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RESUMO

Este trabalho visa investigar, na perspectiva da psicologia cognitiva,
o papel das estratégias de aprendizagem, em uma atividade de leitura em um
contexto de lingua estrangeira. Seu objetivo € comparar as estratégias que sao,
mais comumente, citadas pelos leitores — estudantes universitarios— com as que
efetivamente utilizam. Partimos da hipétese de que algumas representagdes sobre
a aprendizagem, e, sobre si mesmos, interferem na escolha das estratégias. O
problema é investigado sob o foco do processo de leitura, envolvendo a analise
qualitativa de dois estudos.Os dados qualitativos do primeiro foram coletados por
meio de redacdes de vinte sujeitos, iniciantes e avangados, no estudo da lingua
francesa. Os dados do segundo estudo consideram os depoimentos de oito
sujeitos e foram obtidos mediante questionario e protocolo verbal. Os dados
mostram que, nem sempre, houve correspondéncia entre as estratégias que os
sujeitos disseram utilizar nas redagoes e questionarios, com as que utilizaram no
protocolo verbal. Estes dados sugerem que os sujeitos nao tém consciéncia de
seu funcionamento cognitivo. Com relagdo ao ensino da lingua francesa, as
implicacbes pedagégicas apontam para o ensino de estratégias e, para a
conscientizacdo dos mecanismos de aprendizagem, a fim de contribuir com um
trabalho reflexivo sobre o processo de aquisi¢ao, de modo que o aprendiz— futuro

professor— se torne agente de sua propria formacéao.



RESUME

Ce travail envisage la vérification, dans la perspective de la psychologie
cognitive, du role des stratégies d’ apprentissage dans une activité de lecture. Son
objectif, plus spécifique, est celui de comparer les stratégies qui sont, plus usuellement,
énoncées par les lecteurs— des étudiants universitaires — avec celles qu’ ils utilisent
effectivement. On part de I'hypothése d’ aprés laquelle, certaines représentations sur
I' apprentissage, et, sur soi-méme, peuvent déterminer le choix de stratégies. Le
probléme est analysé sur le biais du processus de lecture, comprennant I analyse
qualitative des données de deux études. Les données de la premiére ont été recueillies
par des rédactions de vingt sujets; debutants et avancés dans |' étude de la langue
francaise. Les données de la deuxiéeme étude considérent le témoignage de huit sujets
et ont été obtenues par des enquétes et des protocoles verbaux. On a pu observer que
les stratégies inventoriées par les sujets d’ aprés les rédactions et les enquétes ne
correspondent pas, précisement, a celles qu’ils ont présentées d’ aprés les protocoles
verbaux. Les résultats suggérent que les sujets n'‘ont pas conscience de leur
fonctionnement cognitif. En ce qui concerne I' enseignement de la langue francgaise, les
implications pédagogiques vont vers la mise en valeur de I’ enseignement stratégique
et, du besoin de la prise de conscience des mécanismes d’ apprentissage.Ceci est fait
de facon a contribuer a un travail réflexif sur le processus d’acquisition, pour que I’

apprenant — futur professeur —devienne agent de sa formation elle-méme.
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INTRODUCAOQO

A motivacdo desta tese nasceu essencialmente de nossa experiéncia em
sala de aula, como professora de lingua francesa (LF) a estudantes universitarios
brasileiros. Experiéncia para noés instigante em multiplas dire¢cbes, uma vez que
implica necessariamente o envolvimento intelectual e emocional do professor e
aprendiz na transmissdo-recepgao de valores culturais alicergados em uma visao

de mundo peculiar, e por vezes, diferente da que procede da lingua materna.

Dentre os varios enfoques possibilitados pela atividade em pauta surgiu, com
mais relevancia, a interrogagao sobre a constru¢do do sentido a partir do contato
com a lingua estrangeira (LE): encontramos freqientemente alunos com
dificuldade em construir sentido do que Iéem em lingua estrangeira, ndo se dando
conta, algumas vezes, nem mesmo da semelhanga das linguas. Perguntamo-nos
entdo: como os aprendizes Iéem em lingua estrangeira? Que estratégias utilizam

na busca pela compreensao do texto?

No vasto quadro de reflexdo, procuramos propor no plano metodolégico e,
em perspectiva psicolinguistica, uma abordagem do francés- lingua estrangeira-
com aprendizes adultos falantes do portugués; abordagem que parte do principio
de valorizacéo de seus conhecimentos prévios, inclusive do parentesco lingtistico
e da progressiva autonomia do aprendiz pela conscientizagdo de seu préprio

processo cognitivo na aprendizagem de uma lingua estrangeira.

E fato que os aprendizes diante de um texto em lingua estrangeira,. ndo
sdo leitores idénticos; eles desenvolvem suas proprias estratégias de

aprendizagem, seja a partir de inferéncias indutivas, seja guiados pela observacao



do modelo da segunda lingua em comparacdo com sua lingua materna, seja pelo uso

do conhecimento prévio (linglistico ou textual), ou ainda pelo conhecimento de mundo.

Enquanto leitores proficientes utilizam estratégias de forma inconsciente, o
aprendiz-leitor em lingua estrangeira, diante de obstaculos da lingua desconhecida,
tende a parar, pensar, refletir, reler, fazer previsdes, inferéncias etc. No caso especifico
da leitura, nossa pratica profissional nos mostra que muitas vezes, esse percurso nao é
percebido pelo aprendiz: nem sempre ele tem consciéncia do tipo de estratégia que

utiliza, a fim de conseguir seu objetivo que € o de compreender o texto.

Os principios que regem o comportamento automatico e inconsciente do leitor sdo
designados, segundo Kato (1995), pelas estratégias classificadas em estratégias
cognitivas. A desautomatizacao consciente das estratégias cognitivas sdo denominadas
estratégias metacognitivas, que serviriam para auto-avaliar constantemente a prépria
compreensdo e determinar um objetivo para a leitura (Kleiman,1998). Em outras
palavras, ajudam o leitor a escolher a maneira mais eficiente para solucionar o

problema da construg&o do sentido daquilo que €.

A escolha das estratégias a serem utilizadas em uma atividade de leitura depende
de muitas variaveis, como mostram as pesquisas que tratam de leitura-compreensao
em lingua estrangeira (Kleiman,1996; Pietrar6ia,1997; Siqueira, 1999; entre outros),

algumas nem sempre detectadas pelas pesquisas.

Trataremos nesse estudo da variavel representagcbes dos aprendizes sobre a
aprendizagem de lingua estrangeira, a fim de conhecé-la e observar como ela se

relaciona com a escolha das estratégias em uma atividade de leitura.

As teorias que explicam o processo de leitura sdo muitas e os modelos de leitura a
serem utilizados pelo leitor na construgdo de sentido sdo variados, -porém o modelo
interativo € atualmente considerado na literatura especifica como o mais abrangente,



envolvendo a combinagdo dos processos ascendente e descendente e a interagao
entre leitor-autor por meio do texto. Isso ocorre pela consideragdo de que o significado
ndo estaria nem no texto, nem no leitor, mas na inter-relacado desses aspectos, numa
visdo de significado enquanto processo e numa visdo de ensino de leitura concebida
como tarefa compartilhada, isto €, como momento de interagdo entre professor e

aprendizes e dos aprendizes entre si.

Refletindo sobre estes aspectos é de interesse deste estudo procurar respostas as
questdes que envolvem o processo de aprendizagem, com relagdo as estratégias
utilizadas pelos aprendizes — iniciantes e avangados- em uma atividade de leitura em
lingua francesa, assim como verificar a dimens&o de sua consciéncia dos mecanismos

de compreensao que utilizam.

A conscientizacdo dos mecanismos da aprendizagem esta fundada em um
principio psico-pedagégico, o da conscientizagdo como fator de autonomia e de
sucesso da aprendizagem. Quanto mais informado sobre o ensino (o que esta fazendo/
por que/ como) tanto mais o aprendiz se sentira capaz de avangar, recuar, procurar
novos caminhos a fim de contribuir com sua aprendizagem. A verbalizagdo das

introspeccdes dos aprendizes € suscetivel de ajudar na atividade de leitura-
compreensao e fundamental no desenvolvimento da autonomia na aprendizagem.

A nocdo de autonomia em didatica das linguas compreende conceitos
emprestados da psicologia cognitiva, quais sejam, os conceitos de estratégias
cognitivas de aprendizagem e mais especificamente, das estratégias metacognitivas,

fundamentais no desenvolvimento da autonomia.

No caso especifico deste estudo, em que os aprendizes da lingua francesa séo
estudantes do curso de Letras- professores potenciais de francés- o pensar em
autonomia do aprendiz-professor passa pela conscientizacdo de suas proprias

estratégias de ensino-aprendizagem. Acreditamos que o salto qualitativo no tocante a



aprendizagem se dara a medida que o aprendiz-professor se tornar agente de sua
propria formagdo. Com esta pesquisa, pois, temos a intengdo de investigar os
processos de aquisi¢ao e desenvolvimento da leitura em lingua francesa, com vistas a
responder as perguntas formuladas para a pesquisa, como também visamos ao

aprimoramento da pratica pedagégica do professor.

Citando o trabalho de Palinscsar e Brown (1984), Solé (1998:73) destaca as
seguintes atividades cognitivas que em uma atividade de leitura devem ser ativadas
mediante as estratégias: “a compreensdo dos propoésitos implicitos e explicitos da
leitura; a ativagdo de conhecimentos prévios relevantes para o conteudo em questéo;
direcionamento da atengdo a informagéo essencial; avaliagdo da consisténcia interna
do contetido do texto - se as idéias apresentadas sdo coerentes; comprovagéo continua
da compreenséo (revisdo, recapitulagdo e auto-interrogagdo); elaboragéo e teste de
inferéncia de diversos tipos, como interpretacdes, hipoteses e previsées”. Todas essas
atividades sdo sugeridas como formas de ajudar o leitor a escolher outros caminhos no
caso de deparar com problemas de compreensao.

Em nossa pratica pedagdgica, procuramos insistir, dentre outros, nos beneficios
que constituem a semelhanca das linguas portuguesa e francesa, pois acreditamos, por
um lado na necessidade de os professores conhecerem as estratégias de
compreensio, para que elas possam servir de meio de ensino (e nao um fim em si
mesmo), e por outro na conscientizagdo dos aprendizes do seu proprio processo

cognitivo na aprendizagem de lingua estrangeira.

A compreensdo da lingua escrita € atualmente, em didatica das linguas, um
dominio de grande interesse e o suporte escrito permite que o leitor-aprendiz faca
“ancoragens” bem definidas desde o inicio da aprendizagem, permitindo que ele tenha
uma visdo global do documento, de forma a isolar e delimitar concretamente as zonas
que oferecem mais entraves a compreensao e se beneficiar das passagens de acesso
mais direto. Além disso, no caso desta pesquisa — falantes de portugués, aprendizes da



lingua francesa — parece-nos que a semelhanca é mais facilmente identificavel pela
forma grafica do que pela sonora. Como afirma Bogaards (1994:153) “ en lisant ou en
&coutant un texte en L2, I'apprenant peut rencontrer des éléments qui semblent avoir un
visage connu.[...] Tous les lecteurs anglais d’un texte frangais incluant des mots comme
obligation, piano ou terrible en reconnaitront la forme et y attacheront un sens correct.

Dans un texte parlé, cependant, il est moins certain que ces mots seraient connus”. !

Tendo este estudo como meta norteadora compreender 0 processo da leitura-
compreensdo em lingua francesa, assim como também questbes que envolvem seu
ensino, os objetivos a que nos propomos sao:

« identificar quais estratégias metacognitivas e cognitivas os leitores iniciantes
(120) da lingua francesa e falantes de portugués, utilizam em uma atividade

de leitura em francés, na busca de um significado para o texto;
« identificar quais estratégias sao utilizadas por leitores falantes do portugués e

com conhecimento avancado (360h) da lingua francesa,
e relacionar as representacdes dos aprendizes — sobre si mesmos, sobre a
aprendizagem de lingua estrangeira — com as estratégias que dizem utilizar .
o comparar as estratégias que os sujeitos dizem utilizar, com as que realmente

utilizam em uma atividade de leitura em lingua francesa.

E nossa intengdo conhecer as estratégias utilizadas por aprendizes da lingua
francesa (com nivel basico e avangado), para que possam ser ensinadas de forma que
os aprendizes percebam 0s beneficios de seu uso, orientando-os para a necessidade
da conscientizacdo de suas dificuldades, para que tenham a possibilidade de escolher

as estratégias que poderao auxilid-los, a se tornar agente de sua prépria formagao.

Em uma aprendizagem em meio institucional universitario, nosso campo de

estudo, com um publico adulto de supostamente, futuros professores da lingua

1 40 ler ou ouvir um texto em 1.2, o aprendiz pode encontrar elementos que parecem ter algo em comum. [...]Todososleitmesing}e:mdiantﬂdc
um texto francés com palavras como obrigagdo, piano ou terrivel reconheceriio a forma e Thes atribuirdo um sentido correto. Em um texto
falado, entretanto, & menos provavel que estas palavras fossem conhecidas.”



francesa, a aprendizagem reflexiva nos parece ser a melhor forma de se chegar a sua
autonomia. Compreender os mecanismos que atuam no processo de leitura-
compreenséo lhes dara oportunidade de planejar sua aprendizagem, monitorar seu
progresso, revisar seu desempenho de multiplas maneiras, o que, consegiientemente

ajuda-os a ser independente e gerador de conhecimento.

Para finalizar esse prologo, passaremos a apresentar 0s capitulos que compdem

este trabalho de pesquisa.

Comegamos (Capitulo | — Dos Fundamenfos Tebricos as Proposigbes
Pedagdgicas) pela discusséo da leitura em lingua estrangeira (LE, doravante) e o papel
da lingua materna (LM, doravante) na aprendizagem de LE. A partir destas
consideracdes, fez-se necessario tracar a retrospectiva do papel da LM nos trabalhos

de leitura propostos em diferentes metodologias do FLE (Francés Lingua Estrangeira).

A proposta de discutir o processo de leitura ndo é simples, dada a diversidade de
variaveis envolvidas. Procuramos, entdo, selecionar as estratégias de aprendizagem

como tema a ser enfatizado neste estudo.

Ainda com enfoque teérico, procuramos definir, nesse primeiro capitulo, o termo
estratégia, assim como apresentamos um inventario das trés categorias gerais de
estratégias com base nos estudos de O’Malley e Chamot, como também relacionamos

algumas estratégias de leitura, com base na classificacdo de Moirand e Circurel.

Concebemos a utilizagdo das estratégias como forma de se conquistar a
autonomia na aprendizagem, tragamos brevemente um panorama das diferentes
concepgdes de autonomia do aprendiz, ocasido de considerarmos alguns conceitos

utilizados pela didatica das linguas estrangeiras e da psicologia cognitiva.



Visto que a escolha das estratégias a serem utilizadas pelos aprendizes depende
de muitas variaveis, dentre elas o perfil do aprendiz e das representagbes sobre o
ensino de lingua estrangeira, procuramos também abordar estes temas no primeiro

capitulo.

Em seguida (Capitulo Il — Metodologia da Pesquisa) — procuramos expor as
finalidades da pesquisa e detalhar o modo de solicitagdo dos dados: lembrando o
contexto histérico das técnicas introspectivas e a escolha do instrumento adotado para

a coleta.

