-los
decidir quais delas sdo mais uteis para eles. Assim, sejam quais forem as estratégias
usadas pelos aprendizes, ressaltamos a importincia da instrugdo quanto ao uso
estratégico na aprendizagem de vocabulario, “estimulando prdticas de estudo
independente, visando uma progressiva autonomia profissional e intelectual do

aluno.” (BRASIL, 2001, p. 24)



PARTE II - ESTUDO EMPIRICO
4 METODOLOGIA

O Capitulo 4 consiste na apresentagdo da metodologia utilizada. Primeiramente,
discutiremos o tipo de estudo realizado e posteriormente o contexto de pesquisa, os

participantes, os procedimentos usados para coleta e analise dos dados.
4.1 TIPO DE ESTUDO
4.1.1 Parte I — Embasamento Teérico

Segundo THIOLLENT (2000), o papel da teoria consiste em gerar idéias,
hipéteses ou diretrizes para orientar a pesquisa € as interpretagdes. Sob essa
perspectiva tedrica, a revisdo bibliografica do presente estudo visa a investigar os
- fundamentos psicolingiiisticos das pesquisas sobre a aquisi¢do de vocabulario em
segunda lingua, por meio da:

a) Investigagdo das bases tebricas subjacentes as pesquisas sobre o processamento
lexical mental em segunda lingua de aprendizes iniciantes adultos;

b) Analise dos principais estudos psicolingiiisticos experimentais utilizados para a
representacdo do processamento lexical (LEVELT, 1989, 1993), bem como o
modelo tedrico aplicado dentro do contexto instrucional (JIANG, 2000);

c¢) Discussdo da maneira pela qual ocorre a aprendizagem de vocabulario em lingua
estrangeira por meio do estudo das estratégias de aprendizagem de vocabulario,
verificando-se at€¢ que ponto a pratica instrucional corresponde a teoria do

processamento lexical.
4.1.2 Parte I — Estudo Empirico

Nos ultimos anos temos percebido um crescimento na tendéncia das pesquisas
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sobre ensino/aprendizagem em focalizar o que realmente acontece dentro da sala de
aula (ALLWRIGHT & BAILEY, 1991). Neste sentido, este foi um trabatho que
investigou uma situagdo especifica dentro de um determinado contexto instrucional,
dessa forma, trata-se de um estudo de caso (NUNAN, 1992).

Segundo NUNAN (1992), o estudo de caso assemelha-se & etnografia em sua
filosofia, métodos e preocupagio com o fendmeno em contexto. Entretanto, ele
considera que o estudo de caso tenha um escopo mais limitado do que a etnografia.
Dessa forma, uma pesquisa que abrangesse toda uma comunidade universitaria, por
exemplo, seria mais dificil de distinguir entre a etnografia e o estudo de caso, portanto,
uma pesquisa realizada somente com uma turma dentro de uma universidade, como é o
caso desta, caracteriza-se com um estudo de caso.

Neste sentido, ressaltamos a relevancia da realizagdo do presente estudo que, de
acordo com NUNAN (1992), nos ajuda a compreender melhor o processo
ensino/aprendizagem na area de aquisi¢ido de segunda lingua, bem como na solugdo de
problemas relacionados com o proprio local de trabalho, em que a questio da
validagdo externa € menos significativa do que em outros tipos de pesquisa. Além
disso, podemos aprénder muito sobre nossos alunos em geral através de um estudo
detalhado de um estudante em particular, assim como ‘intravisdes’ sobre salas de aula
de linguas em geral podem partir de uma analise aprofundada de uma unica turma de
aprendizes de lingua inglesa, como foi o caso do 1° ano de licenciatura do curso de

Letras (Portugués/Inglés) aqui pesquisado.

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

O estudo foi realizado na Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras -
FAFI, em Unido da Vitoéria, Parana, durante o 1° semestre letivo de 2003. A turma
escolhida para participar deste trabalho foi o 1° ano do curso de Letras
(Portugués/Inglés). Os 35 alunos do grupo colaboraram com a pesquisa, sendo que os
35 foram participantes focais, devido aos objetivos da pesquisa. Portanto, todos os

académicos da turma escolhida participaram dos questionarios propostos para a coleta
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dos dados.

Fo1 realizado um Teste de Proficiéncia (Placement Test) (ANEXO) com toda a
turma. Eles demostraram interesse em colaborar com a presente pesquisa e seu nivel
de proficiéncia de lingua inglesa correspondia aquele que imaginivamos para este
estudo, ou seja, a maioria dos alunos que ingressaram no ensino superior possuia um

baixo nivel de proficiéncia.
4.3 INSTRUMENTOS DE COLETA

Tendo em vista responder as perguntas de pesquisa apresentadas na introdugdo

deste trabalho, apresentamos a seguir os instrumentos utilizados.

a) Teste de Proficiéncia (Placement Test): elaborado por LESLEY, T. (2003),
Cambridge University Press. Este possui trés se¢des: compreensdo oral
(listening), leitura (reading) e o uso da lingua (language use). Além de ser um
teste atual e completo, foi levado em consideragdo o fato do curso de Letras
utilizar o matenal didatico da Cambridge University Press. Esse teste foi
aplicado em todos os alunos do 1° ano do curso de licenciatura em Letras no
terceiro més de aula (ANEXO).

b) Questionario — Parte 1 - Elaborado com a finalidade de conhecer o perfil do .
aluno ingressante, bem como seus conhecimentos acerca do objeto de estudo
deste trabalho (APENDICE 1);

¢) Questionario — Parte 11 - Adaptado a partir da Lista das Estratégias de
Aprendizagem de Vocabulario, elaborada por SCHMITT (1997, p. 207)
(APENDICE 1).

4.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA
Os dados deste estudo foram coletados durante o 1° semestre letivo de 2003, no

1° ano do curso de Letras. Primeiramente, todo o grupo de académicos da turma

escolhida participou do Teste de Proficiéncia (Placement Test), tendo como objetivo
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caracterizar o nivel de proficiéncia em lingua inglesa, devido ao fato de existirem
niveis diferentes de conhecimento na mesma sala.

A partir do resultado do teste , a pesquisadora elaborou um perfil da turma. Logo
apds, os informantes da pesquisa foram separados, em trés niveis de proficiéncia
diferentes: basico, intermediario e intermedidrio-avangado.

No segundo momentb, a turma foi convidada a preencher o Questionario — Parte
I - (APENDICE 1) com objetivo de tragar um perfil do aluno ingressante, bem como
verificar a opinido dos aprendizes sobre questGes relacionadas ao ensino/aprendizagem
de vocabulario em lingua inglesa. A seguir, os alunos preencheram o questionario —
Parte Il - (APENDICE 1) com base na Taxonomia das Estratégias de Aprendizagem
de Vocabulario (SCHMITT, 1997) consistindo em identificar quais estratégias de
aprendizagem de vocabulario os alunos utilizam no momento em que estdo estudando
a lingua inglesa.

Os dados coletados por meio do Questionario foram descritos e separados de
acordo com o nivel de proficiéncia do participante, de acordo com o Teste de
Proficiéncia, realizado no primeiro momento da pesquisa, conferindo, assim, maior

confiabilidade ao trabalho.



5 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresento € discuto os dados que foram categorizados de acordo
com as seguintes perguntas da pesquisa:
1. Quais sdo os aspectos que caracterizam os participantes dessa pesquisa como
aprendizes de lingua estrangeira?
2. Como os académicos avaliam o papel do vocabulario no ensino/aprendizagem de
lingua inglesa?
3. Quais sdo as estratégias de aprendizagem de vocabuldrio que os estudantes
ingressantes do Curso de Letras alegam utilizar?

O capitulo esta subdividido em tdpicos de acordo com as questdes apresentadas:
5.1 O perfil dos alunos ingressantes do Curso de Letras;
5.2 O papel do vocabulario no ensino/aprendizagem de lingua inglesa na opinido dos
alunos; ' '
5.3 O uso de estratégias de aprendizagem de vocabulario e o processamento lexical.

A analise feita é quantitativa e interpretativa buscando entender a natureza da
sala de aula; do ensino/aprendizagem de lingua estrangeira e das estratégias utilizadas
pelos participantes dessa pesquisa. Os resultados do questionério — parte I e parte II
(APENDICE) preenchidos pela turma foram agrupados, de acordo com o nivel de
proficiéncia dos alunos, a partir do resultado do Teste de Proficiéncia (ANEXO).
Seguindo como critério os topicos anteriores, dividi a apresentagdo e discussdo dos
dados, examinando os resultados do questionario e selecionando apenas os itens mais

relevantes.
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5.1 O PERFIL DOS ALUNOS INGRESSANTES DO CURSO DE LETRAS

Os dados obtidos através do teste de proficiéncia e do questionario — parte | e
parte II — permitem uma caracterizagdo mais completa do grupo de sujeitos que
participaram deste estudo no que diz respeito ao nivel de proficiéncia, idade,
necessidades e interesses, base de conhecimento lingiistico em inglés, dificuldades
encontradas na leitura em inglé€s, o papel do vocabularo e o uso estratégico. A seguir,
serdo apresentados os resultados do teste de proficiéncia, bem como, os dados obtidos
a partir do questionario — parte 1 (APENDICE 1). Os resultados do Teste de
Proficiéncia t€ém objetivo servir de pano de fundo para o estudo dos demais

componentes.

GRAFICO 01 — NIVEL DE PROFICIENCIA EM LINGUA INGLESA - FAFI - 2003

1% Basico (Beginner) (19 A)

Intermediario (Intermediate) (12 A)

34% 55%

Intermediario-Avangado (Hgh-
intermediate ) (4 A)

FONTE: FAFI - Académicos do I° ano de Letras (35A)

Como mostra o GRAFICO 01, os participantes deste estudo sdo 35 académicos
(A indica “Académicos”) do primeiro ano do curso de Letras de uma faculdade

estadual paranaense, com um nivel de proficiéncia heterogéneo.
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GRAFICO 02 - FAIXA ETARIA DOS ACADEMICOS INGRESSANTES - FAFI - 2003

1%
9% 16 -20 Anos (23 A)

21 -25 Anos (5 A)
14% 26 - 30 Anos (3 A)

66%
Acima de 30 Anos (4 A)

FONTE: FAFI — Académicos do I° ano de Letras (35A)

No que se refere a faixa etaria, observa-se, a partir do GRAFICO 02, a maior
parte - 66% (23A) - com 1dade variando de 16 a 20 anos, caracterizando, portanto,
uma turma produto do ensino médio atual. Dos 66% (23A) que estdo na faixa de 16-
20 anos, 32% (11A) foram classificados como iniciantes (basico) no teste de
proficiéncia.

No GRAFICO 03 a seguir, evidencia-se que 54% (19A) ndo estudaram inglés
fora da escola do ensino fundamental e médio, visto que alguns relataram problemas

financeiros como o principal motivo.

GRAFICO 03 - ACADEMICOS QUE ESTUDARAM INGLES FOR4 DO ENSINO
FUNDAMENTAL E MEDIO - FAFI - 2003

Sim (19 A)
46%

54% N3o (16 A)

FONTE: FAFI — Académicos do I° ano de Letras (35A)



Como mostram os GRAFICOS 01, 02, 03 acima mencionados, os resultados
obtidos corroboram a idéia apresentada na introdugdo deste trabalho sobre a
problematica referente ao perfil do aluno ingressante do curso de Letras (Portugués-
Inglés) com nivel de proficiéncia baixo.

GRAFICO 04 — IMPORTANCIA DAS HABILIDADES EM LINGUA INGLESA — NIVEL BASICO -
FAFI - 2003

100% 1 (Mais importante)
90% 2

80% 3
70% 4 (Menos importante)

60% & °F

50% 42%
40% 32% 32% 7% 3

30% | 1%
20% ] 16%
10% 5% 5%
0% | S
Compreensao Oral Fala Leitura Escrita

FONTE: FAFI — Académicos do I° ano de Letras (19A)

GRAFICO 05 - IMPORTANCIA DAS HABILIDADES EM LINGUA INGLESA - NIVEL
INTERMEDIARIO - FAFI - 2003

100% 1 (lVIaig i'mportante)
90% 2

80% 3

70% | 8% 4 (Menos importante)
60% , 0% 0%
50% 42%r 42%

40% | 33%

30% \

20% | 17%

10% \ 8% 8% 8% 8%

0% | 44: N

Compreensao Oral Fala Leitura Escrita

FONTE: FAFI — Académicos do I° ano de Letras (12A)



89

GRAFICO 06 - IMPORTANCIA DAS HABILIDADES EM LiNGUA INGLESA - NIVEL
INTERMEDIARIO AVANCADO- FAFI - 2003

100%
100% 1 (Mais importante)

90% 2
80% 75% 3

|

70% 4 (Menos importante) |

60%
50%

50% 50% 50%

L

Compreensao Oral Fala Leitura Escrita

30% 25% 25% 25%
|

FONTE: FAFI - Académicos I° ano de Letras (4A)

No que diz respeito a importincia das quatro habilidades no
ensino/aprendizagem de lingua inglesa, na opinido dos participantes, uma leitura
global dos graficos 04, 05 e 06 permite uma visdo geral deste aspecto, pois € aparente
que, nos trés niveis de proficiéncia, os alunos assinalaram que as habilidades mais
importantes para eles no momento sdo: a compreensio oral e a fala, nota-se que, tanto
a leitura como a escrita ndo foram consideradas relevantes.