Como nossa pesquisa estd inserida em um contexto institucional especifico,
fazemos, ainda no segundo capitulo, uma exposi¢éo do curso de Letras e do programa

de Lingua Francesa da universidade onde estudam os sujeitos da pesquisa.

O terceiro capitulo (Capitulo Ill — Esfudo I: Abordagem panoramica sobre
estratégias de aprendizagem de LE) trata da analise qualitativa dos dados do primeiro
estudo. Este estudo visa conhecer, por meio de redagdes de vinte aprendizes iniciantes
no estudo da lingua francesa e cinco de nivel avangado, todos matriculados no curso
de Letras e cursando a lingua francesa, suas representagées sobre a aprendizagem de
uma lingua estrangeira e sobre si mesmos, assim como as estratégias que dizem

utilizar em uma atividade de leitura em lingua francesa.

O quarto capitulo (Capitulo IV — Estudo /I: Levantamento e analise das variaveis
que envolvem a escolha das estratégias de leitura) apresenta a analise qualitativa dos
dados. Nesse estudo, mais preciso, trabalhamos com uma amostra mais reduzida
(quatro aprendizes iniciantes e quatro avangados), por meio da qual, buscamos tragar o
perfil dos sujeitos da pesquisa e procuramos conhecer - por meio de questionario e
protocolo verbal- algumas representagbes e estratégias que os sujeitos utilizam.
Fazemos, a seguir, a comparagédo dos dados do Estudo | com os do Estudo Il sobre

representagdo dos aprendizes e as dimensodes cognitivas e metacognitivas que atuam






1- Retrospectiva da leitura-compreensio em LE

Ha mais de vinte anos, gracas as pesquisas no campo da psicologia cognitiva, os
estudos ligados & compreensdo escrita ocupam um lugar importante na didatica das
linguas estrangeiras (Vigner, 1979; Moirand, 1979,1990; Carrell, 1988, 1990; Gaonac'h,
1990,1991, por exemplo).

Na literatura, quando se fala em leitura em LE trata-se, na maioria das vezes, de
leitura-compreensdo. Compreender &€ um trabalho sobre nossa prépria relagdo com o
mundo, com os outros e conosco. Compreender um texto significa compreender como
uma mensagem vinda de fora - por meio de um suporte que se pode manipular, tocar,
jogar no lixo- pode construir uma relagdo com um destinatario e com o emissor da tal
mensagem, justamente através do texto que nos esta sob os olhos, a ponto de
fazermos parte integrante do circuito de comunicagdo que esse estabelece
(Souchon,1995).

Ao nos referirmos a leitura, neste trabalho, &€ de leitura-compreensao que

estaremos tratando.

A compreenséo de texto para Baudet e Denhiére (1989), seria o resultado de uma
sequéncia de ativagdes dos modelos mentais suscitados pelas informagdes contidas no
texto.

Estes autores distinguem trés fases de tratamento textual: fase de entrada,
durante a qual se efetua o tratamento da informagdo apresentada no texto, que

propiciara uma significacéao local (microestrutura) e global (macroestrutura) do texto; a



fase de conservagdo na memoéria em que ocorrem perdas, modificagoes e
reconstrugbes passivas (supressoes, substituicdes, interferéncias...) e a fase de saida
que compreende a recuperagcdo da informagao armazenada na memoria. Nessa
recuperagao, distinguem-se operagdes de carater automatico e outras estratégicas e
elaboradas. A compreensédo de texto &, portanto, vista como uma atividade finalizada
pela construgdo de uma representagdo, descrita em termos de modelo mental ou

modelo de situagao.

Van Dijk e Kintsch muito influenciaram as pesquisas francesas sobre compreensao
em leitura. Kintsch é considerado um dos fundadores dos trabalhos sobre compreensao
de textos. Apresentaremos a seguir, um panorama dos modelos de compreensao e
produgdo de textos de Kintsch, com base nas interpretagbes que vém recebendo de

alguns estudiosos

O modelo de representagdo proposicional (1978), considera que compreender um
texto, significa construir progressivamente um modelo mental do que esta descrito ou
relatado no texto. Significa construir uma sequéncia ordenada e coerente de
proposigdes (do tipo predicado-argumento) e estabelecer ligagcbes entre as
proposicdes, de forma a obter uma base de texto, constituida por um microtratamento

que inclui:

o a analise de segmentos de texto que correspondem aproximadamente a frase que
conduz a construgdo de um conjunto limitado, coerente e hierarquico de proposigoes;
« selecdo de algumas proposicdes principais para serem mantidas em memoria a fim

de garantir o elo dos argumentos com as proposi¢oes seguintes;

2 Van Dijk e Kintsch (1984); Denhiére (1984); Kintsch (1988); Baudet e Denhiére (1989); Denhiére et Baudet (1992) e Souchon
(1995).
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e na impossibilidade de se estabelecer uma coeréncia, procura/ busca na memoria, de
longo prazo a fim de encontrar nas proposicoes anteriormente construidas, uma

proposi¢do que garanta a ligagdo. Na auséncia de elo, produz-se uma inferéncia.

A microestrutura resultante recebe um segundo tratamento, paralelo, efetuado sob
o controle de um esquema cognitivo. Através de regras de selecdo, generalizagéo e de
condensagdo da informacdo semantica, elabora-se finalmente a macroestrutura

semantica, que equivale ao resumo do texto.

O segundo modelo de compreens&o (1983), nao é mais baseado unicamente em
regras formais de supressao, generalizagao etc. Considera que as estratégias utilizadas
pelos sujeitos-leitores também advém do modelo cognitivo de que eles dispéem e do
contexto sociocultural em que a leitura é efetuada. Eis o que Kintsch chama de modelo
de situagdo, também chamado de modelo mental. No modelo de situagcdo, 0s
esquemas tém um papel importante. Esquemas concebidos como blocos de
conhecimentos sobre um determinado dominio e regras de sua utilizagao. A
adequacdo entre os esquemas do leitor e os esquemas ativados pelo texto facilita a
compreensao, do contrario a compreensao ficara prejudicada. O conhecimento préevio

do sujeito-leitor condiciona a compreensao e permite a produgéo de inferéncias.

O principio do modelo conexionista ou de construgdo-integragdo é extenséo dos
anteriores. Descreve a maneira pela qual os textos sao representados na memoria
durante o processo de compreensdo e do modo como sdo integrados aos
conhecimentos de quem compreende. Esse modelo de compreenséo que data de 1988,
também se baseia na decomposicdo do texto em proposicoes. A compreensido &
simulada por um sistema de produg&o, cujas regras operam em diferentes niveis:
algumas constroem proposigdes a partir de informacao linglistica dada pelo texto;
outras advém das macroproposigdes; algumas encontram conhecimentos ligados ao
que é dito pelo texto na meméria a longo prazo daquele que compreende, permitindo a

producdo de inferéncias. Nesse modelo ndo ha selegao de proposi¢do de imediato-



nem as proposigcbes tidas como necessarias para reconstruir a microestrutura,
tampouco as proposigbes inuteis, associadas ou implicitas. Nada é eliminado de
imediato: isso acontecera progressivamente, em fungao da pertinéncia ou nao do

elemento tratado.

Do ponto de vista do funcionamento da memobria, enquanto o modelo de situagao
supde um armazenamento dos esquemas na memoéria de longo prazo, no modelo de
construgdo-integragao ou conexionista, somente alguns esquemas serao armazenados;
somente os indicios pertinentes (sintaticos, visuais) sdo memorizados e serdo ativados

durante a leitura do texto.

A partir da analise da literatura que fundamenta o ensino de leitura, percebemos
que grande parte dos estudos & baseada em leitores de lingua materna. Apesar da
contribuicdo, ndo se deve ignorar suas limitagées, uma vez que ha diferenga nos dois
processos de aquisi¢do. Enquanto o leitor em lingua materna apresenta sistemas de
conhecimento e de habilidades desenvolvidos, o leitor de lingua estrangeira & um leitor

em desenvolvimento, com limitagdes no tocante a exposigao e fluéncia.

Entre as principais preocupagdes dos trabalhos recentes, no campo da
psicolinguistica, que tratam da leitura em LE, estdo as diferentes competéncias que
atuam na compreensdo de textos, em comparagao com uma mesma situacdo em LM;
as estratégias utilizadas por um mesmo sujeito na leitura em LM e LE; presenga ou nao
de determinadas estratégias; transferéncia ou ndo de uma dada estratégia da LM para
LE (Gaonac'h,1990,1991; Giacobbe,1992; Carrell, 1983,1988,1990, apenas para citar

alguns).

Giaccobe (1992) traga o percurso de trés momentos dos estudos que tratam do
papel da LM na aprendizagem de uma LE



1.° momento: estaria relacionado a nogdo de transferéncia e interferéncia da LM
na aprendizagem de LE, nogbes estas derivadas do behaviorismo e que foram
sistematizadas pela andlise constrastiva a partir dos trabalhos de Lado (1957, apud
Giacobbe, 1992). Os estudos de Lado tém como principios que aprender uma nova
lingua exige o desenvolvimento de um novo sistema de habitos; que a estrutura
gramatical da LM tende a ser transferida para a LE; que a semelhanga entre as linguas
(LM e LE) facilita a aprendizagem, apesar de constituir fonte de erros pela interferéncia;
e que a comparagéo entre as linguas permite predizer o comportamento linglistico dos

aprendizes.

2.° momento: seria a negagao de toda e qualquer possibilidade de transferéncia
entre LM e LE. Os erros dos aprendizes seriam o resultado de um mau tratamento de
dados da LE, como generalizagdes e n&o -como pretende a analise contrastiva-, como
conseqiéncia da influéncia da LM (erro interlingual). Corder (1980a, 1980b; 1980d
apud Gaonach, 1991) sugere que os termos transferéncia e interferéncia sejam
banidos ou redefinidos. Corder foi, provavelmente, o primeiro a insistir no carater
original da lingua do aprendiz, na construgdo individual do aprendiz, que chama de
interlingua. Foi a partir de seus estudos que a maneira pela qual o individuo aprende

um LE tornou-se objeto de reflexdo (Giacobbe,1992).

3.° momento: questionamento da concepgao behaviorista da aquisicao -
tranferéncia da LM para LE - opondo-a & concepgéo cognitiva que reconhece o papel

ativo e criativo do aprendiz.

Com base nos trabalhos de Kellerman (1979;1983), Giacobbe (op.cit: 52) diz que
no primeiro contato com a LE, é o aprendiz e n&o a estrutura da lingua que determina
as condicdes de transferéncia. “C’est I'apprenant qui ‘rapproche” les deux langues, et
non le fait éventuel qu’elles appartiennent & des familles linguistiques “proches” ou



“éloignées” qui impose une certaine démarche aux apprenants”.® A proximidade entre
as duas linguas, portanto, nédo seria condicdo suficiente para que houvesse

transferéncia, esta podendo variar de um aprendiz a outro.

Concebemos a proximidade linguistica do portugués e francés, como um fator
positivo para a aprendizagem, vista como um elemento facilitador da construgao de
sentido, em que os alunos podem se apoiar para desenvolver a intercompreensao.
Esse parentesco linguistico foi tradicionalmente depreciado, como explica Dabéne
(1994): além do desprestigio das linguas vizinhas por serem consideradas faceis, a
semelhanca era vista com certa reserva, pela existéncia de falsos cognatos, o0 que

poderia resultar em falsas pistas e constituir motivo de erros.

Uma visdo cognitiva da aquisi¢ao, no entanto, nao exclui a contribuicdo da LM.
Giacobbe (1989, 1992) aponta que O recurso a lingua materna constitui uma das
condicdes de aprendizagem, chamando a LM do aprendiz de sistema prévio a LE,
podendo servir de recurso para a formacao de hipoteses de aproximagao da LM, de
forma a agir no processo de formagéo de sua interlingua. Corder (1981) sugere que a
LM do aprendiz pode facilitar o desenvolvimento do processo de aprendizagem da LE,
ajudando-o a progredir mais rapidamente na LE, sobretudo no caso de linguas

similares.

O autor afirma que os possiveis erros de interferéncia acontecem nao por
transferéncias negativas, mas por emprestimo. Na falta de recursos necessarios na

lingua alvo, o aprendiz recorre a sua LM para suprir tal deficiéncia.

Considerando-se as estratégias pedagogicas as quais recorrem alguns
professores de lingua, a proximidade é vista de forma negativa. Da-se, em geral, maior

dnfase as diferencas e as semelhangas falaciosas.

3 & o aprendiz que aproxima as duas linguas e ndo o fato de elas pertencerem a familias linglisticas préximas ou distantes, que
determinaria uma forma de agir acs aprendizes”
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O medo dos “falsos cognatos” é de tal forma interiorizado pelo aprendiz, que pode
acontecer dele temer a semelhanca, mesmo a mais evidente, chegando a recusar a
decodificacdo, fato que pudemos observar pela analise dos dados desta pesquisa.
Nesta perspectiva o aprendiz passa a considerar a lingua estrangeira vizinha, ou seja,
de estrutura semelhante a da LM, com certa desconfianca e a utiliza-la raramente como
elemento facilitador da aprendizagem e da construgdo de sentido tanto na oralidade,

como na escrita.

Partindo do principio de que, uma vez sabendo ler em LM e consciente das
estratégias de leitura utilizadas, ndo ha necessidade de o aprendiz reaprendé-las em
LE, Moirand (1979:23) afirma que “... il est (...) utile de lui (& I'apprenant) faire prendre
conscience de ses propres stratégies de compréhension en langue maternelle et de
voir s'il peut ou non les transférer en langue étrangéere “4 tendo por base os
conhecimentos prévios, relativos ao género ou ao conteido dos textos, a fim de
compensar o conhecimento linglistico insuficiente e a possibilidade de interagéo entre

diferentes niveis linglisticos e extra-linguisticos.

Gaonac'h (1991:1386) diz que “les difficultés de traitement pour l'adulte ne sont pas
probablement d’ordre cognitif, au sens de mise en oeuvre de relations logiques, le
probléme pour 'adulte est sans doute plutét lié a la présence simultanée de dificultés
cognitives (..) et de difficultés inhérentes a la maitrise des éléments de L2"°. Esses
elementos necessérios a aquisicao de LM, ligados ao desenvolvimento cognitivo, estao
disponiveis quando da aquisicdo da LE. Assim, o individuo que aprendeu o portugués
como lingua materna, desenvolve determinados conceitos cognitivos semelhantes aos
desenvolvidos por alguém que aprendeu o francés como LM, o que dispensa a

reelaboragdo profunda desses conceitos. Isso tanto no que diz respeito a forma como

4 “& necessério fazer com que o aprendiz tome consciéncia de suas proprias estratégias de compreenséo em lingua matema e que
Eerceba se pode ou n3o transferi-las para a lingua estrangeira”

“ as dificuldades dos adultos de processamento ndo s2o, provavelmente, de ordem cognitiva, no sentido de fazer atuar relagdes
légicas, o problema para o adulto estd sem divida mais associado 4 presenca simultinea das dificuldades cognitivas (..) e de
dificuldades inerentes ao dominio dos elementos da L2°
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cada lingua conceitua a realidade, quanto em relacdo ao sistema de referéncia

determinado culturalmente.