Desse modo, este estudo oferece a contribui¢do de mostrar a possibilidade de se
repensar a énfase dada a leitura, bem como a escrita, no contexto instrucional de
ensino de inglés como lingua estrangeira. Apesar da importancia da leitura em lingua
estrangeira, essa competéncia nio € reconhecida e muito menos ressaltada por alguns
professores que dizem utilizar abordagens “mais comunicativas”, centradas somente
na comunicagdo oral, mas que na realidade recorrem apenas a simulagdes artificiais de
fragmentos didaticos da lingua-alvo. Nesse sentido, ao discutir o que é realmente o
ensino comunicativo de linguas, concordo plenamente com a seguinte definigdo de
ALMEIDA FILHO (1998, p.47): “o ensino comunicativo de LE é aquele que organiza
as experiéncias de aprender em termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou
necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a L-alvo para realizar agdes de

verdade na interagdo com outros falantes-usuarios dessa lingua”.
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Dentro dessa perspectiva, ao discutirmos qual a aplicagdo pratica da
aprendizagem das habilidades em lingua inglesa considerando o papel social,
percebemos que, devido as limitagdes politico-econdmicas vigentes no contexto
educacional brasileiro, apenas uma minoria dos alunos do setor publico terdo chances
reais de usar inglés como meio de comunicagdo oral dentro e fora do pais. Alias, vale
observar que atualmente os concursos publicos e exames formais da lingua estrangeira,
em diversos niveis académicos, avaliam essencialmente o dominio de habilidades em
leitura. Portanto, a tnica habilidade em lingua inglesa que parece ser justificada

dentro do contexto social e educacional brasileiro, € a leitura.

5.2 O PAPEL DO VOCABULARIO E DO USO ESTRATEGICO NA OPINIAO
DOS ALUNOS

No que se refere a dificuldade em leitura em lingua estrangeira, o GRAFICO 07
mostra que a maior parte dos informantes nos trés niveis de proficiéncia afirma que o
conhecimento que falta para a compreensdo de um texto auténtico ¢ o conhecimento
lexical (vocabulario), bem como, reconhecem a falta de um vocabulario basico
observada no GRAFICO 08. Os dados obtidos neste item parecem oferecer evidéncias
da importincia de uma base lexical efetiva como um fator importante para o sucesso
na compreensdo da leitura em lingua estrangeira. Portanto, ratificando o estudo de
LAUFER (1997, p. 23), o qual afirma que de longe o maior obstaculo para a boa
leitura ¢ o nimero insuficiente de palavras dentro do léxico do aprendiz. Segundo a
pesquisadora, o nivel de transferéncia de estratégias de leitura que um bom leitor em
lingua materna pode fazer para segunda lingua ¢ de 3.000 familias de palavras, ou
aproximadamente 5.000 itens lexicais. Ressalto que, apesar de ndo existir um limiar
magico de vocabulario que permita isto, o consenso parece ser de 3.000 — 5.000
familias de palavras, o que € suficiente para fornecer o acesso inicial a leitura em
lingua estrangeira. Dessa forma, o léxico pode ser considerado como o melhor
prognostico de sucesso de leitura em lingua estrangeira, melhor que a sintaxe ou a

habilidade geral de leitura.
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GRAFICO 07 - DIFICULDADE EM LEITURA DE LINGUA INGLESA - FAFI - 2003
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GRAFICO 08 - NIVEL DE VOCABULARIO BASICO PARA COMPREENSAO DE TEXTOS
AUTENTICOS’ EM LINGUA INGLESA - FAFI - 2003
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Um ponto de vista mais interessante do que o dos aspectos quantitativos do
conhecimento lexical é o conceito da profundidade de conhecimento da palavra,
advindo das pesquisas sobre aquisi¢do de vocabulario em L2, descrito por READ
(1997, p. 357) como “ a qualidade do conhecimento de vocabulario do aprendiz”. A
primeira ¢ mais citada tentativa para descrigio dos varios tipos de conhecimento
lexical € atribuida a RICHARDS (1976, p. 83). Dentro desta perspectiva, NATION
(2001, p. 27) elaborou uma lista inserindo varios outros componentes em uma tabela
analitica para especificar a abrangéncia da tarefa do aprendiz, incluindo o
conhecimento receptivo versus o produtivo (ver TABELA 1, p. 16). Dessa forma, a
observagdo da TABELA 1 (p. 16) e do GRAFICO 09 revela que os informantes,
apesar de ndo terem uma informagéo tedrica prévia sobre os tipos de conhecimento da
palavra, demonstraram uma percepgdo acertada acerca dos aspectos subjacentes ao

conhecimento da palavra.

GRAFICO 09 - TIPOS DE CONHECIMENTO DA PALAVRA - FAFI - 2003
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GRAFICO 10 - NECESSIDADE DE INSTRUCOES QUANTO A USO ESTRATEGICO - FAFI -
2003
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Quando consideramos quais estratégias de aprendizagem de vocabulario
recomendar aos nossos alunos, devemos considerar o contexto global de
aprendizagem. Desse modo, devemos lembrar POLITZER & McGROARTY’S
(1985), alertando que as estratégias ndo devem ser consideradas inerentemente boas,
mas elas sdo dependentes do contexto no qual elas sdo usadas. Assim, a eficiéncia
com a qual as estratégias de aprendizagem podem ser ensinadas ou usadas dependera
do nimero de variaveis incluindo: o nivel de proficiéncia, a tarefa, o texto, a
modalidade da lingua, o conhecimento prévio, o contexto de aprendizagem, a lingua
alvo e as caracteristicas do aprendiz (CHAMOT & RUBIN, 1994).

Dentro desta perspectiva, uma leitura do GRAFICO 10 revela que,
independentemente do nivel de proficiéncia, a maioria considera relevante, para uma
aprendizagem mais proficua de lingua estrangeira, receber instrugdes quanto ao uso
estratégico, ou seja, conhecer técnicas referentes as habilidades cognitivas durante o
curso. Entretanto, no ensino de vocabulario, a cultura € outra caracteristica que deve

ser considerada porque aprendizes de grupos culturais diferentes podem apresentar
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opinides bastante diferentes sobre a utilidade das varias estratégias, ou seja, cada aluno
pode desenvolver suas estratégias de acordo com seu estilo de aprendizagem. Segundo
ALMEIDA FILHO, (1998, p.13) “pode ocorrer que uma cultura de aprender a que se
prende um aluno para abordar uma lingua estrangeira ndo seja compativel ou
convergente com uma abordagem especifica de ensinar de um professor, de uma
escola ou de um livro didatico.” Assim, devemos investigar com cuidado o contexto
instrucional no qual atuamos, buscando aperfeigoar nossa pratica pedagogica,
minimizando as possibilidades desmotivadoras no ensino/aprendizagem da lingua

estrangeira.

5.3 O USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE VOCABULARIO E O
PROCESSAMENTO LEXICAL

Nos itens anteriores, apresentei e discuti os dados fornecidos pela parte I do
questionario (APENDICE 1). Passo agora & apresentagdo e discussio dos dados
coletados através da parte II do questionario (APENDICE 1). O objetivo do
questionario — parte II foi investigar quais sdo as estratégias de aprendizagem de
vocabulario que os académicos do 1° ano do curso de Letras/Inglés utilizam, nfo
utilizam ou desconhecem no momento em que estdo estudando a lingua inglesa como
lingua estrangeira. A apresentagdo grafica das escolhas estratégicas fo1 dividida de
acordo com o nivel de proficiéncia do aluno, conferindo, assim, confiabilidade ao

trabalho.

5.3.1 Estratégias para descoberta do significado de uma palavra nova

Note-se que, nos graficos 11, 12 e 13, a seguir, os percentuais foram calculados
incluindo todas as estratégias de descoberta apresentadas no questionario — parte II. Os
alunos do nivel basico (grafico 11), nivel intermediario (grafico 12) e do nivel
intermediario-avangado (grafico 13) assinalaram no questionario — parte II, quais
estratégias eles utilizam (SIM), quais eles conhecem, mas ndo utilizam (NAO) ¢ das
quais eles nunca ouviram falar (DESCONHECO), (para consultar os dados brutos, ver
APENDICE 2).
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GRAFICO 11 - ESTRATEGIAS PARA DESCOBERTA DO SIGNIFICADO DE UMA PALAVRA

NOVA - NIVEL BASICO — FAFI - 2003
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GRAFICO 12 - ESTRATEGIAS PARA DESCOBERTA DO SIGNIFICADO DE UMA PALAVRA
NOVA - NIVEL INTERMEDIARIO — FAFI - 2003
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GRAFICO 13 - ESTRATEGIAS PARA DESCOBERTA DO SIGNIFICADO DE UMA PALAVRA
NOVA - NIVEL INTERMEDIARIO-AVANCADO - FAFI - 2003

SIM
NAO

Desconhego Analisar parte do discurso (DET)

Analisar afixos ¢ radicais (DET)

Checar cognatos em L1 (DET)

Analisar quaisquer figuras ou gestos disponiveis (DET)

Adivinhar o significado a partir do contexto textual (DET)

Usar dicionario bilingiie (DET)

Usar dicionario monolingiie (DET)

Lista de palavras (DET)

Cartoes ilustrados (fashcards) (DET)

Perguntar ao professor a tradugdo em L1 da palavra nova
(SOC)

Perguntar ao professor uma parafrase ou sin6nimo da
palavra nova (SOC)

Perguntar ao professor uma sentenga incluindo a palavra

nova (SOC)

Perguntar aos colegas o significado (SOC)

Descobrir o significado novo através de uma atividade em
grupo (SOC)

0% 100%

S —

FONTE: FAFI - Académicos I° ano de Letras ( A)



98

Segundo SCHMITT (2000), uma lista extensiva compreendendo 58 estratégias
de aprendizagem de vocabulario, é dificil de manejar a menos que esta esteja
organizada de alguma maneira, portanto ele a organizou de duas maneiras (ver
TABELA 4, p. 70). Primetro, a lista € dividida em duas classes principais: (1), as
estratégias que sdo uteis para a descoberta inicial do significado da palavra, e (2), as
estratégias de consolidagcdo, ou seja, aquelas que sdo uteis para relembrar aquela
palavra que ja tinha sido introduzida. Esta reflete os diferentes processos necessarios
para trabalhar com o significado e o uso da palavra nova, e para consolidagdo desta na
memoria para um uso futuro. Segundo, as estratégias sdo classificadas dentro de mais
cinco grupos: determinagdo (DET), sociais (SOC), memoéria (MEM), cognitivas
(COG) e metacognitivas (MET). O primeiro grupo contém estratégias usadas por um
individuo quando ele enfrenta a descoberta do significado de uma nova palavra sem o
recurso de uma outra pessoa especializada, denominado de Estratégias de
Determinagdo (DET). Estas podem ser realizadas através da adivinhagdo do proprio
conhecimento estrutural de uma lingua, adivinhar a partir de um cognato de L1,
adivinhar a partir do contexto, ou utilizando materiais de referéncia. Ja as estratégias
sociais (SOC) usam a interagdo com outras pessoas para melhorar a aprendizagem da
lingua. O aprendiz pode perguntar aos professores ou colegas de classe informagdes
sobre uma palavra nova e eles podem responder de varias maneiras (sindmmos,
tradugdes, etc.).

Dentro desta perspectiva teorica, os resultados dos dados coletados nesse estudo
a partir do questionario — parte Il (APENDICE 2) indicam que a maioria dos alunos
nos trés niveis de proficiéncia utilizam ‘mais’, dentro do grupo das estratégias de
descoberta, o dicionario bilingite, seguido de estratégias como: analisar parte do
discurso e adivinhar o significado a partir do contexto. Notamos que os graficos 11,
12, 13 mostram que, no contexto universitario analisado, existe uma grande afinidade
com o dicionario bilingiie, confirmando a mesma tendéncia apontada nos estudos de
SCHMITT (1997) conduzidos no Japao (ver p. 74).

Neste sentido, recorro ao modelo psicolingiiistico de aquisi¢do de vocabulario de
lingua estrangeira, proposto por JIANG (2000), concordando que a integragdo de

diferentes tipos de informagdes dentro das entradas lexicais exige uma exposigdo
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extensa e amplamente contextualizada a linguagem (ver FIGURA 7, p. 51).
Considerando o que foi colocado ¢ possivel argumentar que este insumo altamente
contextualizado é fundamental para o uso apropriado e eficiente na comunicagido
natural da fala. Entretanto, no que diz respeito as limitagdes do desenvolvimento
lexical durante a aprendizagem de segunda lingua, especialmente nesse contexto
instrucional analisado, duas limitagdes praticas ndo presentes em aquisicdo de L1
determinam que o desenvolvimento dos processos L2 e L1 sejam diferentes.

A primeira restri¢do ¢ a pobreza de estimulo em ambos os termos: quantidade e
qualidade. Em sala de aula, os aprendizes de L2 freqiientemente ndo recebem insumo
suficiente ¢ amplamente contextualizado na lingua-alvo. Isto torna extremamente
dificil, se ndo impossivel, para um aprendiz de L2, detectar e criar especificagdes
semanticas, sintaticas e morfologicas sobre uma palavra e integrar tal informagéo
dentro da entrada lexical daquela palavra. A segunda restricdo na aprendizagem de L2
¢ a presenga de um sistema semantico/conceitual estabelecido com um sistema lexical
de L1 intimamente associado a este. O impacto destes sistemas sobre o
desenvolvimento lexical em L2 ¢ menos direto, mas pode ser realmente mais
significativo. Dada a presenga de um sistema lexical de L1 estabelecido, os aprendizes
de L2, particularmente os aprendizes adultos, tendem a confiar neste sistema de
aprendizagem de palavras novas em L2. Dessa forma, os significados de uma palavra
em L2 podem ser compreendidos através da tradugdo em L1, assim, o processador de
linguagem do aprendiz ou dispositivo de aquisi¢do de linguagem pode ser menos
motivado a prestar atengdo nas pistas contextuais para compreensdo do significado.

Desse modo, os resultados obtidos nos graficos 11, 12 e 13, indicando a énfase
dada a escolha estratégica do dicionario bilingiie por parte dos participantes dessa
pesquisa podem ser compreendidos dentro do modelo psicolingiiistico de JIANG
(2000) no qual a ativagdo da tradugdo da L1, ou a tendéncia do uso da tradugdo da L1
por parte do aprendiz, torna-se inevitavel na aprendizagem de palavras em L2.

Uma leitura dos graficos 11, 12 e 13 aponta que os alunos também fazem um
forte uso das seguintes estratégias: adivinhar a partir do contexto e analisar parte do
discurso. Dessa forma, notamos que quando o significado da palavra e as

especificagdes sintaticas sdo desconhecidos, ambas as informagGes, semanticas e
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sintaticas, podem ser inferidas a partir de contexto, e a informagdo sintatica pode ser
usada para inferir o significado. Entretanto, um problema légico na inferéncia dos
significados de palavras desconhecidas, a partir das adjacéncias do texto, é que ao
passo que um contexto rico fornecera pistas para o significado pretendido que pode ser
auxiliado na inferéncia das caracteristicas das palavras desconhecidas, o leitor pode
achar desnecessario inferir para tratar estes tipos de palavras porque o significado
global ja foi compreendido. No entanto, se o aprendiz observa com atengdo a nova
palavra, alguma informagdo adicional, sobre sua categoria sintatica e fungdes
gramaticais, pode geralmente ser detectada com base na propria forma da palavra e nos
arredores da estrutura sintatica. Podemos ainda especular sobre o processo lexical de
de extragdo de significado a partir do contexto e o aumento de informagdo para o
desenvolvimento do lema realmente acontecer. Segundo DE BOT (1997), uma atengéo
inicial a forma da palavra desconhecida podera conduzir ao estabelecimento de uma
estrutura de conhecimento vazia para um novo lema.

O processo de inferéncia de significados de palavras desconhecidas pode ser
visto, dentro do modelo proposto por DE BOT (1997, ver item 2.3), como uma
tentativa de preencher uma estrutura de lema vazia. A informagdo sintatica adjacente
ao texto pode ser inferida com relativa facilidade por leitores experientes (nivel
intermediario) da lingua estrangeira, nesse estudo de caso aqui apresentado, o inglés,
auxiliado pelo portugués.

Contudo, a informagdo de lema pode somente partir de conceitos existentes
dentro do sistema conceitual do aprendiz: o lema ndo desenvolve uma especificagdo
conceitual com base nas caracteristicas formais. O processo de aprendizagem do
significado de um item lexical deve, entdo, envolver a copia da informagdo seméantica
a partir do sistema conceitual para o lema. Uma vez que o item tem sido adicionado ao
léxico dentro de uma forma mais ou menos primitiva (e as vezes contendo
especificagdes semanticas e sintaticas inadequadas ou errOneas com relagdo a norma
da lingua alvo) seu uso continuado especificara gradualmente a informagao adicional.

Dentro desta perspectiva, a analise da escolha estratégica dos académicos, de
adivinhar o significado da palavra a partir do contexto, fornece evidéncias adicionais

sobre as tentativas dos aprendizes para inferir os significados das palavras alvo, e sua
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confianga em multiplas formas de conhecimento, dentro do processo lexical pode ser
vista como um esfor¢o para construir entradas de lemas correspondentes (i.e.,
preencher estruturas de lema vazias), ratificando o modelo de DE BOT (1997)
apresentado na segdo 2.3 deste trabalho.

Por outro lado, no que diz respeito as estratégias de descoberta ‘menos’
utilizadas, constatamos, nos graficos 11 e 12, que os alunos, de nivel basico e
intermediario, ndo costumam checar cognatos em L1, apesar do portugués ser uma
lingua indo-européia, possuindo varias palavras cognatas em inglés. Entretanto,
SONAIYA (1991 p. 282) afirma que palavras de duas linguas diferentes raramente
compartilham especificagdes semanticas idénticas. Suas propriedades sintaticas podem
diferenciar-se também sob as circunstincias de associagdo lexical e de mediagdo do
lema em L1 que freqiientemente conduzem a erros lexicais, fato evidenciado em
~ pesquisas sobre os erros lexicais feitos na produgdo de L2. Dessa forma, erros lexicais
ocorreriam quando uma palavra em L2 e sua tradugdo ndo apresentassem uma
coincidéncia completa dentro das especificagdes gramaticais e semanticas. Esses erros
sdo freqilentemente caracterizados como erros de interferéncia na hteratura de L2.

Neste sentido, a existéncia de um sistema semaéntico previamente estabelecido é
considerado, no modelo de JIANG (2000, ver item 2.4 deste trabalho), como principal
causa para a diferenga no desenvolvimento lexical entre L2 versus L1 e para
fossilizagdo lexical em L2. Isto tem sugerido que quando um significado
correspondente, ou no minimo similar, ao significado de uma palavra em L2 ja tenha
sido aprendido durante o processo de aquisigdo da primeira lingua, este significado
sera ativado na aprendizagem de L2, assim fazendo-se desnecessaria a criagdo de
significado. Entretanto, nem todas as palavras de L2 tém correspondentes na tradugio
em L1 e nem todas as tradugdes t€ém o mesmo grau de sobreposi¢cdo com palavras de
L2. Como conseqiiéncia, as palavras em L2 podem ser divididas em trés categorias:
‘desconhecidas’, ‘cognatos’ ¢ ‘falsos cognatos’, verificando se elas t€m tradugdes e
qual extensdo de suas tradugdes em L1 combina com as especificagdes semanticas
delas. Podemos chamar aquelas palavras de L2 sem tradugdes de ‘desconhecidas’ em
L1, pois seus significados ndo sdo codificados lexicalmente em L1, ou este tipo de

conceito ndo existe. Outra categoria de palavras s3o os ‘cognatos’, que ndo apenas tem
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tradugdo em L1 mas também tem um alto grau de sobreposi¢do semantica com suas
tradugdes. Em outras palavras, eles podem encontrar especificagdes semanticas
prontas dentro do sistema semantico existente. Finalmente, existem os ‘falsos
cognatos’, palavras que tém tradugdes em L1, mas que nunca dividem um alto grau de
sobreposi¢ao semantica.

Segundo JIANG (2000), com base no sistema semantico estabelecido, e sobre a
distingdo acima, diferentes formas de desenvolvimento lexical podem ser previstas por
estes tipos de palavras. Primeiro, um contraste pode ser feito entre ‘desconhecidos’ e
‘cognatos’. Os ‘cognatos’ podem ser relativamente faceis de aprender inicialmente ja
que eles podem se tornar parte do vocabulario produtivo prévio e ser usados com
alguma fluéncia. Isto ocorre devido as suas tradugdes em L1 servirem como apoio e
ha também conteudo seméantico pronto para se coptado para as suas entradas lexicais.
Ademais, pela mesma razdo, eles podem continuar no segundo estagio do modelo
(FIGURA 8, p. 51 deste trabalho) por um extenso periodo de tempo, se ndo para
sempre. A fluéncia e precisdo podem ser superadas em um certo nivel, ou fossilizadas.
Por outro lado, as palavras ‘desconhecidas’ podem levar um bom tempo até mesmo
para serem compreendidas, permitindo um uso individual do aprendiz. Durante este
periodo, um aprendiz motivado vai procurar cada significado desconhecido e outra
informacdo lexical através da investigacdo de todos as informagles contextuais
disponiveis. Este é um processo de criagdo de significado. Uma vez completo esse
processo, os ‘desconhecidos’ alcangaram o terceiro estagio (ver FIGURA 9, p. 52) no
qual eles serdo usados com um grau muito maior de automatizagdo e precisdo do que
os ‘cognatos’. Acredito que a percepgdo ou conscientizagdo dos aprendizes sobre esses
aspectos acima mencionados € muito importante por ser um primeiro passo em dire¢do
a criagdo de um contetido semantico novo que ¢ especifico para as palavras em L2.
Isto fornece uma motivagdo para que o aprendiz preste atengdo ao contexto para
indicagdes adicionais ou confirmag@o de caracteristicas semanticas a serem integradas
dentro da entrada lexical da palavra.

Com relagdo as estratégias de descoberta que os aprendizes conhecem, mas
‘ndo’ utilizam, verifica-se nos graficos 11, 12 e 13 algumas coincidéncias nos trés

niveis de proficiéncia. Sdo elas: analisar afixos e radicais (DET), cartdes ilustrados
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(DET), perguntar ao professor uma parafrase ou sindnimo da palavra nova (SOC) e
descobrir o significado novo através de uma atividade em grupo (SOC). Nota-se que,
nos graficos 11 e 12, metade dos alunos dos niveis basico € intermediario ndo utilizam
o dicionario monolingite (DET). Ainda analisando os graficos 11, 12 e 13
apresentados, sobre as estratégias de descoberta ‘ndo’ utilizadas, observamos que o
grupo das estratégias sociais (SOC) ndo sdo muito usadas, indicando uma preferéncia
por uma aprendizagem mais pessoal e autdonoma. Este comportamento pode ser
atribuido a faita de um ambiente de aprendizagem mais socialmente util e eficiente, no
qual devenia ocorrer a interagdo professor-aluno, buscando sempre o estudo
colaborativo, ou seja, uma aprendizagem significativa.

Por fim, no que diz respeito as estratégias de descoberta da palavra nova
‘desconhecida’ por parte dos académicos, observa-se que apenas a minoria da turma
dos niveis basico e intermediario (GRAFICOS 11; 12) desconhecem estratégias como:
analisar afixos e radicais, checar cognatos em L1 e listas de palavras entre outras.
Entretanto, verifica-se que, no nivel intermediario-avangado (GRAFICO 13), ainda ha
pelo menos um aluno que desconhece as seguintes estratégias: analisar afixos e
radicais ¢ lista de palavras.