Para empregar o termo utilizado por Anderson, citado por O’'Malley e Chamot
(1995), a diferenca existente entre 0s dois processos de aquisigéo - lingua materna e
lingua estrangeira — esté relacionada ao tipo de informacgdo, seja declarativa ou
procedimental. A primeira trata do que sabemos da lingua (os dados) e a segunda
responde o pergunta sobre os procedimentos usados para gerar 0s dados (saber
como). Assim, na aquisi¢do-aprendizagem da LM, a crianga possui informacao
declarativa, o conhecimento metalinguistico é explicito, até chegar a fase escolar,
quando passa a trabalhar os procedimentos. Na aprendizagem da LE, de forma

sistematica, empregam-se estratégias a fim de conhecer os procedimentos.

Neste estudo, é, também, nossa preocupagao, analisar se aprendizes falantes da
lingua portuguesa confrontados com uma lingua tipologicamente aparentada - no
nosso caso, a lingua francesa -, e com conhecimento de leitura em sua lingua materna

e em outras LE, se apdiam nessas aquisigdes durante uma atividade de leitura.

Roulet (1980) postula a necessidade de uma pedagogia integrada LM e LE,
considerando a importancia do conhecimento prévio na aprendizagem e da relacao que
se estabelece entre conhecimentos anteriores e conhecimentos a serem adquiridos

pela atuagdo das representagoes.

Recorrer a LM, ja foi recurso vedado por algumas metodologias de ensino, no
entanto, constitui-se atualmente em caminho alternativo na busca pela compreensao

oral ou escrita.

1.1-Relagdo LM e leitura em LE na evolugéo das metodologias de ensino- énfase

na lingua francesa



Até o final dos anos 40, percebe-se que tanto no Brasil, como em varios outros
paises, a leitura ocupava um lugar privilegiado no ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira, constituindo seu principal objetivo. Ler significava pronunciar bem as
palavras de um texto, atribuir o som correto a uma certa grafia e transmitir a emogao e
os sentimentos escondidos atras das palavras. O objetivo primeiro visava as palavras, a

partir das quais chegava-se as idéias, pensamentos e conceitos por elas transmitidos.

A tradugdo e versao eram a base da compreensdo da lingua em estudo. O
dicionario era um instrumento util de trabalho. Acreditava-se que bastava conhecer a
traducado das palavras, seu equivalente semantico, para compreender seu sentido em

lingua estrangeira.

Com a renovagao do ensino de lingua estrangeira, em consequéncia da introducdo
do método audiolingual -no final da década de 40- a situagdo se inverteu
completamente e a fala passou a ser considerada a habilidade mais importante nas

aulas de lingua estrangeira ( Puren,1988).

A aprendizagem da LE se dava em contato direto com a lingua em estudo. A
lingua materna deveria ser excluida da sala de aula. A transmissao do significado se
dava-se através de gestos, gravuras, fotos, simulagéo tudo, enfim, que pudesse facilitar

a compreensao, sem que jamais ocorresse a tradugado (Germain, 1993).

Quanto ao ensino da lingua francesa, durante esse periodo houve O
desaparecimento guase qué total da préatica especifica do |éxico e da leitura - como
atividade de compreens&o escrita - pelo menos no inicio da aprendizagem. A leitura era
trabalhada em niveis mais avancados do curso de lingua, principalmente como
aperfeicoamento, mas da forma tradicional, ou seja, por meio de leitura linear e

ascendente, seguida de explicagbes do léxico, da graméticae de exercicios de



interpretagéo. Os textos serviam de suporte para a aquisi¢ao lexical, estudo da literatura

e da civilizag&o francesa.

Considerando-se as criticas feitas & abordagem audio-oral, acusada de nao dar
conta da progressdo do ensino da compreensdo e da expressao escrita, nem do
enriquecimento do vocabulario, surge, no final da década de 50, o método audiovisual

destinado ao ensino do FLE.

Puren (1988) classifica 0s cursos audiovisuais em trés fases: os de primeira
geracdo, nos anos 60, e de segunda geracdo, anos 70, marcados por tendéncia
behaviorista e os de terceira geragdo, anos 80, caracterizados por tentativa de
integragdo de novas tendéncias didaticas, nocionais-funcionais e comunicativas. Nas
duas primeiras fases, o aprendiz desempenha o papel receptivo € um tanto submisso

ao professor e ao manual. Ele ndo tem autonomia nem criatividade.

Assim como a metodologia audio-oral, a audiovisual continua a priorizar o oral. A
compreenséo escrita estava baseada na reflexdo sobre o funcionamento da lingua, um
estudo da gramatica. Os textos, em geral, serviam como pretexto para se estudar a
gramatica da lingua e apareciam em niveis mais avancados do curso. Nessas
metodologias, recorre-se, geralmente, a LE em sala de aula, procurando-se evitar a

tradugao.

Na década de 70, o relativo fracasso dos métodos audiovisuais enfatizando a
oralidade e a forte demanda por uma renovagao, visto que a lingua francesa estava
perdendo espago para um mundo cada vez mais anglofénico, fez com que
pesquisadores e profissionais da area partissem em busca de novas propostas de
ensino. Surge o ensino do Francés Funcional (FF) ou Instrumental (FI) dando prioridade
a compreensdo escrita de textos técnico-cientificos, tendo como objetivo principal 0

desenvolvimento da capacidade de leitura de textos em francés. Em um primeiro



momento, o F| priorizava atividades baseadas, muitas vezes, na tradugéo e leitura

linear.

Com o tempo e gragas as varias pesquisas na area, percebeu-se a importancia da
dimensdo discursiva na compreenséo de textos. Assim, adotou-se no tratamento com a
leitura, as nocdes de gramatica semantica, lingUistica enunciativa, pragmatica e
lingiistica textual. As atividades de leitura passam a visar um trabalho relacionado aos
elementos da situag@o de enunciagdo dos textos (quem escreve, para quem, com que
intengdo...), sensibilizando o leitor para os aspectos iconograficos do texto (titulo, data,
fotos...), valorizando o projeto de leitura, orientando-os a fazer uma leitura globalizada e

dirigida, evitando a linearidade.

Os pressupostos tedricos que serviram para embasar a metodologia do francés
instrumental serviram para aperfeicoar as mudangas que ja vinham ocorrendo no
ensino mais geral da lingua francesa, dando origem a metodologia comunicativa,

classificada por Puren (1988) de audiovisual de terceira geracéao.

A metodologia comunicativa procura integrar a pragmatica utilizando as nogées de
atos de fala como modo de classificagdo das formas linguisticas, no que diz respeito a
gradacéo, a apresentacdo e ao reemprego dessas formas. A nogao de atos de fala que
corresponde & agdo desempenhada pela fala e o seu funcionamento pragmatico foi
largamente utilizada com o objetivo de fazer a descricdo de um niveau seuil ou nivel
limiar de competéncia linguistica, concebido como um instrumento de trabalho colocado
a disposicdo dos responsaveis por programas de ensino de linguas, de autores de

métodos e de professores (Coste, 1978).

O pensamento passa a ocupar um lugar importante na descoberta das regras de
formacéo dos enunciados, dando destaque aos estudos na éarea de psicologia cognitiva
ou cognitivista considerando-se a participagdo do aprendiz no processo de

aprendizagem. Aprender uma lingua consiste nessa concepgdo, em aprender a
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formular regras que permitam criar outros enunciados e ndo mais limitar -se a repetir

enunciados ja ouvidos fora do ambiente de aprendizagem.

Nessa abordagem da-se preferéncia & LE que é utilizada em sala de aula. No

entanto, quando necessario o recurso & LM dos aprendizes é tolerado. A tradugao &

aceitavel em algumas circunstancias (Germain, 1993).

As estratégias utilizadas visando & produgio de enunciados comunicativos sdo
variadas: o trabalho em grupo que permite a comunicagéo entre os aprendizes (com a
preocupacgio maior no que diz respeito as estratégias de comunicagao, do que ao que
se refere a forma dos enunciados), as técnicas de criatividade e as dramatizagdes (jeux
de réle) que permitem a liberagdo da expressdo, a leitura silenciosa, global, de textos
auténticos - em oposicdo a textos fabricados para fins pedagdgicos-, 0 papel
fundamental da afetividade nas interagbes, como também o trabalho individual
autogerado, como meio de desenvolver a capacidade de auto-aprendizagem
(Moirand,1982; Galisson, 1980).

Na década de 70, muitos pesquisadores comecaram a estudar a teoria de leitura
baseada nos trabalhos de Goodman e Smith, que se aproximam dos de Van Dijk e
Kintsh, para quem as antecipagdes desempenham um papel central na leitura e
aprendizagem. Um dos mecanismos principais da leitura seria a selegao de indicios
graficos, de forma a confirmar suas hipéteses, selegdo essa feita pelo leitor, em funcéo
de seus conhecimentos prévios e das informagdes ja lidas no texto. Esses
pesquisadores elaboraram um novo modelo - o modelo psicolinglistico de leitura -
centrado no leitor e em seu conhecimento prévio, do qual o leitor faz uso intensivo e

dedutivo de informagdes nao-visuais ( Kato, 1995).

Ao tratarmos dos principios que embasaram diferentes metodologias de ensino

de linguas, procuramos mostrar as diversas fases do estudo do texto.



Diferentes concepcdes de leitura sdo pressupostas nos diferentes modelos, por
vezes visdes opostas do processo de leitura, com implicagoes tanto para aprendizagem

quanto para o ensino.

1.2-Revisando os modelos de leitura

A evolugdo dos modelos de descrigdo da atividade de leitura sao bem conhecidos.
Varios autores (Gaonac’h, 1990, 1991; Giasson, 2000; Fayol et al.,1992; Kleiman,
1984:1997;1998), partindo de pontos de vista diferentes, procuram descrevé-los.

Escolhemos trés modelos dominantes para serem analisados.neste trabalho.

o modelo ascendente, decodificacdo, botton-up, silabico ou de baixo nivel : é o
modelo que concebe a leitura como uma tomada de informagdes visuais sobre o texto
(por baixo) por decodificagdo grafofonolégica, lexical e morfossintatica. Informagoes
estas que serdo apresentadas (no alto) em construcdo semantica. Assim, no modelo
ascendente o leitor faz uso de explicagdes sintaticas, utiliza pistas formais, palavras
gramaticais (artigos, preposigdes, verbos...) para construir o sentido do que Ié. A vis&o
de leitura nesse modelo é uma vis3o de extragdo de significado em que a compreensao
do texto realiza-se através do componente textual; o significado & materializado atraves

de categorias lexicais, sintaticas, semanticas e estruturais (Kleiman,1997).

Do ponto de vista do ensino de leitura, o modelo ascendente trata de uma
abordagem que enfatiza unicamente o texto ou sua decodificagdo através de um
conhecimento linglistico sélido e efetivo que permite o reconhecimento automatico de
palavras. O texto, tido como um objeto determinado, faz da leitura um processo passivo
de decodificacdo, ndo dando espago a subjetividade do leitor.

o modelo descendente, top-down ou de alto nivel, da prioridade ao processo
inverso que consiste em conceber o processo de leitura como unidades de sentido que

ja foram antecipadas pelo leitor. O leitor faz uso de pistas semanticas ou pragmaticas,



fazendo hipéteses e antecipagdes sobre o contetdo do texto. O foco sai do texto e
passa para o leitor. A direcdo do fluxo da informagdo passa a ser descendente,
iniciando-se no leitor e procedendo em direcdo ao texto, que € visto como objeto

indeterminado e incompleto, cabendo ao leitor recriar um significado (Kleiman, 1996) .

Nesse modelo, o leitor faz uso das pistas textuais que lhe permitem confirmar suas

hipoteses ou predigdes, baseadas em seu conhecimento prévio.

Os trabalhos de Goodman (1967) e Smith (1991) consideram a atividade de
leitura como uma espécie de jogo de adivinhagdo. Quanto maior conhecimento o leitor
possuir em relacdo ao texto que tenciona ler, maior sera sua capacidade de
antecipacao. Consideram que o bom leitor ndo Ié todas as letras, nem palavras. Ele fixa
alguns pontos, de forma a antecipar o sentido do texto e acelerar a leitura. A velocidade

da leitura se tornou assim, um critério de identificagdo do bom leitor.

Goodman (1990) afirma que as predigdes e inferéncias sdo estratégias basicas de
leitura, o leitor vai testando suas hipoteses e ajustando-as ao longo da leitura. Este
processo de autocontrole por meio do uso de estratégias e de confirmagéo € a maneira
pela qual o leitor demonstra sua preocupacgao pela compreensao.

O modelo descendente trouxe, sem duvida, uma grande contribui¢do: a de
considerar o conhecimento prévio do leitor, fazendo ver que a leitura € muito mais que

um processo de extragdo de mensagem, através de seus elementos linguisticos.

O problema é que ao invés de complementar a visdo anterior de leitura - a

ascendente — este modelo passou a substitui-la.

As abordagens de ensino de LE baseadas no modelo descendente, as
instrumentalistas, por exemplo, enfatizaram o componente cognitivo ou o uso do

conhecimento prévio através de um trabalho que focaliza estratégias, principalmente as



de inferéncia lexical. O componente linglistico €, em geral considerado um elemento
secundario, podendo ser compensado com a ativagdo de esquemas de conhecimento
do mundo, do assunto do texto, independente do nivel de conhecimento linglistico do

leitor.

Nio podemos deixar de considerar que o modelo descendente foi inicialmente
elaborado para explicar o processo de leitura em LM. No caso da leitura em lingua
estrangeira, as necessidades dos leitores-aprendizes sdo outras. Basear-se nas
estratégias ou no componente cognitivo através da ativacdo de esquemas de
conhecimento prévio, ndo parece suficiente para suprir as insuficiéncias linglisticas e
levar @ compreensdo, apesar de considerarmos este recurso um tanto motivador,

principalmente no inicio da aprendizagem.

O modelo atualmente dominante de leitura seria o interativo: interagdo texto- leitor-

autor, resultado de processos descendentes e ascendentes, que o leitor proficiente
regularia & sua maneira, em fungdo da situagao de leitura e de seus objetivos.

o modelo interativo admite diferentes concepgbes na literatura. O modelo
interativo de compreensao em leitura adotado por Giasson (2000), que o considera
como o mais lembrado nas pesquisas atuais sobre leitura, compreende a variavel leitor-
texto-contexto, incluindo no texto as intengdes do autor, além da estrutura e conteddo
do texto. A variante leitor englobaria as estruturas do sujeito (conhecimentos e atitudes)
e os processos de leitura (habilidades que ele pde em pratica durante a leitura) e o
contexto, que compreende elementos que influem na compreensdo, mas que nao
fazem, literalmente, parte do texto nem da estrutura ou processo de leitura; seriam: o
contexto psicolégico (intengdes do leitor, interesse pelo texto..), contexto social
(intervencéo do professor e/ou grupo...), contexto fisico (tempo, barulho...). A melhor
compreensdo dependera do maior grau de relagcdo entre as variaveis leitor-texto-

contexto.



O modelo de leitura adotado neste estudo é concebido como interativo por estar
apoiado numa visdo interacional do fluxo da informacgéo, tanto na linha da teoria de
esquemas, como do discurso, entendido como processo comunicativo entre leitor e

escritor na negociacao do sentido do texto.