A partir dos resultados apresentados nos graficos 11, 12 e 13 podemos concluir
que a maioria dos académicos possui conhecimento de grande parte das estratégias de

descoberta sugeridas na taxonomia de SCHMITT (1997).
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5.3.2 Estratégias para consolidagdo da palavra depois que esta tenha sido encontrada

GRAFICO 14 - ESTRATEGIAS ‘MAIS’ UTILIZADAS PARA CONSOLIDACAO DA PALAVRA
— FAFI - 2003

Basico (19A)

Intermediario (12A)
Intermediario Avangado (4A)
Anotagoes em sala de aula

COG
oo ]

0% 100%

Avaliar-se com testes de :
palavras (MET) I

Dizer a palavra em voz alta
quando a estuda (MEM)

Estudar a palavra com uma .
representagdo imaginaria do N
seu significado (MEM) |

Estudar o som da palavra
(MEM)

Imaginar o significado da

palavra (MEM) ——l

Repeticdo escrita (COG)

Repeticdo verbal (COG)

Usar a midia na Lingua
Inglesa (musicas, filmes. ‘
informativos. etc) (MET) I

Usar a palavra nova em
sentengas (MEM)

FONTE: FAFI — Académicos 1° ano de Letras (35A)
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GRAFICO 15 ~ESTRATEGIAS ‘NAQ’ UTILIZADAS PARA CONSOLIDACAO DA PALAVRA -
FAFI - 2003

Basico (19A)
Intermediario (12A)

0% 100%

Intermediano Avangado (4A)

Cartdes de palavras (COG)

Colocar rétulos em inglés
nos objetos fisicos (COG)

Interagir com falantes
nativos (SOC)

Manter um caderno de

vocabulario (COG) ——’

O professor checa os cartdes
ilustrados ou a lista de
palavras dos alunos (SOCY°e

Ouvir a fita cassete de lista
de palavras (COQG)

Pular ou passar uma palavra
nova (MET) _—

Sublinhar a letra inicial da
palavra (MEM)

Usar ‘escalas’ para os
adjetivos graduaveis (MEM) L _—

Usar a pratica da palavra
com intervalos (MET) I .

FONTE: FAFI — Académicos 1° ano de Letras (35A)
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GRAFICO 16 —- ESTRATEGIAS ‘DESCONHECIDAS’ PARA CONSOLIDACAO DA PALAVRA-
FAFI - 2003

Basico (19A)
Intermediario (12A)
Intermediario Avangado (4A)

0% 100%

Afixos ¢ radicais
(relembrar) (MEM)

i
Configuragio
(Configuration) (MEM)

O Método Loci (Loci .
Method) (MEM) —_—

O Meétodo Peg (Peg :
Method) (MEM) ——]

O professor checa os cartdes
ilustrados ou a lista de 0%
palavras dos alunos (SOC) I

Parafrasear o significado da
palavra (MEM)

Usar ‘escalas’ para os
adjetivos graduaveis (MEM)

Usar as grades de
caracteristicas semanticas

(MEM)

Usar mapas semanticos
(MEM)

Usar o Método da Palavra-
Chave (Key Word Method)
(MEM)

FONTE: FAFI - Académicos 1° ano de Letras (35A)
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Observo que os graficos 14, 15 e 16 apresentam somente as dez estratégias mais
assinaladas pelos académicos (para consultar os resultados referentes a cada estratégia,
ver APENDICE 2). Em relagio as escolhas estratégicas dos académicos para
consolidag¢dio da palavra, verifica-se no grafico 14 que a maioria prefere estudar o
vocabulario individualmente. Eles assinalaram ‘mais’ as estratégias de memoria
(MEM) que relacionam a palavra a ser retida, com algum conhecimento previamente
aprendido, usando algum tipo de forma imaginaria como, por exemplo, estudar o som
da palavra (nivel basico), dizer a palavra em voz alta quando a estuda (nivel basico,
intermediario e intermediario-avangado), imaginar o significado da palavra (nivel
intermediario e intermediario-avangado) e estudar a palavra com uma representagio
imaginaria do seu significado (nivel intermediario-avangado). Assim, uma nova
palavra pode ser integrada dentro de muitos tipos de conhecimento existente (ex.
experiéncias prévias ou palavras conhecidas) ou imagens podem ser feitas sob medida
para recuperagdo (ex. imagens da forma da palavra ou atributos do significado). Os
agrupamentos sdo uma importante maneira de auxiliar na recordagdo e as pessoas
parecem organizar palavras dentro de grupos naturalmente sem orientagdo prévia.
Entretanto, se as palavras sdo organizadas de alguma forma antes da memorizagdo, a
recordagdo € melhorada (CRAIK & TULVING, 1975). Outro tipo de estratégia
mnemonica envolve o enfoque sobre a forma ortografica ¢ fonoldgica para facilitar a
recordagao.

E importante ressaltar que as estratégias de memoéria geralmente envolvem um
tipo de elaboragio de processamento mental que facilita a reteng¢do a longo prazo. Isto
leva tempo, mas serd bem aproveitado se for usado com as palavras importantes que
realmente precisam ser aprendidas, como' o vocabulario de alta freqiiéncia e as
palavras técnicas essenciais dentro de um determinado campo de estudo do aprendiz.
Um aluno provavelmente ndo tem tempo para um processamento profundo de cada
palavra encontrada, mas com certeza vale a pena atentar para os itens lexicais chaves.

Além disso, os académicos assinalaram o uso das estratégias cognitivas (COG),
as quais exibem a fungdo comum de “manipulagido ou transformagio da lingua alvo
pelo aprendiz” (OXFORD, 1990, p. 43). Elas sdo semelhantes as estratégias de

memoria, mas ndo possuem um enfoque tdo especifico sobre a manipulagdo do
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processamento mental, incluindo a manutengdo de um caderno de vocabulario. Os
participantes afirmaram utilizar ‘mais’ as seguintes estratégias cognitivas de
consolidagdo: a repetigdo verbal, a repeticdo escrita (nivel basico e intermediario),
anotagdes em sala de aula (nivel basico). Identificamos que as estratégias de
consolidagdo que foram apontadas pelos alunos parecem ser as de simples
memorizagdo, repeti¢do e anotagdes do vocabulario. Essas estratégias mais mecanicas
sdo freqilentemente favorecidas sobre as mais complexas que requerem uma
manipulagdo ativa de informagdo. Desse modo, se considerarmos a ‘Hipotese da
Profundidade de Processamento’ (CRAIK & LOCKHART, 1972) parece que oS
aprendizes preferem as estratégias relativamente “superficiais” mesmo que estas
possam ser menos efetivas do que as “mais profundas”. Entretanto, acredito que essa
constatagdo deve-se ao fato da falta de conhecimento de outras estratégias
consideradas profundas. Neste sentido, notamos que as pesquisas dentro de algumas
estratégias de vocabulario mais profundas como formar associagdes (COHEN &
APHEK, 1981) e usar o método da palavra-chave (HULSTIIN, 1997) tém mostrado
aumentar mais a retencdo do que a memorizagdo mecanica. Entretanto, O’MALLEY
& CHAMOT, 1990 postulam que mesmo a repetigdo mecanica pode ser efetiva se os
alunos estdo acostumados a usa-la. Portanto, se a generalizagdo pode ser feita,
atividades mais superficiais podem ser mais apropriadas para os iniciantes porque elas
contém menos material que pode somente distrair um novato, enquanto que os
aprendizes mtermediarios ou avangados podem se beneficiar a partir do contexto
normalmente incluido nas atividades mais profundas (COHEN & APHEK, 1981).
Observa-se que todos os alunos de nivel intermediario-avangado (GRAFICO 14)
utilizam as Estratégias Metacognitivas (MET), ou seja, aquelas que envolvem uma
visdo consciente do processo de aprendizagem e a tomada de decisdes sobre o
planejamento, monitoramento ou a avaliagdo da melhor maneira de estudar. Esta
escolha dos participantes incluiu: usar a midia em lingua inglesa (musica, filmes,
informativos, etc) e se auto-avaliar com testes de palavras.
Quanto as estratégias de consolidagdo da palavra, depois que esta tenha sido
encontrada, observa-se, no GRAFICO 15, as dez estratégias mais pontuadas como

‘ndo’ utilizadas pelos aprendizes. Os percentuais mostram que algumas ‘ndo’ sdo
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muito usadas nos trés niveis de proficiéncia como, por exemplo: sublinhar a letra
inicial (MEM) ou usar cartdes de palavras (COG). Observa-se que a estratégia de
manter um caderno de vocabulario (COG) ndo ¢ utilizada nos niveis intermediario e
intermediario-avangado. Saliento que a estratégia social (SOC) de interagir com
falantes nativos nfio é usada nem mesmo nos niveis mais proficientes, evidenciando-se
a falta de um insumo altamente contextualizado, ou seja, a interagdo real com falantes
da lingua alvo. Assim, percebemos que essas escolhas estratégias retratam a
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira no contexto instrucional, refletindo
uma exposi¢do natural insuficiente aos sistemas semanticos e lingiisticos
estabelecidos em L1.

Ainda tratando das estratégias de consolidagdo que foram mais assinaladas
como sendo totalmente ‘desconhecidas’ por parte dos académicos, percebi que o
GRAFICO 16 revela que, coincidentemente nos trés niveis de proficiéncia, as
estratégias de memoria (MEM) sdo as mais ‘desconhecidas’. Entre as dez mais
‘desconhecidas’ destacamos: O Método Loci (Loci Method), O Método Peg ( Peg
Method), O Método da Palavra-Chave (Key Word Method), a Configuragio
(Configuration), usar as grades de caracteristicas semanticas, usar ‘escalas’ para os
adjetivos graduaveis e usar mapas semanticos. Desse modo, assinalo a necessidade de
uma instrugdo estratégica para suprir essa falta de conhecimento no
ensino/aprendizagem de vocabulario.

Por fim, com base nos dados apresentados acima e as evidéncias de académicos
que se tornaram melhores aprendizes de lingua, acredito que, em vez de serem usadas
individualmente, as multiplas estratégias de aprendizagem de vocabulario podem ser
usadas simultaneamente, significando que o gerenciamento ativo estratégico ¢
importante. Concordo com AHMED (1998), no sentido de que os bons aprendizes
utilizam uma variedade de estratégias, estruturam sua aprendizagem de vocabulario,
revisam e praticam as palavras alvo. Esses alunos, além de conscientes das relagdes
semanticas entre as palavras de L2 novas e as previamente aprendidas, sdo conscientes
de sua propria aprendizagem e seguem os passos para regular isso. E dessa forma que
se prioriza a abordagem pedagégica centrada no desenvolvimento da autonomia do

aluno.



CONSIDERACOES FINAIS

A aprendizagem/aquisi¢do de vocabulario em lingua estrangeira, assim como as
estratégias que envolvem esse processo constituem indubitavelmente campos férteis
para pesquisas na area lingiistica/lingiiistica aplicada. No que diz respeito ao contexto
instrucional de ensino de lingua estrangeira, o vocabulario era uma area negligenciada
por muitos pesquisadores. O principal objetivo no ensino de LE era o dominio das
estruturas gramaticais. Assim, o desenvolvimento do vocabulario era abordado como
um tipo de atividade auxiliar, geralmente através da memorizagdo de listas de palavras
fora do contexto. HATCH (1983, p.74) ressalta a importincia do léxico para a
aquisi¢do de segunda lingua: “... € o nivel lexical que os aprendizes adultos de segunda
lingua dizem ser o mais importante. Quando nosso objetivo principal é a comunicagdo,
quando conhecemos pouco da nova lingua, o léxico € crucial... as palavras... fardo a
comunicagdo basica possivel.” (minha tradugio)

A apreciagdo da dimensdo lexical tem sido também preocupagido da lingiiistica em
geral. Entretanto, no estudo de aquisigido de vocabulario em segunda lingua, a questéo
do que se sabe sobre a aprendizagem de uma palavra ndo tem recebido a atengdo que
deveria, a0 menos no que se refere ao processamento lexical.

Dessa forma, ressaltamos na primeira parte deste trabalho que as implicagdes em
termos psicolingiiisticos relacionadas ao desafio de aprender a usar uma linguagem,
tanto em lingua materna quanto em segunda lingua, parecem ndo residir somente na
ampla area dos principios sintaticos, mas essencialmente no léxico. Portanto, dada a .
importincia assim atribuida ao léxico na aquisi¢do de linguagem e processamento
psicolingiiistico, relatamos algumas pesquisas disponiveis sobre
aquisigdo/aprendizagem de vocabuldrio em lingua estrangeira, garantindo assim uma
resenha tedrica substancial dos estudos em questio.

Observamos que o mecanismo da aquisigdo/aprendizagem de vocabulario € um
processo psicolingiiistico complexo, mas uma coisa pode ser confirmada: as palavras
ndo sdo adquiridas instantaneamente, pelo menos nfo por aprendizes adultos de lingua

estrangeira. Ao contrario, elas sio gradualmente aprendidas durante um periodo de
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tempo a partir de varias exposigdes a ela em contextos significativos. Considerando
esse aspecto € possivel argumentar que em um programa bem estruturado de
vocabulario existe a necessidade do ensino explicito e atividades em que a
aprendizagem incidental possa ocorrer. Entretanto, com relagdo aos aprendizes
iniciantes de lingua estrangeira percebemos a necessidade de ensinar grande parte das
palavras principalmente as de alta freqiiéncia até que eles apresentem um vocabulario
suficiente para comegar a inferir de forma mais proficua as palavras desconhecidas que
estejam no contexto.

Da mesma forma, considero que a mediagdo pedagogica referente a instrugdo das
estratégias de aprendizagem de vocabulario pode somente fornecer alguns elementos
do conhecimento lexical. Mesmo a informagéo lexical receptiva ao estudo consciente,
como o significado, ndo pode ser totalmente dominada através do estudo explicito,
porque ¢ impossivel apresentar e praticar todos os usos criativos de uma palavra que
um aprendiz possa encontrar. A partir desta perspectiva, a aquisi¢do de vocabulario
deve ser ampliada. Percebemos também a impossibilidade de ganhar um dominio
imediato de todos esses tipos de conhecimentos simultaneamente. Assim, em qualquer
momento, a menos que a palavra seja completamente desconhecida, os diferentes tipos
de conhecimento da palavra existirdo em diferentes graus de dominio. Dessa forma,
destacamos a mmportincia da resenha teodrica deste estudo, apresentando algumas
propostas atuais de modelos do processamento psicolingiistico lexical em lingna
materna ¢ lingua estrangeira, para melhor compreendermos esta complexa natureza
lexical. Apesar dos trabalhos mais recentes sobre o estudo da aquisi¢do de linguagem
terem tornado os dados mais dignos de confianga, ainda nio resolveram, pelo menos
at¢ o momento, nenhuma questdo teérica dentro das ciéncias cognitivas. Assim,
estamos investigando uma habilidade lingiiistica inerente ao ser humano que, apesar
dos avangos na area tecnoldgica, ainda ndo conseguiu nem mesmo desvendar o
mistério dos mecanismos envolvidos na area cognitiva.

Na segunda parte do trabalho em questdo, objetivamos caracterizar os
participantes como aprendizes de lingua estrangeira, identificar as estratégias de

aprendizagem utilizadas e também discutir como essas escolhas estratégicas se
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relacionam com os modelos psicolingiiisticos de processamento lexical de segunda
lingua.

A analise dos dados do questionario (parte I) nos permitiu perceber que as
habilidades consideradas mais importantes nesse momento sdo: a compreensdo oral e a
fala. Notou-se que tanto a leitura como a escrita foram menos assinaladas, apesar da
grande importincia da leitura dentro do contexto educacional brasileiro,
demonstrando a necessidade de uma discussdo sobre a énfase que estad sendo dada a
leitura nessa turma pesquisada. No que se refere a dificuldade em leitura em lingua
estrangeira, a maioria dos académicos afirmou que falta conhecimento lexical. No
entanto, no que diz respeito aos aspectos subjacentes ao conhecimento da palavra,
revelaram ter uma percep¢io acertada, mesmo sem terem tido uma informacgio teorica
prévia sobre o assunto. Ja quanto a instrugdo das estratégias de aprendizagem de
vocabulario, a maioria da turma considerou relevante conhecer essas técnicas de
habilidades cognitivas durante o curso.

Em relagdo ao uso das estratégias de aprendizagem de vocabulario, os dados
coletados a partir do questionario (parte II), revelaram que a maior parte da turma,
dentro da classe das estratégias de descoberta, utiliza com maior freqiiéncia as
estratégias de determinagdo (DET) no lugar das sociais (SOC). Notou-se também que
os académicos demostraram uma grande afinidade com o dicionario bilingiie. Acredito
que esta escolha estd relacionada com a falta de imsumo suficientemente
contextualizado na lingua-alvo, bem como com a presenga de um sistema
semantico/conceitual estabelecido em' L1, assim, os aprendizes adultos tendem a
confiar mais nesse sistema de aprendizagem de palavras novas em L2. Quanto a
classe das estratégias de consolidagdo, verificou-se que a maioria prefere estudar o
vocabulario individualmente. Os académicos assinalaram com mais freqiiéncia as
estratégias de memoria (MEM) como, por exemplo, estudar o som da palavra, dizer a
palavra em voz alta quando a estuda, imaginar o significado da palavra. Além dessas,
os alunos indicaram o uso das estratégias cognitivas (COG) para consolidagio da
palavra, entre elas: a repetigdo verbal, a repetigdo escrita, anotages em sala de aula.
Essas estratégias mais mecanicas ou superficiais sdo favorecidas sobre as mais

complexas ou mais profundas, que requerem uma manipulagdo ativa de informagio,
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necessitando assim de um nivel de proficiéncia mais elevado. Os resultados também
revelam' que as estratégias de memoéria (MEM) mais complexas (como O Método
Loci, 0 Método Peg, usar mapas seméinticos, entre outras) sio ‘desconhecidas’ pela
maioria da turma, até mesmo pelos académicos que possuem um nivel de proficiéncia
intermediano-avangado.

Por fim, considero ixnporfante estimular o uso das estratégias de aprendizagem de
vocabulario dentro do contexto instrucional de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira. Os professores ndo conseguem ensinar todas as palavras que os alunos
precisam € até mesmo o insumo proporcionado pela leitura extensiva tem suas
limitagdes. Portanto, o aprendiz precisa sentir um certo ‘controle’ sobre sua prépria
aprendizagem de vocabulério. A lista das estratégias de aprendizagem de vocabulario
delineada por SCHMITT (1997), aqui adaptada para a investigagdo conduzida neste
trabalho, forneceu um inicio adequado para estimular o desenvolvimento de pesquisas
futuras nessa 4rea. Outro encaminhamento seria conduzir um estudo a longo prazo
para obter mais informagdes diretamente dos aprendizes de lingua estrangeira, visando
verificar mudangas nas escolhas estratégicas no decorrer do curso. Nesse sentido,
saliento que as pesquisas tém mostrado que, para ser eficiente, o treinamento
estratégico deve ser delineado para uma situacdo em particular, tomando em
consideragdo a idade, a motivacdo, a proficiéncia e os anseios dos aprendizes. Isto
promovera um processo de ensino e aprendizagem mais dindmico, com clareza nos
papéis que docente e discente tém a desempenhar.

Para concluir, resta ressaltar que sejam quais forem as estratégias usadas pelos
aprendizes com base, principalmente, nas instrugdes recebidas quanto ao uso
estratégico na aprendizagem de vocabulario, o aprendiz de lingua estrangeira deve ser
conduzido a uma pratica pedagogica reflexiva, centrada no desenvolvimento da sua
autonomia. Esta concepcdo é também defendida por BRASIL (2001, p. 24) que
argumenta que ¢ preciso estimular praticas de estudo independente que visam uma

progressiva autonomia profissional e intelectual do aluno.
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'APENDICE 1

FACULDADE ESTADUAL DE FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS
CURSO DE LETRAS (PORTUGUES/INGLES) — 1° ANO

QUESTIONARIO — PARTE |

Prezado aluno (a),

O meu nome ¢ Valéria Vaz Boni, sou professora de inglés nesta Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Este questionario tem o objetivo de coletar dados para a minha dissertagdo de
mestrado, em andamento na UFPR. Este questionario ndo tem carater avaliativo e a identidade dos
alunos que participarem permanecera em sigilo absoluto.

A sua colaboragio ¢ de extrema importincia e, por 1sso, pego a vocé que seja sincero(a)

em suas respostas. Agradego muito a sua colaboragdo.

1.NOME:

2.IDADE:
( )16-20
( )21-25
( )26-30

( ) mais de 30 anos

3. Vocé ja estudou inglés, fora da escola de Ensino Fundamental ¢ Médio?

( )SIM ( ) Ndo Em caso afirmativo, quanto tempo?

Justifique/explique 0 motivo:

4. Qual das guatro habilidades em ingiés vocé considera mais importante para vocé neste momento?

Por favor, numere de 1 a 4, sendo 1 a mais necessaria € 4 a menos necessaria:

( ) compreensdo oral ( ) leitura ( )fala ( ) escrita
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Justifique/explique a(s) tua(s) escolha(s):

5. Quando voc€ 1€ um texto ‘auténtico’ (de revistas, jornais, etc., ndo modificado para fins pedagogicos) em

ingl€s, qual o conhecimento que falfa para vocé obter a compreensio total do texto:

( ) lexical (vocabulario)
( ) gramatical (estruturacdo das sentengas)
( ) pragmatico (uso/emprego)

( ) estratégico (técnicas)

6. Na sua opinido, colocado numa escala, vocé possui vocabuldrio basico (aproximadamente 2000 palavras)
suficiente para compreender textos ‘auténticos’ em inglés, tais como: “7ime Magazine”, “Newsweek” e livios
sobre ensino/aprendizagem de linguas.

ndo 0-1-—-3—---6---3-—-9--10 sim

Justifique/explique a tua escolha:

7. Que tipo de conhecimento da palavra, vocé acha que um aprendiz deve dominar com o objetivo de aprender

uma palavra?

( Yforma (falada, escrita, partes da palavra)
( ) significado  (conceitos e referentes, associagdes)
() uso (fungoes gramaticais, colocagdes, limitagdes de uso)

( ) todas as anteriores (forma, significado, uso)

8. Quando voceé 1€ on ouve uma palavra nova em inglés, o que vocé faz com maior freqiiéncia para descobrir o

significado da palavra? Numere de 1 a 14, sendo 1 a mais usada e 14 a menos usada:

( ) Usa o dicionario bilingiie

( ) Usa o dicionario monolingiie

( ) Adivinha a partir do contexto

( ) Analisa parte do discurso

( ) Analisa as partes da palavra (afixos e radicais)
( ) Checa cognatos em lingua materna

( ) Utiliza lista de palavras



124

{ ) Utiliza cartdes ilustrados ¢flashcards)

() Analisa figuras ou gestos disponiveis

( ) pergunta ao professor a tradugdo em lingua materna

( ) Pergunta ao professor uma sentenga incluindo a palavra nova

() Pergunta ao professor uma parafrase ou sinénimo da palavra nova
() pergunta aos colegas o significado em lingua materna

( ) Descobre o significado novo através de uma atividade em grupo

9. Vocé utiliza outros tipos de estratégias, aiém das mencionadas acima, para descobrir/entender o significado
de uma palavra nova ? Qual/Quais?