Os esquemas nesse modelo s&o “estruturas cognitivas armazenadas em unidades
de informagdo na memoéria de longo prazo’- ou seja, constituem O nosso pre-
conhecimento - que sdo empregadas no ato da compreensédo. Assim, 0s esquemas do
leitor sdo vistos como informando, na dire¢do descendente, a informagdo oriunda do
texto que esta sendo processada de maneira ascendente ” (Moita Lopes, 1996:139).

A teoria dos esquemas tem como objetivo explicar como se estrutura o
conhecimento armazenado em nossas mentes; como usamos esse conhecimento e
como compreendemos e adquirimos novos conhecimentos. Carrell (1990) diz que, do
ponto de vista da teoria dos esquemas, a compreensao escrita & caracterizada pela
interatividade entre os processos descendente e ascendente. O tratamento
ascendentes, daria conta da decodificacdo das unidades linglisticas individuais
(fonemas, grafemas; palavras, sintagmas e proposi¢des), confrontando-as com 0s
conhecimentos gerais para verificar a concordancia; e o tratamento descendente
permite elaborar predigées a respeito do texto, a partir de experiéncias anteriores ou de
conhecimentos gerais, para depois examinar o texto e verificar suas predigdes.

A partir da conscientizagdo do leitor sobre seu processo de leitura e sobre 0
controle metacognitivo que possa ter sobre seu raciocinio, o leitor-aprendiz passa a ter
um papel mais efetivo no processo de construgdo do significado. Ja que cabe a ele,
leitor, construir o sentido numa interacdo com o texto, visto que, como sugere
Widdowson (1996) o texto ndo tem sentido, mas potencial para sentido, o qual varia de
leitor para leitor, dependendo de diversos elementos mas principalmente dos
relacionados aos objetivos de leitura. O sentido é assim criado pelo leitor na sua

interacao com o texto.



A leitura caracteriza-se nesse modelo, como um dialogo de negociagao de sentido
entre leitor e autor, através do texto e entre o texto e os varios niveis de conhecimento

do leitor.

Apesar de também partir de trabalhos tedricos e de pesquisas em LM, o modelo
interativo & mais abrangente e mais condizente com as necessidades do leitor em seu
processo de aquisicdo em LE. Por essa razao, foi selecionado como base tedrica deste

estudo.

Quando fizermos referéncia ao termo interativo, portanto, estaremos tratando da
interagao em varios niveis de conhecimento do leitor, assim como da interagao entre
leitor e autor por meio do texto, em que tanto o componente linglistico, quanto o
conhecimento prévio em geral, sera visto como elemento para a construgdo do

significado.

A partir dessa concepgao de leitura, o leitor-aprendiz passa a ter um papel mais
amplo no processo de negociagéo do significado: ele é sujeito da leitura. Os dois
interlocutores, leitor e escritor, na tentativa de ajustar seus respectivos esquemas, estao

interagindo na busca pelo significado (Moita Lopes,1996).

Partir na busca do significado, no entanto, n&o significa dizer que toda e qualquer
leitura sera aceita. Como salientam Braga e Busnardo (1984) todo texto impoe
restricdes a liberdade interpretativa do sujeito. Apesar de ter o direito de se impor, €
projetar-se no texto, a liberdade do sujeito leitor de criar significado é limitada pelas

restricdes existentes na lingua, no discurso e no conhecimento do mundo.

No caso especifico da leitura em lingua estrangeira, o fato de 0 leitor iniciante nao
apresentar sistemas de conhecimento e de habilidades desenvolvidos, pode ocasionar

bloqueios, dificultando a compreens&o e a formulagao do significado.



Gaonac’h (1991) observa que nas atividades de linguagem em LE, o grau de
atencdo destinado aos diferentes aspectos dessa atividade nao é idéntico ao
observado na LM. O autor explica que em LM, o leitor mais experiente utiliza, ao
mesmo tempo, os percursos descendente e ascendente. Em LE, a insuficiéncia
linglistica parece bloquear a atuagdo de processos descendentes, provocando uma
espécie de “curto-circuito”. A esse fato, Gaonac’h, da o nome de “paradoxo da leitura”
em LE. O baixo grau de automatizagao de um certo nimero de processos em LE
contribuiria para que o leitor-aprendiz atribuisse uma maior atencao aos processos

fscendentes.

Acreditamos que o ensino de leitura deve insistir na participagdo efetiva do
aprendiz, com opinido propria, como sujeito da leitura, centrando-se nas estratégias de
leitura de um lado, e no desenvolvimento de habilidades linguisticas de outro. Nés nos
propomos a continuar a discussdo sobre estratégia, concebida como meio de

desenvolvimento da autonomia do aprendiz

2- O papel das estratégias de aprendizagem em uma atividade de leitura

Tratar das estratégias de aprendizagem é de fundamental importancia para
nossa pesquisa, portanto, vamos primeiramente procurar defini-la e classifica-la em

relacao a didatica das linguas, para tratarmos, em seguida, das estratégias de leitura.

Na literatura atual sdo varias as definigbes do termo estratégias. O que se pode
constatar € que grande nimero das proposigdes teéricas com vistas a analisar e
classificar as estratégias de aprendizagem advém da literatura anglo-saxénica. Muitos
autores associam mais este conceito a questées de agdo pedagdgica do que a uma

abordagem de aquisigao e utilizagéo de LE.

Ellis (1996:529) afirma que as definigdes de estratégias sdao geralmente ad hoc e

sem muita base tedrica. Apresenta, por sua vez, uma definicao geral: “ a strategy



consisted of mental or behavioural activity related to some specific stage in the overall
process of language acquisition or language use“® Ellis assinala que o conceito de
estratégia adquiriu forga tedrica pelos trabalhos de O’Malley et Chamot (1995), ao
fazerem referéncia a um modelo psicoldgico, em particular, a um modelo cognitivo -

passagem obrigatoria das pesquisas atuais sobre estratégias.

Tarone (apud Ellis,1996) distingue estratégia de aprendizagem das estratégias de
utilizacdo que abrangeriam as estratégias de comunicagdo e de produgéo. As
estratégias de comunicagdo seriam utilizadas com referéncia a problemas de
comunicacdo que surgem na interagdo, para tratar dos problemas lexicais, como
também de problemas gramaticais. As estratégias de producao consistem na tentativa
de usar um sistema linglistico eficientemente e com clareza, com um minimo de
esforgo. Cita como exemplos: a simplificacé@o, o ensaio e o planejamento do discurso. A
estratégia de aprendizagem de lingua seria uma tentativa de desenvolver uma

competéncia linguistica e sociolingliistica na lingua estrangeira.

Apesar da importancia da classificagdo, retomamos a posigao de Ellis (1996),
O’'Malley e Chamot (1995) e do proprio Tarone, que observam que esta distingao e de
dificil aplicagdo, uma vez que dizem respeito as intengbes dos aprendizes, que por
vezes nado sdo claras e por isso de dificil definicdo, ndo sendo, portanto, tarefa simples
a de classificar uma estratégia como motivada pelo desejo de comunicar ou pelo desejo

de aprender.

Como forma de distinguir as diferentes operagdes do aprendiz, de modo a poder
separar as que seriam classificadas como estratégias, Bogaards (1991) propée uma
distingdo entre plano - estratégia - processo e abordagem, classificando-os de acordo

com o objetivo a ser atingido. Assim, o plano esta relacionado a fase de elaboragéo de

projetos; a abordagem contém uma significagdo mais ampla, ocupa um lugar mais

® “uma estratégia constituida de atividade mental ou comportamental relacionada a aigum estagio especifico do processo geral de
aquisicado ou de uso de lingua®



global na resolugdo de problemas e as estratégias e os processos estariam mais
associados ao plano de execugéo, mais proximos do objetivo. O que parece relevante
assinalar é a distingdo entre processo e estratégia apresentada por Bogaards, com
base na definicio elaborada por Shiffrin e Schneider (1977): as estratégias seriam
operagoes controladas, exigindo a atengéo explicita - corresponderiam ao que alguns
autores chamam de estratégias metacognitivas-, enquanto os processos seriam
operacdes automatizadas (estratégias cognitivas, para outros). Bogaards (op.cit)
prefere empregar o termo operagdes controladas a operagbes conscientes, uma vez
que “il n’a pas été prouvé que les processus aufomatisés sont totalement cachés a
f’mrm:vs;::'ecﬁf'on“7 e pelo fato de que “processus contrélé n’implique pas obligatoirement

processus conscient’( ibid:29)

Tratar de estratégia pode nos remeter a incluir todos os comportamentos e
pensamentos do aprendiz que de alguma maneira poderiam influenciar no processo de
apropriagdo, uma vez que tudo o que o aprendiz faz, diz ou pensa poderia ser
considerado em um determinado momento como estratégia. E é deste ponto de vista

que partem muitos autores.

Ellis (1996:531) diz tratar-se de uma questao de percepgéo, ndo estando claro por
enquanto, se ” they (language learning strategies) are to be perceived of as behavioural
(and, therefore, observable) or as mental, or as both”®. Oxford e Stern sdo considerados
tedricos pertencentes ao grupo que percebe as estratégias como um processo
comportamental. Oxford (1989) define estratégias como comportamentos ou agdes
utilizadas pelos aprendizes, a fim de tornar a aprendizagem da lingua mais agradavel,
independente, autodirecionada e com mais chance de sucesso. Stern (1983) prefere o
termo “técnica” ao termo estratégia quando trata de atitudes relacionadas ao
comportamento, portanto observaveis. Cita como exemplo a inferéncia de regras de

7 “n&o esta provado que os processos automatizados s&o totalmente reservados a introspecgao”

8 “nrocesso controlado nao implica obrigatoriamente processo consciente’

® olas (as estratégias de aprendizagem de lingua) devem ser vistas como comportamentais (portanto, observéveis) como mentais,
ou como ambos”



gramatica a partir do texto ou quando necessario fazer uso do dicionario, para: inferir

sentido.

Algumas estratégias, como fazer anotagdes ou recorrer ao dicionario, sao
diretamente observaveis, enquanto outras como inferéncia, transferéncia ou raciocinio
dedutivo s3o essencialmente mentais. O’'Malley e Chamot (1995: 88), no entanto, se
recusam a aceitar essa classificagdo na medida em que *“ the mental processes
underlying the overt startegies could easily entail such strategic modes of processing as

"0 constituindo

self- monitoring, summarizing, and inferencing (among other strategies)
um processo mental consciente. Estes dois tipos de estratégias (mentais e observaveis)

serdo classificados pelos autores com base em outros criterios.

Ellis (1996:532) concebe as estratégias de aprendizagem como - “conscious or at
least potentially conscious actions which leamners employ intentionnally’"', ou que
“learners are generally aware of the to what they are doing/thfrkfng“z. Uma pedagogia
voltada para a autonomia do aprendiz procura fazer com que os aprendizes se tornem
conscientes das operacbes mentais realizadas ou realizaveis para a utilizagao ou

aprendizagem de LE.

Muitas pesquisas iniciais sobre estratégias de aprendizagem foram inteiramente
de carater exploratério, objetivando identificar e descrever uma ampla faixa de
estratégias. As estratégias identificadas tentaram refletir os tipos de aprendizes, a

situacao e os interesses particulares dos pesquisadores.

E se inserirmos as estratégias em uma acéo pedagégica deveremos considerar as
necessidades e objetivos dos aprendizes. Um objetivo mais geral, visando a

sensibilizagdo para a questio das estratégias, por meio da conscientizagao de sua

19 “0s processos mentais que estdo por tras das estratégias cbservaveis poderiam facilmente envoiver tais modos estratégicos de
processamento como auto- auto-monitoramento entre outras: o controle, oresumoea inferéncia”

"« acdes conscientes ou pelo menos potencialmente conscientes que os aprendizes utilizam de maneira intencional

2405 aprendizes estdo geralmente conscientes das estratégias que utilizam e podem defini-ias se Ihes for pedido para prestar

atengio ao que estéo fazendo / pensando”
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importancia, ou mais ousado, visando verificar o efeito das estratégias a longo prazo
sobre o comportamento dos aprendizes, como forma de leva-los a “autonomizagao”,

ou seja, “la marche vers 'autonomie™** (Porcher,1989: 61).

As praticas de classe que reivindicam a autonomia do aprendiz nem sempre se
ap6iam no principio de engajamento pessoal e da conscientizacdo de suas proprias
estratégias. Alguns autores, como Ellis (1996:558), chegam a questionar a necessidade
de tornar os aprendizes conscientes da utilizagao de estratégias, sugerindo que é
suficiente oferecer aos aprendizes oportunidade de pratica-las implicitamente, nao

sendo o caso de se falar de engajamento pessoal sobre as estratégias.

Acreditamos que o engajamento pessoal, mesmo em um procedimento que passe
pela conscientizagéo, pode desaparecer, se houver uma certa diretividade. O acesso a
autonomia poderia ser considerado como uma aprendizagem de condutas adaptadas a
diferentes situagdes de linguagem bem definidas. A cada situacédo de aprendizagem e
de comunicagao, seria preciso utilizar a(s) estratégia (s) correspondente(s). Neste caso,
porém, poderiamos estar negligenciando os diferentes tipos de aprendizes,
considerando que uma mesma estratégia seria eficaz para todos. Quais seriam 0s
critérios para se classificar as estratégias como eficazes? Teriamos como modelo as

utilizadas pelos “bons leitores” ou as definidas intuitiva ou arbitrariamente?

Por outro lado, o acesso a autonomia poderia ser considerado o menos diretivo
possivel, deixando a decisdao das aulas de LE ao aprendiz, como afirma Holec
(1979;1988;1994). Os proprios aprendizes seriam convidados a definir seus objetivos,
conteudos, avaliagdo, uma vez que o autor considera que s6 se pode ensinar as
técnicas de autonomia, estando realmente em situagao de autonomia, como na

aprendizagem autodirigida.

" traducio do francés “ autonomisation” , termo emprestado de Rémy Porquier para significar o processo rumo & autonomia na

?fxendzagem ) )
“5 caminho rumo a autonomia’
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Entre a autonomia dirigida e a aprendizagem autodirigida podemos encontrar um
grande numero de praticas em funcao do grau de diretividade na prescricao de
estratégias. Porém, se as estratégias forem apresentadas de forma muito diretiva,
corre-se o risco de deixar de lado O essencial, que € a reflexdo que o aprendiz pode
fazer sobre suas proprias maneiras de agir em situagéo de aprendizagem, ou seja, a
construcdo de capacidades metacognitivas. Essa reflexao beneficia a aprendizagem,
uma vez que permite ao aprendiz ter consciéncia de seus comportamentos, de

questiona-los, retifica-los ou adotar novos procedimentos.

A tentativa de classificagéo de estratégias de aprendizagem, considerada como a
mais aceitavel atualmente e adotada por varios autores & a de O'Malley e Chamot

(1995) por ser, cCOMo afirma Cyr(1998), mais sintético e rigoroso do que 0s anteriores.