10. Vocé considera relevante, para uma aprendizagem mais proficua de lingua estrangeira, receber instrucbes
quanto ao uso estratégico, ou seja, conhecer técnicas referentes as habilidades cognitivas na aprendizagem de
vocabuldrio durante o curso?

nio 0--1--—3--——6—8--—-9--10 sim

Justifique/explique a tua escolha:

11. Use o espaco abaixo para qualquer comentarios/sugestdes/criticas referente ao estudo/aprendizado de

vocabulirio na lingua estrangeira.
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CURSO DE LETRAS (PORTUGUES/INGLES) — 1° ano
NOME:
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QUESTIONARIO - PARTE Il

As tabelas a seguir sdo sobre estratégias de aprendizagem de vocabulario.

uma alternativa considerando o seguinte:

e SIM - Caso voce utilize este tipo de estratégia
e NAO - Se vocé conhece, mas nio utiliza este tipo de estratégia

e DESCONHECO - Se vocé nunca ouviu falar neste tipo de estratégia

Por favor, escolha apenas

Grupo das Estratégias para descoberta do significado de uma -
estratégias palavra nova SIM |NAQ |Desconheco
DET Analisar parte do discurso

DET Analisar afixos ¢ radicais

DET Checar cognatos em L1

DET Analisar quaisquer figuras ou gestos disponiveis

DET Adivinhar o significado a partir do contexto textual

DET Usar diciondrio bilingiie

DET Usar diciondrio monolingie

DET Lista de palavras

DET Cantdes tlustrados (fushcards)

SOC Perguntar ao professor a tradugio em L1 da palavra nova

SOC Perguntar ao professor uma parafrase ou sindnimo da palavra nova

SOC Perguntar ao professor uma sentenca incluindo a palavra nova

SOC Perguntar aos colegas o significado

SOC Descobrir o significado novo através de uma atividade em grupo
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Estratégi lidagd lavra depoi =
Cropodes | Estraas pars commloc da palives s 5|11 NAO | s
SOC Estudar e praticar o significado em um grupo
SOC O professor checa os cartdes ilustrados ou a lista de palavras dos alunos
SOC Interagir com falantes nativos
MEM Estudar a palavra com uma representagio imaginaria do seu significado
MEM Imaginar o significado da palavra
MEM Conectar a palavra com uma gxperiéncia pessoal prévia
MEM Associar a palavra com suas correspondentes
MEM Conectar a palavra com seus sindnimos e a@éﬂmos
MEM Usar mapas semanticos
MEM Usar ‘escalas’ para os adjetivos graduaveis
MEM O Método Peg (Peg Method)
MEM O Método Loci (Loci Method)
MEM Agrupar as palavras para estuda-las
MEM Agrupar as palavras em uma pagma
MEM Usar a palavra nova em sentengas
MEM Agrupar as palavras dentro de uma histéria
MEM Estudar a ortografia da palavra
MEM Estudar o som da palavra
MEM Dizer a palavra em voz alta quando a estuda
MEM Imaginar a forma da palavra
MEM Sublinhar a letra inicial da palavra
MEM Configuragio (Configuration)
MEM Usar 0 Método da Palavra-Chave (Key Word Method)
MEM Afixos e radicais (relembrar)
MEM Partes do discurso (relembrar)
MEM Parafrasear o significado da palavra
MEM Usar os cognatos no estudo
MEM Aprender as palavras de uma expressio idiomatica juntas
MEM Usar uma agdo fisica quando esta aprendendo a palavra
MEM Usar as grades de caracteristicas seminticas
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Crodas | o pars oo dapalava dep v | st | KO | psoner
COG Repetigio verbal

COG Repetigio escrita

COG Lista de palavras

COG Cartdes de palavras

CoG Anota¢des em sala de aula

COG Usar a se¢io de vocabulario de seu livro didatico

CoG Ouvir a fita cassete de lista de palavras

COG Colocar rétulos em inglés nos objetos fisicos

COG Manter um cademo de vocabuldrio

MET Usar a midia na Lingua Inglesa (musicas, filmes, informativos, etc)
MET Avaliar-se com testes de palavras

MET Usar a prética da palavra com intervalos

MET Pular ou passar uma palavra nova

MET Continuar a estudar a palavra nas horas extras

(Adaptagdo: SCHMITT, 1997, p. 207-208)

B) Por favor, utilizando a lista acima sobre as estratégias de aprendizagem de vocabulario,

indique cinco estratégias mais utilizadas em ordem decrescente, ou seja, o niimero (1) para

a mais usada, e o niumero (5) para a menos usada, de cada secido.

1" Secdlo — Estratégias para descoberta do significade de uma palavra nova

1)

@

3

4

(5)

2° Segio — Estratégias para consolidacio da palavra depois que esta tenha sido encontrada

1

€3]

3

G}

&)

C) Além das estratégias acima mencionadas vocé utiliza outras? Quais?
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grupo

Nivel Basico (19A)
Grupo das |Estratégias para descoberta do SIM {SIM INAO [NAO [Desconhego  |Desconhego
estratégias | . .
significado de uma palavra nova
DET Analisar parte do discurso 17f 89% 1 5% 1 5%
DET Analisar afixos e radicais 7 37% 10f 53% 2 11%
DET Checar cognatos em L1 10§ 53% 6] 32% 3 16%
DET Analisar quaisquer figuras ou gestos disponiveis 15} 79% 3l 16% 1 5%
DET Adivinhar o significado a partir do contexto textual 17} 89% 2l 11% 0 0%
DET Usar diciondrio bilingtie 18} 95% 1 5% 0 0%
DET Usar dicionario monolingiie 8] 42% 9 47% 2 11%
DET Lista de palavras 11 58% 6| 32% 2 11%
DET Cartdes ilustrados (fashcards) 10 53%) 9| 47% 0 0%
SOC Perguntar ao professor a tradugio em L1 da palavra nova 15} 79%, 44 21% 0 0%
SOC Perguntar ao professor uma parafrase ou sinénimo da palavra 51 26% 13| 68% 1 5%
nova
SOC Perguntar ao professor uma sentenga incluindo a palavra 11} 58% 7 37% I 5%
nova
SOC Perguntar aos colegas o significado 16] 84% 16% 0%
SOC Descobrir o significado novo através de uma atividade em 12} 63% 7N 37% 0 0%
grupo
Total de alunos 19
Nivel Intermediano (12A)
Grupo das |Fstratégias para descoberta do SIM [SIM [NAO [NAO (Desconhego  [Desconheso
estrategias | . .
significado de uma palavra nova
DET Analisar parte do discurso 12} 100% 0 0% 0 0%
DET Analisar afixos e radicais 61 50% 5| 42% 1 8%
DET Checar cognatos em L1 7l 58% 4] 33% 1 8%
DET Analisar quaisquer figuras ou gestos disponiveis 10| 83% 2] 17% 0 0%
DET Adivinhar o significado a partir do contexto textual 12| 100% 0 0% 0 0%
DET Usar dicionario bilingie 12| 100% 0 0% (] 0%
DET Usar dicionario monolingiie 50% 6] 50% 0 0%
DET Lista de palavras 58% 31 25% 2 17%
DET Cartdes ilustrados (fashcards) 42%! 71 58% 0 0%
soC Perguntar ao professor a tradugio em L1 da palavra nova 11] 92% 1 8% 0 0%
SOC Perguntar ao professor uma pardfrase ou sinénimo da palavra 8] 67% 4 33% 0 0%
nova
SOC Perguntar ao professor uma sentenga incluindo a palavra 11] 92% 1 8% 0 0%
nova
SOC Perguntar aos colegas o significado 1] 92% 1 8% 0 0%
SOC Descobrir o significado novo através de uma atividade em 51 42%, 7[ 58% 0 0%

Total de alunos
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Nivel Intermediario-Avangado (4A)
Grupo das |Estratégias para descoberta do SIM [SIM [NAO [NAO |Desconheso |Desconheso
estrategias | . .
significado de uma palavra nova
DET Analisar parte do discurso 4| 100% 0 0% 0 0%
DET Analisar afixos e radicais il 25% 2l 50% 1 25%
DET Checar cognatos em L1 4} 100% 0 0% 0 0%,
DET Analisar quaisquer figuras ou gestos disponiveis 41 100% 0 0% 0 0%
DET Adivinhar o significado a partir do contexto textual 4] 100% 0 0% Y 0%
DET Usar dicionario bilingtie 4] 100% 0 0% 0 0%
DET Usar dicionario monolingie 4] 100% 0 0% 0 0%
DET Lista de palavras 11 25% 2| 50% 1 25%
DET Cartdes ilustrados (fashcards) 2] 50% 2| 50% 0 0%
SOC Perguntar ao professor a tradugio em L1 da palavra nova 4] 100% 0 0% 0 0%
SOC Perguntar ao professor uma parafrase ou sindnimo da palavra 2| 50% 2| 50% 0 0%
nova .
SOC Perguntar ao professor uma sentenga incluindo a palavra 21 50% 2| 50% 0 0%
nova
SoC Perguntar aos colegas o significado 3] 5% 11 25% 0%
SOC Descobrir o significado novo através de uma atividade em 1l 25% 3] 75% 0%
grupo
Total de alunos 4
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Nivel Basico (19A)
Grupodas  |Estratégias para consolidagdo da palavra depois que |SIM [SIM |NAO |[NAO (Desconheco  |Desconheco
Estratégias  |esta tenha sido encontrada
s0C Estudar e praticar o significado em um grupo 13] 68% 6 32% 0%
SOC O professor checa os cartes ilustrados ou a lista de palavras N 37% 101 53% 11%
dos alunos
SOC Interagir com falantes nativos 21% 14 74% 1 5%
MEM Estudar a palavra com uma representagao imagindria do seu 47% 71 37% 3 16%;
significado
MEM Imaginar o significado da palavra 12} 63% 4] 21%| 3 16%
MEM Conectar a palavra com uma experiéncia pessoal prévia 9] 47% N 37 3 16%)
MEM Associar a palavra com suas correspondentes 151 79% 3] 16% I 5%
MEM Conectar a palavra com seus sindnimos e anténimos 11y 58% N 3% 5%
MEM Usar mapas seméinticos 0% 11 58% 9 47%
MEM Usar “escalas’ para os adjetivos gradudveis 0% 9 47% 10 53%
MEM O Método Peg (Peg Method) 0% 31 16% 16 84%
MEM O Método Loci (Loci Method) 0% 2l 11% 17 89%
MEM Agrupar as palavras para estuda-las 12 63% 6] 32% 1 5%
MEM Agrupar as palavras em uma pagina 12 63% 6] 32% 1 5%,
MEM Usar a palavra nova em sentengas 12} 63% 6] 32% 1 5%)
MEM Agrupar as palavras dentro de uma historia 8] 42%) 10} 53% 1 5%
MEM Estudar a ortografia da palavra 13| 68% 6l 32% 0 0%
MEM Estudar o som da palavra 16| 84% 3] 16% 0 0%
MEM Dizer a palavra em voz alta quando a estuda 16| 84% 3| 16% 0 0%
MEM Tmaginar a forma da palavra 9o 47% 10] 53% 0 0%)
MEM Sublinhar a letra inicial da palavra 2] 11% 15 79% 2 11%
MEM Configuragio (Configuration) 1 5% 8] 42% 10 53%
MEM Usar o Método da Palavra-Chave (Key Word Method) 2] 11% 3] 16% 14 74%
MEM Afixos e radicais (relembrar) 71 37% 10| 53% 2 11%
MEM Partes do discurso (relembrar) 10| 53% 8| 42% 1 5%
MEM Parafrasear o significado da palavra 6] 32% 11| 58% 3 16%
MEM Usar os cognatos no estudo 11} 58% 7 37% 1 5%
MEM Aprender as palavras de uma expressio idiomatica juntas 6l 32% 10| 53% 3 16%
MEM Usar uma ago fisica quando esta aprendendo a palavra 10 53% 9 47% 0 0%,
MEM Usar as grades de caracteristicas semanticas 0 0% 9| 47% 10 53%
COG Repetigio verbal 191 100% 0 0% 0 0%
COG Repetigio escrita 19] 100% o] 0% 0 0%
COG Lista de palavras 11] 58% N 37% 1 5%
COG Cartdes de palavras 31 16% 16| 84% 0 0%
COG Anotagdes em sala de aula 19] 100% 0 0% (] 0%
COG Usar a segdo de vocabuldrio de seu livro didatico 12} 63% 6] 32% 1 5%)
COG Quvir a fita cassete de lista de palavras 14] 74% 26% 0 0%
COG Colocar rétulos em inglés nos objetos fisicos 5] 26% 13| 68% 1 5%
COG Manter um cademno de vocabulirio 71 3% 12] 63% 0 0%
MET Usar a midia na Lingua Inglesa (musicas, filmes, 15 79% 4] 21% a 0%
informativos, etc)
MET Avaliar-se com testes de palavras 1l 58% 8| 42% 3 5%
MET Usar a pratica da palavra com intervalos 5| 26% 131 68% 1 5%
MET Pular ou passar uma palavra nova 31 16% 13] 68% 3 16%
MET Continuar a estudar a palavra nas horas extras 14 74% 5| 26% 0 0%
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Nivel Intermediario (12A)
Grupo das  |Estratégias para consolidagdo da palavra depois que [SIM (SIM |NAO |NAO [Desconhego |Desconhego
Estratégias  |esta tenha sido encontrada :
SOC Estudar e praticar o significado em um grupo 61 50% 6] 50% 0%
SOC O professor checa os cartdes ilustrados ou a lista de palavras 1 8% i1y 92% 0%
dos alunos
SOC Interagir com falantes nativos 33% 8] 67% 0%
MEM Estudar a palavra com uma representa¢io imaginaria do seu . 75% 3 25% 0%
significado
MEM Imaginar o significado da palavra 11} 92% 1 8% 0 0%
MEM Conectar a palavra com uma experiéncia pessoal prévia 9l 75% 3] 25% 0 0%
MEM Associar a palavra com suas correspondentes 10f 83% 2f 17% 0 0%
MEM Conectar a palavra com seus sinémmos e anténimos 7l 58% 51 42% 0 0%
MEM Usar mapas semanticos 0 0% 5| 42% 7 58%
MEM Usar “escalas’ para os adjetivos graduaveis 1 8% 51 42% 6 50%
MEM O Método Peg (Peg Method) 0 0% 1 8% 11 92%
MEM O Método Loci (Loci Method) 0 0% 1 8% 11 92%
MEM Agrupar as palavras para estuda-las 2l 17% 91 75% 1 8%
MEM Agrupar as palavras em uma pagina 4 33% 8| 67% 0 0%
MEM Usar a palavra nova em sentengas 9 75% 2| 17%, 1 8%
MEM Agrupar as palavras dentro de uma historia 9l 75% 2 17%) 1 8%
MEM Estudar a ortografia da palavra 61 50% 6] 50% 0 0%
MEM Estudar o som da palavra 8 67% 4 33% 0 0%
MEM Dizer a palavra em voz alta quando a estuda 12| 100% 0 0% 0 0%
MEM Imaginar a forma da palavra 6] 50% 6] 50% 0 0%
MEM Sublinhar a letra inicial da palavra 0 0% 12§ 100%! 0 0%
MEM Configuragio (Configuration) 21 17% 2| 17% 8 67%
MEM Usar 0 Método da Palavra-Chave (Key Word Method) 4 33% 4] 33% 4 33%)
MEM Afixos e radicais (relembrar) 6] 50% 5| 42% 1 8%
MEM Partes do discurso (relembrar) 9 75% 2l 17% 1 8%
MEM Parafrasear o significado da palavra 4] 33% 71 58% 1 8%
MEM Usar os cognatos no estudo 8] 67% 3t 25% 1 8%
MEM Aprender as palavras de uma expressdo idiomatica juntas 9| 75% 1 8% 2 17%
MEM Usar uma agio fisica quando esta aprendendo a palavra 8| 67% 3] 25% 1 8%
MEM Usar as grades de caracteristicas seméanticas 2l 17% 3] 25% 7 58%
COG Repetigiio verbal 1nf 92% 1| 8% ) 0%
COG Repetigio escrita 1| 2% 1 8% 0 0%
COG Lista de palavras 4] 33% 5| 42% 3 25%
COG Cartoes de palavras 0 0% 10| 83% 2 17%
COG Anotagbes em sala de aula 8] 67% 4] 33% 0 0%
COG Usar a sego de vocabulario de seu livro didatico 9] 75% 31 25% a 0%
COG Quvir a fita cassete de lista de palavras 31 25% 9 75% 0 0%
COG Colocar rétulos em inglés nos objetos fisicos 1 8% 1l 92% (1] 0%
COG Manter um caderno de vocabulario 1 8% 11] 92% 0 0%
MET Usar a midia na Lingua Inglesa (musicas, filmes, 11} 92% 1 8% 0 0%
informativos, etc)
MET Avaliar-se com testes de palavras 71 58% 4 33% 1 8%
MET Usar a pratica da palavra com intervalos 71 58% 4] 33% 1 8%
MET Pular ou passar uma palavra nova 2l 17% 8| 67% 2 17%
MET Continuar a estndar a palavra nas horas extras 6] 50% 6] 50% 0 0%
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Nivel Intermediario-Avangado (4A)