O'Malley e Chamot (op.cit) tratam de trés categorias gerais de estratégias:

cognitivas, metacognitivas € socio-afetivas

As estratégias cognitivas atuam na entrada das inforrnacoes, manipulando-as
de forma a favorecer a aprendizagem € sao - “more directly related to individual learning
tasks and entail direct manipulation or transformation of the learning materials”®
(op.cit:8). No caso especifico de uma atividade de leitura, as estratégias cognitivas
designariam, segundo Kato (1996), os principios que regem O comportamento

automatico e inconsciente do leitor.
Com base na classificagdo de estratégias cognitivas feita pela equipe de O'Malley

e Chamot , temos:

o repetigdo (repetition): aproveitamento das oportunidades oferecidas para

comunicar na LE. Repetigao de segmentos de lingua tido como modelo, tanto

15 wais diretamente relacionadas s tarefas de aprendizagem individuais e envolvem manipulagao ou transformagdo direta dos
materias de aprendizagem’



fad
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em voz alta como por oralizagdo interna - ensaio silencioso (silent rehearsal),
durante a execucdo de uma atividade de linguagem. Teste e reutilizagao
palavras aprendidas. O’'Malley e Chamot preferem utilizar o termo “repeticao”
ao se referirem a pratica da lingua, por acreditarem ser um termo mais

preciso;

agrupamento (grouping): organizagdo e classificagao do material a ser
aprendido (palavras, terminologia, conceitos) em fungao de suas
caracteristicas semanticas ou sintaticas com O objetivo de facilitar a

recuperacao;

inferéncia (inferencing): utilizacéo de informagao disponivel para adivinhar o
sentido dos elementos desconhecidos, antecipar o contetido ou preencher a
falta de informagdo com o objetivo de suprir as:lacunas com O codigo
linguistico. No caso de uma atividade de leitura, u;iuser utiliza habitualmente
indicios, como repetigdes, pronomes, conectivos..., para estabelecer ligacdes
entre as frases. Estas ligagdes é que garantem, em parte, a coesdo do texto.
Para identifica-los, o leitor precisa inferir as ligagbes implicitas. A
compreensdo do texto depende, justamente, da capacidade do leitor em

inferir a informagao implicita (Giasson, 2000).

resumo ou anotagido (summerization, note taking): tomada de notas
(indicagdo das palavras chaves, por exemplo) relativas ao que se ouve ou ao

que se |é, como forma de reter a informacgao;

dedugdo ou indugao (deduction ou induction): aplicagdo de regras
aprendidas ou hipoteticamente elaboradas pelo aprendiz com O objetivo de

produzir e compreender a LE;



o elaboragdo (elaboration): associacdo da nova informagao ao conhecimento
prévio. O’'Malley e Chamot atribuem uma grande importancia a estratégia de
elaboracdo, pois ela serve para compreender, memorizar e (re) estruturar
conhecimentos na memoria de longo prazo. A elaboragao permite ao
aprendiz construir sentido, estabelecendo conexdes explicitas entre o texto

escrito ou enunciado e a leitura ou escrita;

« visualizagdo (resourcing): utilizagéo de recurso visual ou de imagens mentais
ou reais como forma de representar a informagéo e assim, compreendé-la
elou recorda-la. Alguns autores (Cyr, 1998) incluem nesta estratégia a
pesquisa documentaria como recurso de referéncia sobre a LE. Cyr cita como
exemplos a procura de palavras novas no dicionario, a consulta em

gramaticas, com vistas a resolver um dado problema;

e tradugdo (translation): estabelecimento de comparagdes interlinguais
significativas, servindo-se da competéncia de linguagem adquirida na LM ou
pela aprendizagem de outra lingua, a fim de compreender © sistema e
funcionamento da LE (Cyr,1998);

Nos trabalhos de O’Malley e Chamot este procedimento aparece com o nome de
transferéncia, estratégia que, por sua vez, é definida como utilizagéo de conhecimento
prévio (linguistico ou conceitual) como forma de facilitar uma nova tarefa de

aprendizagem.

As estratégias metacognitivas dizem respeito a capacidade do suijeito de refletir
sobre o seu proprio funcionamento cognitivo (processo € produto) e assim adquirir um

certo conhecimento de seu funcionamento.

Kato (1996) as define como 0s principios que regulam a desautomatizagao

consciente das estratégias cognitivas. A metacognicao define-se, portanto, como uma



33

conscientizacdo dos fendmenos cognitivos. Em se tratando de uma atividade de leitura,
as estratégias metacognitivas serviriam para auto-avaliar constantemente a propria
compreensdo e determinar um objetivo para a leitura (Kleiman,1998). Em outras
palavras, ajudam o leitor a escolher a estratégia mais eficiente para solucionar o

problema da construgao do sentido do que Ié.

O'Malley e Chamot (1985;1995) apresentam a seguinte classificagao de

estratégias metacognitivas:

« atengio global / atengéo seletiva (directed attention/ selective attention): o
primeiro tipo implica que o aprendiz preste atengdo a tarefa da
aprendizagem globalmente ignorando o que poderia distrai-lo. A atencao
seletiva consiste na focalizacdo de determinados aspectos das tarefas de
aprendizagem ou do input, como por exemplo, no caso de uma tarefa de
compreenséo oral, a decisdo de se dar mais atengéo a palavras chaves ou

frases;

o planejamento (planning): estabelecimento de objetivo a curto e longo
prazo. Cyr (1998) diz que o objetivo da aprendizagem deve se relacionar ao
planejamento e cita como exemplo, a situagcdo em que 0 aprendiz decide
estudar por si mesmo uma questdo da lingua ainda ndo estudada em
classe, com instrugdo de como se deve planejar e definir as etapas que 0

conduzirdo a este objetivo;

e autogestio (self-manegement): compreensao das condi¢des que facilitam
a aprendizagem da LE para reuni-las. O programar-se, reservar tempo para

o estudo, revisar as ligdes seriam exemplos desta estratégia metacognitiva,

« autocontrole (self-monitoring): monitoramento das informagdes que devem

ser retidas, ou monitoramento da produgéo durante sua realiza¢ao;
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 identificagdo do problema (problem identification): identificacéo do ponto
central de uma tarefa de linguagem que precisa de uma solugdo em vista de

realiza-la satisfatoriamente;

e -auto-avaliagio (self-evaluation): verificagao do resultado da compreensao
ap6s a execucdo de uma atividade de linguagem de recepgao ou avaliacao
da producdo ap6s sua realizagdo (andlise e correg¢do de erros). E
importante nesta capacidade de avaliar, ndo s6 o produto (o que se faz)

como o processo ou o caminho cognitivo percorrido (como se faz).

Em relagdo as estratégias metacognitivas, parece haver um consenso € pouca
variagdo entre os autores, contrariamente as estratégias cognitivas. Porém, nem
sempre é facil distinguir as estratégias cognitivas das metacognitivas, mesmo porque,
como assinala O’'Malley e Chamot, 1995:144) . strategies classified initially as
metacognitive may at times appear to function as cognitive strategies”’®. O
planejamento, em alguns casos, aproxima-se mais de uma estratégia cognitiva do que
metacognitiva. Por exemplo, planejamento do contetdo de linguagem (ou “o qué”) seria

de natureza cognitiva; ja o procedimento (“como”) seria de natureza metacognitiva.

As estratégias socio-afetivas dizem respeito ao caminho escolhido pelo aprendiz
para interagir com outros aprendizes ou com nativos, com vistas a facilitar o processo

de apropriagdo da LE.

Em uma atividade de produgdo-compreenséao oral, O’'Malley e Chamot (1995:45)

distinguem dois tipos de estratégias socio- afetiva:

e cooperagio (cooperation): interagdo em pares para resolver um problema

de aprendizagem; trocar informagbes, comparacao das mesmas etc.

'8 “asiratégias classificadas inicialmente como metacognitivas podem algumas vezes ter a fung3o de estratégias cognitivas”
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O’Malley e Chamot dizem que atividades de cooperagéo além de constituir
uma excelente ocasido de pratica funcional em classe, encoraja o aprendiz
a adotar atitude apropriada diante de si mesmo e diante dos outros,

contribuindo satisfatoriamente com seu rendimento;

o -questionamento/ verificagdo (questionning for clarification): solicitacdo do
professor ou de um nativo que repita, explique, reformule ou dé exemplos.
Cyr (1998) apresenta nesta categoria, o controle das emogdes (self-talk):
utilizacdo de técnicas que contribuem para o autocontrole mental que
objetiva tranqgiilizar o sujeito sobre a eficdcia de sua atividade de
aprendizagem ou reduzir a ansiedade provocada pelo medo de errar ou de

arriscar.

Cyr (op. cit) afirma que ao se considerar os dados da psicologia cognitiva € que a
pesquisa em aquisicdo das LEs comecgou a levar em conta a dimensao afetiva

articulada as estratégias de aprendizagem.

Mesmo reconhecendo a importancia da dimenséo afetiva da aprendizagem de LE,

nao se percebe em O’Malley e Chamot, muita preocupagéo em bem defini-la.

Para concluir a questdo das estratégias de aprendizagem, diante das muitas
classificacdes optamos pelas cognitivas, metacognitivas e sécio-afetivas, na medida em
que aparecem COMO UM CONSenso nas pesquisas sobre aquisi¢cdo e em didatica das
linguas. Ainda que esta classificagdo nos parece coerente ndo resolve todos o0s
problemas. Ellis (1996) observa que nao saberia dizer se o numero de estratégias €
finito ou ndo. Esta problematica ganha maior interesse quando se trata de visar meios

de intervencgao junto aos aprendizes.

2.1- Estratégias de leitura
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As estrategias de leitura sao definidas por Kleiman (1998:49) como “operagdes
regulares para abordar o texto. Essas estratégias podem ser inferidas a partir da
compreenséo do texto, que por sua vez, é inferida a partir do comportamento verbal e
ndo verbal, isto é, do tipo de respostas que ele [aprendiz] da a perguntas sobre o texto,
dos resumos que ele faz, de suas paréfrases, como também da maneira com que ele

manipula o objeto: se sublinha, se apenas folheia sem se deter em parte alguma, se

passa os olhos rapidamente e espera a proxima atividade comegar, se relé”, enfim,
.mgstram como os leitores administram sua interacdo com o texto escrito e como essas

estratégias estéo relacionadas com a compreenséo.

Entre as inUmeras tipologias de estratégias de leitura-compreensdo em LE e LM,
disponiveis na literatura (Moirand, (1979); Circurel (1991); Giasson (2000); entre

outros), destacaremos as mais mencionadas:

A estratégia chamada de varredura ou leitura seletiva (scanning) é empregada
quando o leitor tem como objetivo, procurar em um documento uma informacdo

especifica e quer localiza-la.

A estratégia de sobrevéo, “écrémage” ou leitura global (skimming) é utilizada
com varios objetivos: descobrir rapidamente a idéia global do texto, saber como ele esta
organizado, perceber o tom ou intengdo do autor etc. Neste caso, também o texto nao é
necessariamente percorrido, respeitando-se a ordem de apresentagio, mesmo que isso
ocorra com maior freqiéncia para a varredura. O leitor atua por saltos. Tanto a leitura

global, como a varredura se faz rapidamente.

Geralmente a leitura seletiva opde-se a leitura integral; mas como assinala
Moirand (1979:21) “ i ne s’agit pourtant pas de processus de lecture différente, mais de
stratégies correspondant & des objectifs et des projets différents™. Ao fazer uma leitura

integral, o leitor pode querer tirar o0 maximo de informagdo do texto ou formar uma

'" “ngo se trata, no entanto, de processos de leitura diferente, mas de estratégia cormespondendo a objetivos e projetos diferentes”
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opinido a respeito. A leitura integral apesar de obedecer a ordem do texto, ndo &€ uma
leitura de decifracao; “la vision reste donc globale méme si le lecteur suit la linéarité du
texte” '® ( Moirand, op.cit:20).

Principalmente no caso de uma leitura seletiva, o leitor pode excluir as partes que
nao julgar pertinentes, utilizando estratégias de eliminagao (Circurel,1991). O que exige
que o leitor tenha competéncia suficiente para eliminar, rapidamente, o que & inutil para

sua leitura.

Se o objetivo é o de reter o contetido do texto, o leitor se utilizara de uma leitura
estudiosa (Circurel,1991:16), com o objetivo de memorizar os elementos do texto; o

que implica em releitura de certas passagens.

Goodman (1990) aponta para o fato de os leitores desenvolverem estratégias de
leitura através da prépria leitura. Ele as classifica de estratégias de sele¢do ao
selecionar os indices mais produtivos para construir significado; podendo ainda usar
estratégias de predicdo, ao fazerem uso de seu conhecimento disponivel e seus
esquemas para predizer o que vird no texto e seu significado; pode ainda utilizar,
estratégias de inferéncia para deduzir o que ndo esta explicito no texto, sendo esta
estratégia considerada por Goodman como o meio mais poderoso para complementar a
informacdo disponivel - utilizando o conhecimento conceptual e linguistico e os
esquemas que ja possuem. As estratégias de autocorregdo sao utilizadas a fim de
reconsiderar a informagdo que possuem ou para obterem maior informagao quando nao
confirmam as expectativas-, sendo considerada uma forma de aprendizagem, uma

resposta a um ponto de desequilibrio no processo de leitura.

Circurel (1991) cita ainda a leitura agdo a adotada pelas pessoas que pretendem
realizar uma agdo, a partir de um texto com instrugées, como por exemplo, leitura de
receitas. Trata-se de uma leitura descontinua caracterizada pelos movimentos de vai-e-

'8 “3 visdo & global mesmo que o leitor siga a linearidade do texto”



vem. E a leitura oralizada que propde a leitura de um texto em voz alta, e que €
classificada por Circurel de duas formas: a- a leitura em que se |é todos os grafemas,
(caso da leitura de histéria para criangas);b- a leitura em que o leitor da apenas umas
olhadas no texto, como para se lembrar, (caso de uma aula ou conferéncia).

As estratégias de leitura dependem, do proprio texto, de sua escritura, do género,
de sua finalidade e do projeto de leitura. A opgdo por uma ou outra depende da

situacdo em que se encontra o leitor e das razdes que o levam a realizar a leitura.

Mesmo diante das diferentes concepgdes de estratégia, ora apresentadas,
acreditamos que as vérias pesquisas que tratam da questdo da estratégia de
aprendizagem podem contribuir para que, em sala de aula de lingua estrangeira, estas
sejam identificadas, podendo ser ensinadas de forma a auxiliar a desenvolver a

autonomia do aprendiz.

Em se tratando de estratégias de leitura, um dos temas deste estudo, gostariamos
de salientar que nao consideramos a compreensdo de um texto escrito apenas como
um ato cognitivo ou metacognitivo. Ndo perdemos de vista que a leitura € um ato social,
entre dois sujeitos - leitor e autor- que interagem entre si, obedecendo a objetivos e
necessidades socialmente determinados (Kleiman,1997).

Tratar de estratégias de leitura significa, também, orientar o aprendiz a conhecer
como o texto funciona, enquanto unidade pragmatica - mostrando que no processo de
significacdo também entram elementos do contexto situacional, de forma que ele
adquira conhecimento dos mecanismos discursivos (Orlandi, 1996). Alerta-los para o
fato de que ha leituras previstas, mas por outro lado, ha muitas leituras possiveis, seria
um primeiro passo. Nao se trata de desenvolver, unicamente, técnicas de tratamento de

leitura, como um recurso didatico, com objetivo instrumental.