Grupo das  |Estratégias para consolidacdo da palavra depois que |STM [SIM |[NAO |NAO |[Desconheso  [Desconhego
Estratégias  |esta tenha sido encontrada
soc Estudar e praticar o significado em um grupo 2| 50% 2] 50% 0 0%
SOC O professor checa os cartdes ilustrados ou a lista de palavras 3] 75% 0 0% 1 25%
dos alunos
SOC Interagir com falantes nativos 0 0% 4 100% 0%
MEM Estudar a palavra com uma representagio imagindria do seu 4] 100% 0 0% 0%
significado
MEM Imaginar o significado da palavra 4y 100% 0 0% 0 0%
MEM Conectar a palavra com uma experiéncia pessoal prévia 31 75% 1 25% 0%
MEM Associar a palavra com suas correspondentes 2l 50% 2| 50% 0 0%
MEM Conectar a palavra com seus sindnimos e antonimos 21 50% 2] 50% 0 0%
MEM Usar mapas seminticos 0 0% 0 0% 4 100%
MEM Usar “‘escalas’ para os adjetivos graduaveis 0 0% 2l 50% 2 50%|
MEM O Método Peg (Peg Method) 0 0% 0 0% 4 100%
MEM O Método Loci (Loci Method) 0 0% 0 0% 4 100%
MEM Agrupar as palavras para estuda-las | 25% 3] 75% 0 0%
MEM Agrupar as palavras em uma pagina 1l 25% 31 75% 0 0%
MEM Usar a palavra nova em sentengas 31 75% 1l 25% 0 0%)
MEM Agrupar as palavras dentro de uma histéria 2l 50% 2l 50% 0 0%
MEM Estudar a ortografia da palavra 1} 25% 31 75% 0 0%
MEM Estudar o som da palavra 21 50% 2| 50% 0 0%
MEM Dizer a palavra em voz alta quando a estuda 4] 100% 0 0% 0 0%
MEM Imaginar a forma da palavra 31 75% 1] 25% 0 0%
MEM Sublinhar a letra inicial da palavra 0 0% 4 100% 0 0%
MEM Configuragio (Configuration) 0 0% 2| 50% 2 50%!
MEM Usar o Método da Palavra-Chave (Key Word Method) 2l 50% 1] 25% 1 25%
MEM Afixos e radicais (relembrar) 1l 25% 2| 50% 1 25%
MEM Partes do discurso (relembrar) 3l 75% 1l 25% 0 0%l
MEM Parafrasear o significado da palavra 0 0% 3] 7% 1 25%
MEM Usar os cognatos no estudo 1} 25% 31 75% Q 0%
MEM Aprender as palavras de uma expressio idiomatica juntas 3] 75% 1 25% 0 0%
MEM Usar uma agdo fisica quando esta aprendendo a palavra 21 50% 2| 50% 0 0%
MEM Usar as grades de caracteristicas semanticas 0 0% 1 25% 3 75%
COG Repetigio verbal 2] 50% 2l 50% 0 0%
COG Repetigiio escrita 2 50% 21 50% 0 0%
COG Lista de palavras 1} 25% ] 3 75% 0 0%
COG Cartdes de palavras 0 0% 4] 100% 0 0%
COG Anotagdes em sala de aula 31 75% 1] 25% 0 0%
COG Usar a segiio de vocabulirio de seu livro didatico 1 25%) 31 75% 0 0%
COG Quvir a fita cassete de lista de palavras 2l 50% 2l 50% 0 0%
COG Colocar rétulos em inglés nos objetos fisicos 1] 25% 31 75% 0 0%
COG Manter um cademno de vocabulario 0 0% 4| 100% 0 0%
MET Usar a midia na Lingua Inglesa (musicas, filmes, 4] 100% (1] 0% 0 0%)
informativos, etc)
MET Avaliar-se com testes de palavras 41 100% 0 0% 0 0%.
MET Usar a pratica da palavra com intervalos 2] 50% 2| 50% 0 0%
MET Pular ou passar uma palavra nova 1] 25% 3| 75% 0 0%
MET Continuar a estudar a palavra nas horas extras 31 75% 1] - 25% 0 0%
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JWjEive Pacemenc Test

General Directions

The Objective Placement Test has three sections: Listening, Reading, and
Language Use. There are 70 questions. You are allowed 50 minutes to
complete the test.

In Section I, the Listening section, you will hear nine conversations and
answer one or more questions about each one. Before you listento a -
conversation, read the question or questions. Then listen to the conversation.
Answer the questions after the conversation ends. Choose the correct answer

_for each question and fill in your choice on your answer sheet. You will hear

the conversation only once. The first conversation is an example. You have 15
minutes to complete this section.

Section II, the Reading section, has several short passages. After you read
each passage, choose the correct answer for each question and fill in your
choice on your answer sheet. You have 20 minutes to complete this section.

Section III, the Language Use section, has 30 items. Choose the correct
completion for each item and fill in your choice on your answer sheet. You
have 15 minutes to complete this section.

Mark your answers clearly on your answer sheet. If you want to change an
answer, erase your first answer completely. If you want to take notes during
the test, write on the paper you were given.
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Section I: Listening

In this'section of the test, you will hear conversations and answer some

questions about them. For each conversation, first read the situation and the
question or questions. Then listen to the conversation. Answer the questions
after you hear the conversation. Respond to the questions by marking the
correct answer (g, b, ¢, or d) on your answer sheet.

Read the example situation and question.

Example

Situation: Bill Sanchez calls Dr. Stockton’s office to make an appointment.

Bill is going to see the doctoron ___ .

Tuesday at 10:00 -
Tuesday at 4:00
Wednesday at 10:00
Wednesday at 4:00

oo p

Now listen to the example conversation.
[EXAMPLE CONVERSATION]

Now answer the example question.

The answer for the example is d, Wednesday at 4:00. The letter d is filled in
on your answer sheet.

Now go on to page 3.

Objective Placement Test A
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Situation 1: David is talking with Tomomi when Monica comes
into the room.

1. __ are meeting for the first time.

David and Monica

David and Tomomi

Tomomi and Monica

David, Monica, and Tomomi

e op

Situation 2: Ken and Nancy are at a restaurant.

2. Ken .
is having steak tonight

stopped eating steak

eats steak a lot

prefers chicken to steak

pe TP

Situation 3: Karen calls Jason’s home. Jason’s father answers
the telephone.

3. Karen is going to .

speak with Jason at work
call back in an hour

wait for Jason to call
send a written message

pe T

Now go on to page 4.

Objective Placement Test A
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Situation 4: A reporter is giving today’s weather forecast.

4. It will be clear in

a. the Northeast
b. Seattle
c. Boston
d. Miami

5. In Seattle, the weather is .

a. hot

b. snowy
c. cool
d. rainy

Situation 5: Bill invites Jennifer to go to dinner and a movie.

6. They’re going to
a. leave work a little early
b. go to the movie before dinner

c. see the movie tomorrow
d. have dinner at 7:00

7. Jennifer doesn’t accept right away because she can’t

a. eat a late lunch
b. leave work early
c. go to dinner

d. see the movie

Now go on to page 5.

Objective Placement Test A
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Situation 6: Linda is asking Jim about his plans for the summer.

8. In the summer, Jim usually

stays in the mountains
takes trips with his family
visits his parents

goes to the beach

Ao o

9. This summer he’s planning to
a. stay at home
b. go to the beach
c. fish with his dad
d. hike in the mountains

Situation 7: Phil is talking with Susie about money.

10. Phil is upset because
a. Susie can’t lend him any money
b. his parents won’t give him money
c. Albert hasn’t returned his money
d. his friends never lend him money

11. Albert . ,
didn’t borrow $100
isn’t working now
doesn’t need the money
can’t return the money yet

= A

12. Susie doesn’t lend money to friends because

a. she has just enough for herself

b. lending money can change a friendship
c. people won’t lend her money

d. her friends don’t need it

Now go on to page 6.

Objective Placement Test A
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Situation 8: Natalie and Chuck are talking about their
experiences abroad.

13. Chuck went backpacking _______
in Brazil

by himself
"after high school

with his father

po o p

14. Chuck says he “would have liked to have seen Portugal.”
He means that he
a. went there, and he liked it
b. didn’t go there, but he wanted to
c. went there, but he didn't like it
d. didn’t go there, and he didn’t want to

15. While Natalie was in Japan, she
a. traveled all over the country
b. lived with a Japanese family
c. learned Japanese quickly
d. got very homesick

16. Chuck doesn’t want to
travel anymore

learn a foreign language
stay at home

live abroad

pe o

Now go on to page 7.

Objective Placement Test A
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Situation 9: Diane and Conrad are talking about their careers.

17. Conrad got into advertising because he

a. studied advertising in college
b. heard about a job opening

c¢. liked to help people

d. was tired of his old job

18. When he was young, Conrad wanted to

a. work in advertising
b. become a doctor

c. stay in school

d. go into business

19. Diane’s parents didn’t want her to

a. start her own business
b. finish college

c. be too successful

d. change her career

20. Conrad .

owns his own company
enjoys working in advertising
thinks his job is boring

wants to leave his job

po o

Now go on to page 8 and begin the Reading section.

Objective Placement Test A
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Section 11: Reading

In this section of the Objective Placement Test, you will read some short
passages and answer questions about them. Choose the word or words that
best complete the sentence. For each item, fill in your answer on the answer
sheet. You will have 20 minutes to complete this section.

Passage 1: What are you doing today?

BETTY CHAN: I usually stay home on Sundays and take it easy — read, clean
the house, do stuff like that. But today I'm at the mall. I'm buying some

things for my kids.

21. Betty’s today.
shopping
reading
cleaning
resting

e o

Passage 2: What do you do?

TONY PEREZ: I’'m a flight attendant with a major airline. Flying isn’t
dangerous, but it can be stressful. When I'm up in the air working, I always
have something to do. I like it because I meet a lot of interesting people.

22. Tony’s job is
busy
easy
relaxing
boring

e oTp

Now go on to page 9.

Objective Placement Test A
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Passage 3: A vacation postcard

Dear Sal,

. Greetings from France — it’s so good to be back here again! We left the kids.
- with their grandparents in Chicago, and we'’re biking across the French
- countryside by ourselves. We brought a tent and sleeping bags, so we can
camp out if we want to, but we’re really enjoying the small hotels we find
along the way. . : .

Love,
Michael and Paula

23. Michael and Paula .

have been to France before
‘took their children with them
are visiting their grandparents
prefer to sleep outside

e o p

Passage 4: The “zone”

You’re deeply involved in a task and can ignore everything around you —
ringing telephones, your neighbor’s TV, even your own hunger — and still do
things in record time. This is similar to what athletes call the “zone”: the
power to concentrate so hard that you can ignore everything else. This ability
can bring success in any field, but in athletics it can mean all the difference
between winning and losing a game or event.

24. In this reading, the “zone” refers to a person’s

state of mind
neighborhood
physical condition
intelligence

peop

25. Athletes in the “zone” are more likely to

a. fall

b. compete
c. win

d. relax

Now go on to page 10.

Copynignt © Cambridge University Press
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Passage 5: Henry Ford and the Model-T

Henry Ford became famous and rich because he found a better, faster way to
build cars. This is shown in the history of the Model-T. When the Model-T
was first introduced in 1908, it took 14 hours to build and cost $850. After
Ford introduced into his own factory the mass-production techniques that he
saw in a meat-packing plant, the time for building a Model-T was reduced to
less than two hours. As a result, Ford was able to drop the price of the car to
$265. By 1927, he had sold over 15 million Model-Ts.

26. The first Model-T was expensive because it

a. was new

b. was very popular

c. took a long time to build
d. was built in a factory

27. The Model-T becamé so popular because it was than other cars.

a. newer
b. faster
c. better
d. cheaper

Now go on to page 11.

Objective Placement Test A
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Passage 6: 1It’s a big country!

‘When it comes to body weight, Americans stand out. Most visitors to the

United States, no matter where they go across this vast country, comment on
the size of many Americans. In fact, these impressions are backed by
numerous statistics. For example, the average 5'4" American weighs 162
pounds, or 15 pounds more than the average person of the same height from
Western or Central Europe. Another comparison: At 150 pounds, the average

'5'4" American woman is 24 pounds heavier than her Japanese counterpart.

Why are Americans so heavy? Some blame the American diet. Certainly
it’s true that Americans eat more high-fat foods — meat, dairy products, and
processed food — and fewer grains and vegetables than people in other
countries. But fat isn’t the whole story. Lifestyle factors — including the
tendency for Americans to drive rather than walk or ride a bicycle to work, to
snack throughout the day, and to have so many labor-saving devices in the
home — appear to contribute to the problem.

28. According to the article, visitors to the United States often comment
on the size of the
~a. population
b. cities
c. country
d. people

29. According to the article, the average Western European welghs
a. more than an American
b. more than a Central European

c. less than an American
. d. less than a Japanese person

30. In comparison with Americans, people in other countries eat
more

meat

dairy products
processed food
grains

e op

31. The article implies that Americans would lose weight if they

snacked more often
“rode bicycles to work

stayed at home more

ate fewer vegetables

ap e

Now gd on to page 12.

Objective Placement Test A
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Passage 7: Small talk isn’t so “small”

Small talk may not be about serious issues; nevertheless, researchers into the subject have
concluded that it’s important. That’s because small talk keeps us connected to one another
and can lead to bigger things, such as a job or a new friendship. Yet people who find
themselves alone with another person often don’t know what to say. Here are a few tips to
help you start a conversation, and to keep the conversational ball rolling:

¢ Start with the obvious. If you have something in common with another person (your job,
hobbies, a person you both know, ete.), begin with that. If you don’t know the person, it’s
always acceptable to bring up a neutral topic such as the weather or a recent news event. It
isn’t necessary to be clever — all that’s reqmred is to show interest in the other person and
to be willing to talk.

o Comphment where appropriate. If the other person has done something you like or is
wearing something attractive, it’s always appropriate to compliment. But avoid talking
about the specifics of a person’s physical appearance (people can’t usually change how they
look) and keep your compliments short and to the point (“What a great tie!” or “You look
great tonight!”) and continue with another topic.

¢ Talk about yourself — then return to your partner. It's perfectly OK to talk about your
own interests for a while, but keep your conversation from becoming a monolog. It’s only
polite, for example, that after talking about your own children, you turn the conversation
back to your partner by asking about his or her children.

32. According to the article, the main function of small talk is to

show our own importance
get valuable information
relate to other people
talk about major issues

e o

33. “Start with the obvious” means that you should talk about things that you

have in common

enjoy doing

want to understand
know everything about

pe P

34. You need to be careful when complimenting someone because most people

a. don’t like compliments

b. can’t change how they look

¢. don’t dress very well

d. haven’t done anything interesting

35. You should avoid monologs because other people

a. have no interest in what you say
b. already know a lot about you

c. like to talk about themselves, too
d. prefer to discuss neutral subjects

Now go on to page 13.

Objective Placement Test A 12
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Passage 8: Headaches

Everyone has experienced headaches, but only recently have medical researchers begun to
learn more spec1ﬁca11y about the causes and possible treatments for dlﬁ‘erent types of
headache pain.

The most common type of headache is the simple tension headache. Tension headaches
are usually mild and short-lastmg and can result from various factors; such as stress
caused by worry or noise. Tension headaches are caused by a tightening of the neck or back

muscles, which slows the flow of blood and, therefore, oxygen to the brain. It is the lack of

oxygen that causes the pain. Most headaches can be relieved by taking a mild analgesic
such as aspirin. Analgesics expand the blood vessels and restore the normal flow of blood
and oxygen to the brain.

A more serious type of headache is the migraine. Migraine headaches are often
extremely painful and can last for hours or days. Like tension headaches, they can be the
result of different factors, including stress, hormonal changes, and allergies. Unlike tension
headaches, however, they are caused by an abnormal expansion or swelling (rather than a
contraction) of the blood vessels within the head. Medicines that shrink swollen blood
vessels can be used to treat migraine headaches.

A tiny minority of headaches can be linked to severe physical problems such as head
injury or brain tumors. For these types of headaches, there are medicines to treat the
symptoms, but there is no cure unless the underlying problem is removed.

36. This article discusses the

a. tiny minority of people who have headaches
b. history of medical research into headaches
c. causes and remedies for headaches

d. physical problems caused by headaches

37. A tension headache can result when

a. the neck and back muscles relax
b. people get injured in an accident
¢. the flow of blood is restricted

d. too much oxygen goes to the brain

38. Migraine headaches

a. are the most common kind of headache
b. usually last only a few minutes

c. can cause extreme pain

d. have one main cause

39. Medicines for migraines

a. relax the head and neck
" b. generally relieve tension
c. increase the flow of blood
d. cause blood vessels to contract

40. Headaches caused by serious physical problems

a. can’t be treated

b. don’t cause much pain
¢. have no symptoms

d. are not very common

Now go on to page 14 and begin the Language Use section.

Objective Placement Test A _ 13
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Section lil: Language Use

In this section, you will answer questions about the use of English. Choose the
word or words that best complete the sentence. For each item, fill in your
answer on the answer sheet. You will have 15 minutes to complete this section.

41. several good restaurants in our neighborhood.

a. There

b. They’re
c. There are
d. Their

42. The gas station is Main Street.
on

at

next

close

e ow

43. “I can’t swim very well.”
“I can’t 2

too
either
S0
neither

pe T

44. 1enjoy out two or three times a week.
a. toeat
b. eating
c. eat
d. Teat

45. These days, women keep working after they get married.

most
most of
almost
the most

e op

46. My new job is very
excitement
excited
exciting
excite

pe T

47. After finishing college, I hope married.
get

that get

getting

to get

e ow

Now go on to page 15.

Objective Placement Test A
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48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

5b.

Mt. Everest is _ mountain in the world.

a. the high

b. high as

c. higher than
d. the highest

Bob’s never been bungee jumping, he?
a. is
b. has
c. does
d. was

I’'ve run out of money. I wish I more.

a. am saving
b. have saved
c¢. had saved
d. will save

Could you tell me where ?

a. is the post office
b. the post office is
c. is it the post office
d. it is the post office

If I had known about the accident, 1

reported

would have reported
was reporting

have been reporting

pe o

Yolanda. part time for several years now.

a. has been working
is working

works

was working

oo

The Taj Mahal is really worth

to see it
seeing
you see it
see

e

If I went to live in a foreign country, my friends.

a. I'd miss

b. I’m missing
c. I missed
d. I miss

Now go on to page 16.
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it to the police.
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56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

Would you mind | the window?

a. open
b. opening
c. toopen
d. ITopen

I was interested the violin.

to study
study

in studying
studied

e o

Béfore a film is finished, it needs
a. they edit it
b. toedit
c. to be edited
d. being edited

By 2020, scientists a cure for cancer.

a. had found

b. will have found

¢. are finding

d. have been finding

“What happened to Kate?”
“She must about our appointment.”
a. forget
b. be forgetting
c. forgot
d. have forgotten
We’re not used our own meals.

cook

to cook
cooking
to cooking

e

Chicago,
a. it
b. which
c¢. what
d. that

John, I like to cook.

a. Unless
b. Except
c. Instead
d. Unlike

Now go on to page 17.
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is nicknamed the Windy City, is the largest city in Illinois.

16



64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.
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Before breékfast, I usually take a shoWer.-

a. eat

b. toeat

c. eating

d. that eat
I'm taking a class learn more about my computer.
a. so that
b. in order.
c. in order to
d. that

For me, mathematics is difficult than biology.

a. more
b. the more
c. most

d. the most

I would rather evening classes.

don’t take
not take

- no taking
not taking

oo

I feel sick. I shouldn’t so much.

a. toeat
b. eaten
c. have eaten .
d. eating

Jim’s boss demanded that he to work earlier.

has come
coming
is come
come

pe o

The earlier children learn to read, for their education.

a. good

b. the good
c. the better
d. the best

END OF TEST
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ANSWER SHEET
Name_ Date
Total Points __ Rating
Section I: Listening
Example: ®OD
1. @®©© @ 1. @® @@
2 @O 2 @@
3. @O 13. @ ® ©@@
4. @® @@ 4. @® ©@ @D
5 @®© @ 5. @O -
6 @® ©@ 16 @ ®© @
7 @® © @ 17 @® © @
8. @@ 18. @ ® @
9. @®©© D 19. @ ® © @
10 @ ®© @ 20 @ ® © @
Section 11: Reading
2. @® @O 3. @® O
22 @® ©® 32. @@ O©®
2. @ ®©©®@ 33 @®O®
24 @®O®D 4. @® @
25, @® @ D 35. @®O@
26. @® OO 36. @®O© @
27. @® ©©@ 37T. @® © @
28 @ ® @ 38 @@
29. @®© D 39. @® ©@
3. 2®@©@ 40 @® @
Section HiI: Language Use
1. @D O 5. @ ® ©@ @ 6l. @ ®® @
2. @®©@ 52. @ ® @@ 62. @® O
43 @O® 5. @ ®© @ 63. @ ® © @
4. @ ® © @ 5. @ ® © @ 64 @® @@
45 @® ©@ 5. @ ® © @ 65. @ ® O @
6. @ ® © D 56. @ ® © @ 66. @ ® © D
7. @ ® © @ 57 @ ® @ @ 67. @ ® © @
8. @® O 58. @ ® ©@ @ 8. @®© @D
9. @® © @ 59. @ ® @ @ 69. @ ®©©@
50 @ ® @D 60 @® ©®D 70 @® O