Ha autores que criticam o ensino que faz uso de estratégias de leitura, acusando-o
de priorizar o texto. Braga e Busnardo (1984:32) dizem que ‘o professor que
Supervaloriza o texto como um objeto concreto que possui um significado determinado
em si mesmo, entende que seu aluno necessita durante o processo educativo,
desenvolver estratégias de leitura que lhe possibilitem recuperar o significado presente
nos texitos. Dentro desta concepgéo, atribui-se, ao aluno um papel de decodificador,
que precisa reconhecer e respeitar as regras lingtisticas”. Acreditamos que, ao se
procurar desenvolver estratégias de leitura - ndo de forma isolada, mas ensinando os
aprendizes a combina-las e integra-las no processo de leitura, através de discussao
com o professor e grupo-classe, para fins de negociagdo do significado do texto-, a
participacdo dos aprendizes é efetiva, constituindo uma forma de ajuda-los a
desenvolver sua autonomia. Essa estratégia interativa de suporte &€ indispensavel ao
processo de aquisicao, contribuindo para ajudar o aprendiz na passagem de um nivel

posterior de conhecimento.

Embora os estudos de Vygotsky nédo estejam direcionados para a aprendizagem
de LE, alguns principios e conceitos por ele desenvolvidos, relacionam-se também a
esse campo. O conceito de zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky,1991), por
exemplo, talvez merecga ser citado na situagéo que acabamos de apresentar, uma vez
que é nessa zona que, com a ajuda de um adulto ou interactante mais avancado, as
resolucdes verbalizadas de problemas sdo possiveis e permitem ao aprendiz resolver,
progressivamente, suas dificuldades de forma auténoma (Trévise,1992). Em se tratando
de aprendizagem escolar, mesmo que os aprendizes estejam comprometidos e
motivados na atividade de ler e descobrir o sentido do texto, € sobretudo através da
complexa rede de interagdo verbal com o professor e grupo/ classe que esse processo
se efetiva.

Estas atividades interativas nos remetem ao tipo de estratégia de aprendizagem
identificada como sécio-afetiva (O'Malley e Chamot, 1995), em que os aprendizes sdo

constantemente encorajados a seguir adiante, a cooperar uns com os outros, o que
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contribuiria para diminuir a ansiedade e criar na sala de aula, um clima de confianca €
respeito, fatores que serviriam para baixar o filtro afetivo (Krashen,1982), favorecendo a

aprendizagem.

3- A autonomia do aprendiz

Tracar o caminho da reflexdo sobre a autonomia do aprendiz em LE nédo é
simples, dada a complexidade do termo e o fato de a evolugdo desta nogéo coincidir
com o desenvolvimento da abordagem comunicativa, nos anos 70-80, marcada pela
diversidade de problematicas discutidas e explorada em debates intensos e
generalizados. Epoca em que a didatica de linguas estrangeiras, centrg,a--sélj "projeto

cientifico no aprendiz e nas modalidades de sua aprendizagem (Besse,1985).

Desde os anos 70, surgem vozes sugerindo mudancas, motivadas pela
necessidade de refletir melhor sobre ensino-aprendizagem de uma LE em termos de
individuo-social e psicolégico e ndo mais s6 em uma concepgado de ensino voltada para

0 objeto.

Como assinala Porcher (1974:7) “une centration exclusive sur la matiére, quel que
soit le degré de validité scientifique de l'analyse, rejette dans I'im-pertinence et donc
dans rinessenciel, celui qui a a apprendre” °. A partir de 1977, sob impulso do
Conselho da Europa, os trabalhos sobre andlise das necessidades de linguagem,
servem de base a elaboragdo de material pedagdgico adaptado as exigéncias do
publico alvo. Germain (1993) denuncia o fato de se tratar preferencialmente de
necessidades de instituicao e nao do aprendiz enquanto individuo.

Como observa Galisson (1980), se algumas vozes ecoam no final dos anos 70, a

fim de reivindicar uma auto-estruturagdo da informacéo pelo aprendiz opondo-se ao

" “centrar-se exclusivamente na matéria, qualquer que seja o grau de validade cientifica da andlise leva & ‘im-pertinéncia” e ao
dispensavel aquele que tem o que aprender”
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condicionamento reflexo-behaviorista, esta reivindicagdo ndo se apéia nem em uma
teoria psicolégica da aprendizagem das LE suficientemente elaborada, nem em
proposi¢cdes metodologicas claramente definidas.

A partir dos anos 80, com base na teoria de correntes cognitivistas - no interior da
qual se cruzam e se encontram problematicas comuns a LM e LE, a “autonomizagao”
do aprendiz® se torna uma real preocupagio do discurso pedagégico em didatica das

linguas.

Os questionamentos provenientes da abordagem comunicativa abrem caminho
aos meios e praticas pedagogicas, visando a autonomia, permitindo uma melhor

definicdo desta nocao.

Varios estudos contribuiram para a evolugdo da nogdo de autonomia do aprendiz,
entre eles: os estudos sobre a analise das necessidades de linguagem; as pesquisas
que envolvem a aquisi¢do das linguas, principalmente as experiéncias com vistas a
uma abordagem reflexiva da lingua e a reflexdo sobre o perfil do aprendiz . Estudos que

nos propomos a discutir.

Segundo Richterich (1985) a nogao de necessidade em didatica de LE, comegou a
ser regularmente utilizada, quando os métodos e materiais de ensino, mostraram-se
mais funcionais e mais adaptados as utilizagbes efetivas das linguas estrangeiras.
Assim, em um contexto de ensino-aprendizagem, a nogdo de necessidade de
linguagem corresponde “a ce qui est nécessaire a un individu dans I’ usage d’ une
langue étrangére pour communiquer dans les situations qui lui sont particulieres ainsi
qu’a ce qui lui manque a un moment donnée pour cet usage et qu’il va combler par
l'apprentissage” (op.cit:92)?" .

e Holec (1981) completando a definicio de Porquier, designa a “autonomizagio do aprendiz’, como sendo o desenvolvimento da
*a0 que é necessario para um individuo no uso de uma lingua estrangeira para comunicar em situagdes que lhe sdo particulares,
assim como ao que |he faita em um dado momento e que ele vai preencher pela aprendizagem”



Em um contexto de ensino-aprendizagem de LE, identificar as necessidades de
linguagem poderia ter a fungao de recolher dados que permitiriam aos aprendizes e ao
professor, em um dado momento ou lugar, interpretar o que lhes é necessario para
conceber e realizar interagbes que favorecessem o ensino e a aprendizagem de uma

lingua.

Qualificando as necessidades da instituicdo (escola) de necessidades objetivas e
as do aprendiz de subjetivas, Richterich (op.cit) diz que nado nos devemos limitar as
necessidades dos aprendizes em razdo de suas diversidades e instabilidades; no
entanto devemos reconhecer que as duas necessidades sdo indissociaveis porque ‘il
n’y a jamais d'un coté lindividu libre d’éprouver et de satisfaire ses besoins et, de
l'autre, I'environnement qui lui prescrit les siens”,? uma vez que, “un besoin est toujours
le produit des interactions du couple individu-environnement? (ibid:98).

O autor enfatiza que a nogédo de necessidade de linguagem nao pode ser reduzida
aos usos previsiveis da lingua em situagdo de comunicagao predeterminada, mas deve
ser construida em fungdo do conjunto de componentes dos sistemas de ensino-

aprendizagem.

Em um primeiro momento da abordagem comunicativa, mesmo que as técnicas de
ensino dessem pouca autonomia ao aprendiz, em termos de escolha de conteido
linglistico, a autonomia constituiria um objetivo a ser atingido em termos de
competéncia comunicativa. Neste sentido é que se deseja preparar o locutor-aprendiz a
interagir de forma autbnoma em situacdo de comunicacdo real (situagdo
correspondendo a suas necessidades objetivas). Este ja era um objetivo da
metodologia estrutural global audiovisual (SGAV), porém a abordagem nocional-
funcional se distingue essencialmente pela busca de uma melhor adequagdo entre
necessidade institucional de um determinado publico e contetidos linguisticos.

Z sde ym lado por ndo haver jamais um individuo livre para experimentar e satisfazer suas necessidades e por outro, existe as
necessidades determinadas pelo meio”.
# “uma necessidade é sempre o produto das interagdes entre individuo-meio”



Tal abordagem nao era, porém, marcada por nenhuma consideragao de ordem
propriamente psicologica. Germain (1993) assinala que a referéncia a psicologia

cognitiva aparece apds a elaboragédo de “Un niveau seuil’®, por exemplo.

Do interesse pela identificacdo das necessidades de linguagem, “fout au long du
parcours d'apprentissage et non avant le début du cours (Moirand, 1982:47)*° e da
possibilidade de se tirar proveito disso para ajudar o aprendiz, surgiram as primeiras
praticas metacognitivas de ensino das linguas estrangeiras, como € o caso do metodo
de francés para adultos iniciantes Carte sur table de Ritchterich e Suter, publicado em
1985. Tratava-se de propostas pedagdgicas reunidas sob a insignia de “aprender a
aprender”, que tinham como objetivo levar os aprendizes a refletir e a tomar consciéncia
do processo de aprendizagem, tais como: a maneira de compreender; a forma de
memorizar; as dificuldades de expressado; auto-avaliagdo da competéncia de
comunicagdo e seus diferentes componentes (linguistico, discursivo, referencial,
sociocultural - ibid:20).

Por meio de atividades diversas de reconhecimento de palavras, inferéncia das
regras pela observagdo e comparacgao etc - atividades especialmente concebidas para
este fim - faz-se um convite ao aprendiz para que ele identifique suas necessidades e
determine seus objetivos pessoais. Os autores recomendam, porém, esse tipo de
exercicio aos aprendizes mais adiantados.

Os objetivos deste método sdo sem duvida inovadores. Hoje percebemos melhor,
que a solicitagdo a auto-observagdo e a introspeccdo contribuiram para a virada
cognitiva na didatica das linguas.

* “niveau seuil" ou nivel limiar de competéncia lingliistica & concebido como um instrumento de trabaiho colocado & disposicao dos
responsaveis por programas de ensino de linguas, de autores de métodos e de professores Coste, D. Un niveau seuil In:

BOUACHA, A. la pédagogie du francais langue étrangére. Paris: Hachette(,1978.
2 “durante todo o percurso da aprendizagem e nao somente antes do inicio do curso”
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3.1- Contribuigdo das pesquisas sobre aquisigio das LE- foco na abordagem

reflexiva

Poderiamos distinguir esta contribuicdo em dois niveis: a- contribuicdo ao melhor
conhecimento dos processos de aquisicdo e aprendizagem, principalmente na
elaborag&o de material para o ensino das linguas e, de maneira menos evidente para a
formagéo dos professores. Conhecimentos necessarios para a realizagdo de um ensino
voltado para a autonomizagdo; b- em segundo lugar e de forma mais involuntaria, o
papel da auto-observacédo realizada pelos aprendizes de LE: a percepgdo de seus
comportamentos, condutas e atitudes, fatores que produzem efeitos positivos na

aprendizagem.

Desde os anos 70, a fim de descrever a gramatica interna dos aprendizes, ou sua
interlingua, varios estudiosos se propuseram a recolher junto a eles intuicbes sobre a
gramaticalidade da lingua (Corder,1980a;1980b). Essas praticas introspectivas, no
entanto, se desenvolveram como metodologia de investigagdo e ndo como estratégia
de ensino. Alguns pesquisadores, logo perceberam que esta reflexao sobre o
funcionamento da lingua, esta conscientizagdo dos aspectos linguisticos resultado da
confrontagado do aprendiz com a LE, poderia ser Util para a aprendizagem (Porquier,
1977). Outros, porém refutam a utilidade da atividade reflexiva para desenvolver a

competéncia de comunicacao (Krashen, 1981; Corder,1981).

As pesquisas sobre aquisi¢do de LE contribuiram para a reflexdo sobre o perfil dos
aprendizes. Elas mostraram, por exemplo, que a variabilidade das produgdes dos
aprendizes, dispondo de passado similar de aprendizagem, poderia ser o resultado de
representacdo, ou seja, “ une sorte “dimage” mental en correspondance avec la
réalité®® (Bruner apud Gaonac'h,1991:91). Muitas pesquisas voltadas para a didatica
das linguas, ampararam-se no assunto, para refletir sobre a relacdo aprendizagem e

autonomia.

% “ma espécie de “imagem” mental corespondendo a realidade
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Alguns manuais de ensino, ja nos anos 70, procuraram reintroduzir, uma reflexao
sobre a lingua, como pratica de ensino. Pratica esta, de inspiragao audiovisual, que
principalmente no meio escolar, propunham o nao recurso a explicagdo para ensinar a
gramatica da lingua estrangeira. Mesmo na abordagem comunicativa que surgia “les
auteurs sont loin d'étre unanimes quant au réle et la place de la grammaire” %’
(Germain, 1993:210), a tal ponto que alguns rejeitam categoricamente qualquer tipo de
explicacdo; € o caso de Krashen e sua “abordagem natural” (Krashen e Terrell apud

Germain,1993).

A selecdo e a progressao lingluisticas na abordagem audiovisual e na natural
baseavam-se em principios bem diferentes. A primeira, com base estruturalista e a
segunda sem ordem preestabelecida - ja que fazia prevalecer a ordem natural de
aquisicado- as regras gramaticais deveriam permanecer implicitas. Nas tentativas de
renovagao do ensino da gramatica, em uma perspectiva comunicativa, mas em uma
dimensao cognitiva, a explicagdo ndo é mais tida como tabu, contanto que venha a

responder a uma pergunta ou necessidade do aprendiz.

Esta ponte do cognitivo ao comunicativo foi formulada por Gaonac’h na
apresentacdo do livro Acquisition et utilisation d’'une langue étrangére. L’approche
cognitive : “le probleme n’est plus de simuler dans la classe des situations de la vie
courante, mais de déterminer la nature des activités linguistique/cognitive réellement
mises en oeuvre & loccasion de ce qui ne reste, en tout état de cause, qu’une

simulation™® .

Assim, surgem as primeiras proposi¢ées didaticas propondo o comentario
metalinglistico nas aulas de lingua, a partir de uma anélise dos erros e/ou das
dificuldades, de maneira a se chegar & uma certa conceituacao (Besse, 1977; Porquier,
1977).

; “os autores estdo longe de estarem unanimes quanto ao papel e o lugar da gramatica”
¥ néo se trata mais de simular na aula situagdes da vida do dia-a-dia, mas de determinar a natureza das atividades linglisticas/
cognitivas que atuam por ocasido do que ndo passa, para todos os efeitos, de uma simulagao”
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O procedimento de ensino indutivo, gerou muitos questionamentos entre 0s
pesquisadores: Os aprendizes devem refletir sobre sua interlingua. Mas baseados em
que principio deve se dar a reflexao? E em que ordem? Devemos nos limitar as
estruturas morfossintaticas que causam problema em LE para o aprendiz? Ou podemos
estendé-la ao léxico, a prosédia? E necessario refletir sobre a LE em contraste com a
LM? Quando? O aprendiz deve ter uma idéia precisa da sua capacidade de refletir
sobre a lingua, de suas potencialidades e limitacoes? Todas estas perguntas levaram a
numerosas pesquisas, que foram e sdo muito estimulantes em didatica das linguas,
para que se conhegam as aquisigdes e lacunas da competéncia metalinglistica dos
aprendizes, no momento da aprendizagem de LE. Este procedimento consiste em levar
o aprendiz a verbalizar sua interpretagdo do funcionamento da lingua estrangeira de
estudo, depois avalia-la, antes de lhe propor outra interpretagdo, com vistas a

construcgao do significado metalingtistico almejado.

Pietrardia (1997) apds andlise do protocolo verbal de nove sujeitos, alunos do
segundo semestre do curso de graduagao em lingua francesa- em pesquisa que visava
focalizar o estudo do tratamento lexical na leitura em LF-, apresentou uma lista com
dezessete itens que sintetizavam os tipos de procedimentos observados: atestados
pelo depoimento dos leitores e hipotéticos da pesquisadora. Dentre as conclusdes
assinala, também, a importdncia de se trabalhar de forma metalinglistica,
desautomatizada e sob controle consciente, e a necessidade de um ensino voltado para
um numero cada vez maior de estratégias; como forma de aumentar a possibilidade de
sucesso na compreensao.

=V As praticas reflexivas objetivam levar o aprendiz a tomar consciéncia da
gramatica que ele interiorizou (Besse e Porquier, 1984), de suas caracteristicas, de seu

vocabulario metalingiiistico e das representacdes que lhe estao associadas.

Se, por um lado, percebeu-se que com um determinado publico, chegava-se a

determinadas constantes, por outro constatou-se que os aprendizes podiam ter
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condutas relativamente diferentes. Esta observacdo, muito presente em psicologia
diferencial, desencadeou uma preocupacao de ordem mais geral, a questao do perfil do

aprendiz ou estilos de aprendizagem.
3.2- O perfil do aprendiz

Com a insergdo progressiva da dimenséo cognitiva em didatica das linguas, uma
problematica se apresenta: restituir ao aprendiz seu papel de sujeito epistémico.
Considerar que toda aprendizagem faz atuar processos cognitivos, conduz a considerar
também as variagdes interindividuais que atuam nesse processo de apropriagdo de

uma lingua estrangeira e em seus resultados (Bogaards,1991).

Deve-se propor multiplas orientagdes metodolégicas, considerando-se todas essas
variagbes ou seria necessario propor um nivelamento, a fim de apagar estas
diferencas? Se a opgao for pela primeira, uma pista a ser explorada seria destacar as

caracteristicas dos aprendizes.

Muitos pesquisadores se dedicaram a distinguir o que é comum a todos os
individuos de nossa espécie e o que é particular de cada um. Bogaards (1991) explica
que ha constantes cognitivas, como o fato da meméria humana funcionar em dois
niveis: o da memoria de curto prazo e meméria de longo prazo. Porém, as modalidades
de integragéo dos dados nessas duas unidades podem variar de um individuo para
outro. A questdo é saber se ha tantas modalidades quanto individuos, ou se se pode
definir um namero limitado de modalidades tipicas. A partir desta hipotese, foram
realizadas técnicas de categorizag¢do para tentar classificar o que, segundo Bogaards
(1991:59) “ semble étre fondamentalement inclassable”, %°

Algumas categorizagdes dos individuos, em fungio de suas disposicdes, sdo hoje

muito conhecidas. Com origem na psicologia diferencial ou pedagogia geral, elas foram

% “parece ser fundamentalmente inclassificavel”
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aplicadas em diferentes conteldos disciplinares. Parte-se do principio que para
aprender, cada um dispde de um estilo préprio. Este estilo de ordem cognitiva, pode ser
definido como: “I' organisation et les modalités générales de fonctionnement des
processus par lesquels chaque sujet acquiert et élabore les informations sur son
environnement” *° (Reuchlin, 1981:113, citado por Bogaards, 1991:65), ou, como define
Bogaards, “a maneira pela qual um individuo percebe e trata as informagées que Ihe
sdo apresentadas”. Esta percepgao esta relacionada com a personalidade. Os estilos
cognitivos e personalidade estariam, portanto, estreitamente ligados e interfeririam na

aprendizagem.

As varias equipes que se propuseram a estudar os estilos cognitivos,
apresentaram terminologias bem diferentes, encontramos oposigbes tais como:
dependéncia/independéncia em vistas do contexto™; convergéncia/ divergéncia;
reflexivo/ impulsivo; serialista/ globalista etc. Boggards (1991) aponta para o fato de, na
verdade, tratar-se de uma unica oposi¢ao fundamental entre a dimensao globalizante e

uma dimensao analitica.

Brown (1973 apud Bogaards,1991) afirma que a pesquisa pode demonstrar, nos
aprendizes com personalidade impulsiva, uma tendéncia, a passar mais rapidamente
por um certo numero de estagios semi-gramaticais da interlingua; nos individuos mais
reflexivos, por exemplo haveria uma tendéncia a permanecer mais tempo em um

estagio particular com saltos maiores para ir de um estagio a outro.

Mais particularmente, na aprendizagem de uma lingua estrangeira, todo individuo
se caracteriza, de acordo com seu estilo cognitivo, por uma tendéncia a dependéncia
ou independéncia do contexto. A partir dos resultados obtidos no Imbedded Figure Test
elaborado por Witkins et col (1971 apud Cyr, 1998) os independentes do contexto
seriam mais habeis em separar o importante do acessério, a identificar, analisar e

.30 ‘a organizagfo e as modalidedes gerais de funcionamento dos processos, pelos quais cada individuo adquire e elabora as
informacgdes sobre seu meio”.
o “dépendance/indépendance a I'égard du champ”
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resolver um determinado problema; ja os dependentes do contexto utilizam-se de uma
abordagem mais global, véem o0 mundo como um todo nao analisavel e tém dificuldade
em isolar um elemento de seu contexto, como por exemplo: um aprendiz pode ser
capaz de compreender uma certa frase ou seqiiéncia sonora no interior do contexto em
que ocorre, mas €& também necessario isolar os elementos linglisticos para poder
utiliza-los em outros contextos. A independéncia do contexto seria favoravel a
aprendizagem escolar, porque desenvolve melhor a capacidade analitica enquanto a

dependéncia ajudaria a aquisi¢ao natural.

Os aprendizes mais dependentes teriam tendéncia a sé identificar um objeto
conhecido em contextos especificos, enquanto os independentes do contexto teriam

menos necessidade de suporte contextual.

Neste caso, dever-se-ia concluir que as praticas visando a autonomia direcionam-
se para alguns ou, ao contrario, deve-se trabalhar para melhorar esta tendéncia a
bipolaridade? Seria preciso caminhar no sentido da tendéncia natural ou seria o caso
de procurar preencher lacunas, dando meios para que os aprendizes mais dependentes
do contexto desenvolvam sua autonomia? Como despertar a sensibilidade do aprendiz
independente do contexto para o que o cerca? Como trabalhar com estas duas
tendéncias? A resposta parece estar associada a flexibilidade do estilo cognitivo dos

individuos.

O estilo cognitivo e o modo pelo qual o aprendiz trata as informacgdes
determinariam o estilo de aprendizagem utilizado pelo aprendiz na resolucdo de uma

determinada atividade.

A questdo é que nao dispomos de muitos trabalhos de natureza explicativa ou
descritiva sobre a relaga@o entre as particularidades: estilos cognitivos dos individuos e
as habilidades de linguagem, seja em relagcdo a utilizagdo, a aquisicido ou a

aprendizagem da lingua.
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A nocéo de perfil do aprendiz tem, assim, merecido destaque nas pesquisas sobre
aquisicao de lingua estrangeira, como forma de procurar explicar por que, exposto a
tarefas diferentes, um mesmo aprendiz faz atuar estratégias semelhantes, o que parece
demonstrar que existem perfis estratégicos de aprendizes. Os perfis estratégicos dos
aprendizes de LE poderiam ser relacionados com seus estilos cognitivos, para que
fossem estabelecidas possiveis correlagbes. A questdo € complexa, pois implica tratar
de uma variedade muito grande de estrbtégias e processos, sejam linguisticos,

metalinglisticos, interacionais, comunicativos.

O conceito de estratégia tem sido tratado mais detalhadamente neste estudo. O
que vale destacar, por ora, € o questionamento sobre como a definicdo de perfis de
aprendizes ou comportamentos diante de tarefas de linguagem, poderia contribuir com
o sucesso da aprendizagem. Considerando as estratégias que compdem esta
caracterizagdo de natureza idiossincrasica, ou seja, ligadas as caracteristicas
individuais dos aprendizes e ao estilo cognitivo, como tragar um perfil modelo de “bom
aprendiz’? Seria o caso de se fazer tal distingdo?Tarefa dificil, selecionar entre as

variagdes interindividuais, quais serviriam para tragar esse perfil.

Os primeiros estudos sobre estratégias de aprendizagem de uma lingua
estrangeira tinham como objetivo descrever os comportamentos e caracteristicas do
“bom aprendiz”.

Stern (1975) e Rubin (1975) ac indagarem sobre os tragos que determinariam o
bom aprendiz, por meio de suas observagdes e intuicdo, elaboraram uma lista que
caracteriza os aprendizes mais eficazes em relacdo aos que apresentam maior
dificuldade na aprendizagem de LE. Resumidamente, as dez caracteristicas levantadas
por Stern e as sete de Rubin seriam: o bom aprendiz se engaja na sua aprendizagem,
procurando identificar suas proprias técnicas ou estratégias que o levardo a
aprendizagem; refere-se a lingua materna ou a outras linguas conhecidas com

prudéncia procurando fazer comparagdes pertinentes; o bom aprendiz planeja suas
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atividades, estabelece relagbes entre os elementos novos e os que ja aprendeu,

autocorrige-se, avalia seu desempenho, procurando aprender com seus erros; a fim de
descobrir 0 sentido de um enunciado novo, o bom aprendiz procura resposta no
contexto, na semelhanga com sua LM, no conhecimento de mundo, na situacao,

explicagao ou traducao.

Wesche (1979 apud Cyr 1998) nota que o que caracteriza os melhores aprendizes
é o interesse pela aprendizagem da LE e a utilizacdo de maior nimero de estratégias
cognitivas e metacognitivas; anotando, repetindo, fazendo associagées do novo com o

conhecido, escutando radio, assistindo televisdo, lendo revistas, jornais etc.

Seria considerado um aprendiz fraco, todo aquele que ndo se encaixasse nessas
caracteristicas. O aprendiz de lingua, considerado bem sucedido, seria essencialmente
aquele que tivesse descoberto um modo préprio de aprendizagem. Sabe-se, porém,
que nos estudos atuais esta dicotomia bom/fraco aprendiz é muito questionavel, pois a
freqiéncia e variedade na utilizacdo das estratégias, tanto pelos aprendizes
considerados bons, como pelos mais fracos, ndo & simples.

Sobre as pesquisas que procuram elaborar um perfil de aprendiz (“bom” ou “fraco”)
Véronique (1994:112) diz que “la recherche sur les profils d’ apprenants (...) poursuit
des objectifs mal définis et qu’ elle est sans doute prématurée” **. Observa que a nogéo
de perfil do aprendiz depende da tarefa de aprendizagem com a qual o aprendiz se
defronta, ndo podendo, portanto, ser definida independentemente das tarefas

comunicativas e de aprendizagem do aprendiz.

A importancia da nogao de perfil do aprendiz, no plano pedagdgico, no entanto,
ndo € negligenciavel, pois permite ao professor levar em consideragdo as diversas
formas individuais de aquisi¢gdo e conceber uma intervengdo pedagogica diferenciada.
Por sua complexidade e diversidade permite, também, favorecer a auto-observagao do

% “a pesquisa scbre os perfis de aprendizes (...) visa a objetivos mal definidos e & sem diivida prematura”
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representacdo de seu proprio perfil de aprendiz, conhecendo suas condigbes de

aprender com sucesso, assim como suas lacunas.

Esta posigdo nos remete a questao das estratégias de aprendizagem aos meios
de que o aprendiz dispée ou devera dispor para melhorar seu desempenho em fungao
de seu objetivo de aprendizagem. As pesquisas sobre estratégias com apoio da
psicologia cognitiva propdem diversos modelos de intervengdo na sala de aula, cujo
objetivo fundamental € incitar a autonomia do aprendiz.

3.3 As representagdes dos aprendizes

Uma vez que ensino e aprendizagem estdo estreitamente ligados, Wenden (1991)
de acordo com os principios da psicologia cognitiva, estima que o objetivo fundamental
da conscientizagdo das estratégias de aprendizagem tanto junto aos aprendizes,
quanto junto dos professores € tornar o aprendiz ciente de seu papel no processo de
aprendizagem e assim ajuda-lo a alcangar uma maior autonomia. A autora ressalta a
dificuldade de se objetivar a um treinamento de estratégias sem se conhecer a
percepgao que tém os aprendizes da lingua e da aprendizagem . Um treinamento pode
fracassar se o aprendiz ndo for levado a esclarecer, aperfeicoar e ampliar suas
percepcdes da lingua e do que consiste a aprendizagem. Portanto, chama a atengao
para a importancia de se conhecerem as representacdes e atitudes dos aprendizes a

respeito do processo de aprendizagem.

As representacdes dos aprendizes sobre sua aprendizagem podem facilitar ou
prejudicar este processo. As representacdes, no caso deste estudo, compreendem
todas as informacbGes que o sujeito possui sobre a aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Essas informacdes podem ser verdadeiras ou apenas opinides pessoais,
esteredtipo ou preconceito. Elas sofrem influéncia de varios fatores, como: sexo,

educacgao, variaveis relacionadas a sua personalidade, carater ou posicdo diante de
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outras pessoas.Todas as informagdes reunidas sdo armazenadas na memoria de longo
prazo, o que faz com que se fale de um componente cognitivo. A atitude do aprendiz
junto a sua aprendizagem depende das representagcbes que este possui, e as

representagées sao, por sua vez, influenciadas por suas atitudes e condutas.

A atitude envolve um componente afetivo. As atitudes sdo sentimentos e
apreciagbes a respeito de determinado objeto. No caso deste estudo, um aprendiz que
possui uma atitude positiva em face de sua aprendizagem pode achar que nao possui
tempo suficiente para abordar determinados problemas concernentes a sua realizagao,

o que influenciaria uma tomada de atitude, visando a uma agéo real.

Wenden (1991) agrupa de um lado as representagdes e conhecimentos dos
aprendizes e do outro, suas atitudes. Diz que algumas representagdes que O0s
aprendizes constroem podem influenciar sua atitude diante da aprendizagem e na
escolha de estratégias. Wenden afirma que os aprendizes, cuja crenca e atitude podem
atrapalhar a aprendizagem da LE, necessitardo de uma maior atencao.

O aprendiz auténomo seria aquele que adquiriu conhecimento a respeito da
lingua, de sua pessoa enquanto aprendiz e das estratégias a serem utilizadas na

realizacdo de determinadas tarefas. Sao os que aprenderam a aprender.

Um ensino, com vistas a trabalhar estratégias, portanto, deve propor aos
aprendizes atividades suscetiveis de influenciar, de maneira positiva, suas
representagdes e os sentimentos sobre suas competéncias, assim como a forma de
superar suas dificuldades, tendo como meta maior ajuda-los a aprender a adquirir

conhecimentos.
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1- Objetivos e definigdo geral da metodologia

Tendo em vista que esta pesquisa visa conhecer o processo de aprendizagem
dos sujeitos iniciantes e avancados e refletir sobre as variaveis que determinam a escolha
de suas estratégias de aprendizagem, especialmente em uma atividade de leitura em

lingua francesa, partimos dos seguintes postulados:

-que as estratégias sao comportamentos que podem evoluir e, de certa forma, serem
aprendidas (Giasson (2000); Cyr (1998); Rubin (1987); Wenden (1991). Propomo.nos a
observar as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas por leitores iniciantes e

avangados, aprendizes da lingua francesa;

-que determinadas variaveis pessoais e situacionais podem interferir na escolha das

estratégias;

-que o estilo de aprendizagem ou, mais precisamente, o perfil do leitor seja uma soma
de habitos e comportamentos. Trata-se no plano didatico de incitar o aprendiz a se
conscientizar de seus proprios recursos e processos cognitivos, a fim de potencializar e
encorajar atitudes exploratérias controladas com vistas a sua autonomia na aprendizagem
de LE.

- O interesse maior desta pesquisa recai sobre os processos mentais de construgcéo
do sentido ou compreensao e ndo sobre o resultado da leitura ou da compreensao, o que
prevé uma andlise qualitativa dos dados, estabelecendo relagdes entre varidveis e a
selecao de estratégias feita pelos aprendizes-leitores.
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Para tanto, adotamos o conceito de Ferrari (1982:241), para quem a analise
qualitativa € um procedimento que consiste em “ decompor o fenémeno, o problema ou
assunto nas suas partes essenciais’... de tal modo que essas partes se organizem em sua

reciproca dependéncia, procurando estabelecer ... relagdes ... entre as partes.”

Através de depoimento dos sujeitos procuramos ter acesso a seus processos de

aprendizagem, ou seja, ao modo como organizam as informagdes.

Sabemos que inumeras questdes poderiam ser formuladas com vistas a atingir
nossos objetivos. Porém, optamos por estabelecer e apresentar apenas algumas delas,
por nos parecerem mais pertinentes em relacao as inquietagdes que estao na base da

pesquisa:

a- qual a relagéo das representacdes dos aprendizes sobre si mesmos e sobre a

aprendizagem de LE com as estratégias que dizem utilizar?

b- quais estratégias cognitivas e metacognitivas sdo ativadas por leitores
universitarios iniciantes no estudo da lingua francesa (120 h) em uma atividade de

leitura-compreensao?

c- de quais estratégias se valem os leitores de nivel avancado (360 h), em uma

atividade de leitura em lingua francesa?

d- os aprendizes tém consciéncia de seu funcionamento cognitivo? As
estratégias que os aprendizes iniciantes e avangados dizem utilizar correspondem

aquelas que efetivamente se valem em uma atividade de leitura?

Estando a pesquisa em pauta, alicercada em dados de um contexto institucional

definido, cabe descrevé-lo em suas linhas fundamentais.
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2-- O contexto da pesquisa

Para este trabalho, voltamo-nos ao contexto.universitario, por acreditar que
aprendizes adultos tém capacidade maior de armazenamento de informagdes na

meméria e desenvolvimento mais avangado das operacdes cognitivas.

O contexto universitario selecionado para esta pesquisa foi o Curso de Letras da
Universidade Estadual do Estado de Sao Paulo (UNESP) — Campus de Araraquara,

onde foi realizada nossa coleta de dados.

O funcionamento do Curso de Letras é garantido pelo Decreto Federal 45.776 de
13 de abril de 1959 e seu reconhecimento pelo Decreto 44.566, de 22 de fevereiro de
1965. O curso oferece 85 vagas (40 para o periodo diurno e 45 para o noturno) para
Bacharelado e Licenciatura em Letras. Seu objetivo principal é formar docentes e/ou
pesquisadores nas diversas areas oferecidas: Lingtistica, Lingua Portuguesa, Teoria
Literaria, Literatura Portugués e Brasileira, Filologia Roménica, Linguas e Literaturas
Estrangeiras Modernas — Francés, Inglés, Alemao, ltaliano, Lingua e Literaturas

Classicas — Grego e Latim.

A estrutura curricular atual do Curso de Letras ¢ fixada pela Resolugao UNESP
n°90 de 20/02/90, com um total de 170 créditos ou 2550 horas para o bacharelado e
205 créditos ou.3075 horas para a licenciatura. Em 1989, o curso noturno passou de

quatro para cinco anos, com nova distribuicéo de aulas e novo horario.

Quadro 1: Prazo de integralizagao curricular

O Curso de Letras esta estruturado de modo a oferecer:
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Formacdo Geral Basica: Ao completa-la, os alunos integralizam os créditos

necessarios para o Magistério do Ensino Fundamental e Médio em Lingua Portuguesa
e Literaturas Brasileira e Portuguesa, perfazendo um total de 106 créditos ou 1590

horas.

Formacio Especifica: Compreende o conjunto de disciplinas de lingua e literatura

estrangeiras. As op¢oes oferecidas sao :
Curso Diurno: Inglés, Francés, Alemao, ltaliano, Grego e Latim.

Curso Noturno: Inglés, Francés, Alemao, Grego e Italiano.
Para a formagao especifica o aluno deve escolher duas dessas linguas
estrangeiras. Cumprindo 16 créditos de cada uma das linguas escolhidas, deve optar

por uma delas, e com, a respectiva literatura, integraliza mais 24 créditos.

Disciplina_Optativa: Sao oferecidas anualmente pelas das areas existentes no

Departamento de Letras, devendo o aluno integralizar, no minimo, 8 créditos ou 120

horas.

Formacdo Pedagdgica Integrada: E oferecida pela area de Educagao da FCL, de

acordo com o programa de Formagdo Pedagégica Integrada, com 35 créditos ou 525

horas.

Quadro 2: Distribuicdo da carga horaria e créditos
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As disciplinas sdo organizadas em programas semestrais, embora o Curso seja

anual.

A escolha das linguas estrangeiras, em ambos os periodos (diurno e noturno), é
feita por ocasido da matricula, de acordo com a classificagdo obtida no Vestibular,
obedecendo a um ndmero restrito e previamente fixado de vagas em cada lingua

estrangeira:

Grupo B

|20 vagas Alemao 10 vagas

120 vagas Italiano 10 vagas
" Grego 10 vagas
Latim 10 vagas

Grupo B
Alemao 15 vagas
Grego 15 vagas
Italiano 16 vagas

Quadro 3: Oferta das Linguas Estrangeira, por turno

Durante os dois primeiros anos, os alunos devem completar um total de 16
créditos em cada uma das linguas estrangeiras; uma do Grupo A e outra do B. A partir
do terceiro ano, os alunos devem optar por uma dessas linguas estrangeiras e entao

cursar a respectiva literatura.

2.1- O Curso de Francés
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As disciplinas de Francés sao assim distribuidas entre o curso diurno e noturno:

talf @saf | 8cred. | 120h Lg. Francesal | 8 cred. 120h
'Lg Francesall | 8cred. | 120h | Lg. Francesall | 8cred. | 120h

0lF| 6ored | 90n | Lg. Francesalll| 4 cred. | 60h
V| 6cred. | 90h | Lg. Francesa IV| 4 cred. | 60h
i o

Lg. Francesa V | 4 cred. 60h

6 cred. | 90h Literatura 4 cred. 60h
Francesa |

6 cred. | 90h Literatura 4 cred. 60h
Francesa Il
Literatura 4 cred. 60h
Francesa llI

Quadro 4: Disciplinas do curso de francés: diurno e noturno

As linguas devem ser cursadas em seqiiéncia, a Lingua Francesa | € pré-requisito
para a Lingua Francesa Il, e assim sucessivamente. Para cursar Literatura | os alunos

devem ter concluido a Lingua Francesa Il

Para os estudantes de lingua estrangeira, a Universidade oferece a sala de aula e
uma biblioteca. O laboratério de linguas esta desativado ha sete anos. A instituicdo, no
entanto, fez ha dois anos, aquisi¢do de nova aparelhagem que, lamentavelmente, se

encontra em desuso por problemas técnicos e de espaco fisico.

O objetivo do Curso de Francés, para os primeiros e segundos anos diurno e

noturno, como consta na proposta curricular - Catélogo do Curso de Letras - 1994, é:
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“compreensdo do francés falado na atualidade, a expressdo oral correta e
adequada na mesma lingua, a compreensao do francés escrito em textos modernos, a

expressao escrita agradavel e correta do ponto de vista morfoldgico e sintatico.”

Para os primeiros anos, diurno e noturno, adota-se um manual de ensino — Nouvel
Espace de Guy Capelle, da Editora Hachette — que serve de apoio e guia do curso. Os

professores nao utilizam as fitas cassetes que acompanham o método.

O contetido programatico dos primeiros anos € constituido, essencialmente, pelo
estudo da gramatica: artigos, substantivos, adjetivos, pronomes, presente, pretérito e
futuro de verbos do 1.°, 2.° e 3.° grupos e estudo de expressdes. Quanto ao estudo de
civilizagdo, consta que se estuda: Paris (monumentos e lugares publicos). O programa
procura obedecer a uma progressdo gramatical rigida, partindo do considerado mais

simples para o mais complexo.

Apesar da forte énfase ao ensino da gramatica, no item metodologia de ensino da

proposta curricular, |é- se:

“Sera utilizado o método direto, isto é, 0 emprego de didlogos para a participagdo
constante do aluno no desenvolvimento da aula. Havera também aulas desenvolvidas

no laboratério de linguas.”

Os objetivos para os segundos anos s&o iguais aos do primeiro (transcritos acima);
no contelido programatico continua-se a priorizar o estudo da gramatica, no entanto,
aparece também: estudo de elementos gramaticais através da leitura da pega Le

voyageur sans bagages de Jean Anouilh e técnicas de dissertacdo francesa. A

metodologia de ensino proposta € a mesma citada para os primeiros anos.

Isto posto, observamos que o conteido programatico esta em desacordo com 0s

objetivos propostos e a metodologia de ensino.
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A partir do terceiro ano, ha algumas modificagdes na programagao do conteudo a
ser estudado pelos alunos do periodo diurno e noturno, uma vez que a carga horaria
semestral do curso da noite é reduzida -60h, ao invés das 90 horas do curso matutino.
No final do curso, no entanto, o total de horas/aula se equivale dada a extensao do

curso noturno para cinco anos.

Os objetivos e a metodologia de ensino mantém-se nos terceiros e quartos anos
de ambos os periodos e ainda no quinto ano do curso noturno. Pretende-se
complementar os conhecimentos adquiridos nos anos anteriores e “ dar condigbes para
que ele (o aluno) possa ler, redigir e falar o mais corretamente possivel em/ a lingua
francesa” , isso “através de aulas teéricas e praticas”.

No quarto ano do curso noturno, na disciplina Lingua Francesa IV, além de um
aprofundamento dos aspectos fonolégicos, morfolégicos, sintaticos e semanticos,
pretende-se trabalhar tradugéo, versao, leitura e analise de textos, redagao, elementos
de civilizagdo e pratica de laboratério, como consta na ementa da disciplina. Todas

essas atividades em 60h / aula.

O curso diurno tem duas literaturas, enquanto o noturno tem trés, dada a carga
horaria semestral reduzida. O programa de Literatura | do curso diurno equivale ao de
Literatura Il do noturno, estuda-se os classicos da literatura francesa, tais como:

1. Jean Anouilh - Antigone : a tematica de Anouilh, a linguagem € a tragédia
em Anouilh, anacronismo em Anouilh: banalizagéo e atualizagdo do mito,
estudo dos personagens, metateatro e intertexto;

2 Racine — Andromaque: a dramaturgia classica francesa, Racine e a nova

critica: Goldmann, Mauron, Barthes, aspectos barrocos de Racine;

3. Voltaire- Candide: a tradigdo do conto na literatura francesa, o conto
francés do século XVIII racionalista, Candide e os principais racionalistas,
analise de Candide: uma filosofia de agdo. O sentido e o alcance de Candide,

a critica universal, o romance de aprendizagem, atualidade de Candide.



4. Rousseau — Réverie du promeneur solitaire : o sentimento interior e a

natureza, a réverie, a imaginacao, a prosa poética, Rousseau classico e

moderno.

O programa da disciplina de Literatura Il do curso diurno equivale ao de Literatura
11l do curso noturno, estuda-se os antecedentes da poesia moderna -

Sylvie de Gerard de Nerval; Les Fleurs du Mal de Baudelaire- e a poesia moderna. O

movimento surrealista- Introducdo ao Nouveau Roman. Na Literatura | do curso noturno
estuda-se a evolucdo dos géneros literarios dentro da literatura francesa, dos séculos
XVl ao XX.

Como desta pesquisa fazem parte aprendizes do primeiro ano diurno - cursando
Lingua Francesa | - e do quarto noturno -aprendizes de Lingua Francesa IV e de

Literatura Il - procuramos detalhar melhor o contetido programatico dessas disciplinas.

3- Percurso da coleta de dados

Com vistas a atingir os objetivos propostos, dividimos a coleta de dados em duas

etapas, correspondendo a dois estudos que se complementam.

O primeiro estudo, que chamamos de Abordagem panordmica sobre
aprendizagem de LE, visa recolher um maior numero de informagées sobre temas
gerais que dizem respeito a aprendizagem de LE, e mais especificamente, a leitura em
LF. Esta parte foi realizada durante 0 més de outubro de 2001, com vinte aprendizes

iniciantes na lingua francesa e cinco de nivel avangado.

O segundo estudo, Levantamento e andélise das varidveis que envolvem a escolha
das estratégias de leitura, exigiu uma coleta de dados mais especifica, para a qual
preparamos questionarios e fizemos uso de técnicas introspectivas com o objetivo de

tracar o perfil dos sujeitos, identificar suas representagbes a respeito da aprendizagem
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de LE e os procedimentos utilizados em uma atividade de leitura em LF. A coleta se
desenvolveu durante o més de dezembro de 2001, junto a quatro sujeitos do primeiro
ano e quatro do quarto.

3.1-Caracteristicas do Estudo |

Nesse primeiro estudo, nossa amostra esta constituida por 15 sujeitos do 1.°ano
diurno (120 h/aula) e por 5 sujeitos do 4.°ano noturno (360 h/aula), inscritos no curso
de Lingua Francesa e matriculados no curso de Letras da UNESP/ Araraquara. Os
sujeitos do primeiro ano estavam cursando, no momento da coleta, a disciplina Lingua
Francesa | e os do quarto ano noturno cursavam Lingua Francesa IV e Literatura |l.
Todos os presentes na aula, no dia de nosso primeiro encontro, quiseram participar da
pesquisa. No momento da analise, eliminamos os depoimentos do sujeito trés (P3), pelo
fato de seus depoimentos terem-se desviado do guia proposto pelo professor e por ele

nao ter respondido as questdes referentes a atividade de leitura.

Para este primeiro estudo, solicitamos que os participantes fizessem uma redagao,
discorrendo sobre suas concepg¢des de aprendizagem de LE e sobre os procedimentos

por eles utilizados em uma atividade de leitura em lingua francesa.

A fim de nao perder informagdes, preparamos algumas questdes que deveriam ser

respondidas ao longo da redacao:

1-Com base em sua aprendizagem em lingua estrangeira, procure fazer uma

redagao tendo como guia as seguintes questdes:

a- Vocé acredita que aprender lingua estrangeira depende de dom e/ou aptidao?

b- O que vocé julga ser mais importante conhecer e/ou saber para se aprender mais
rapidamente uma LE?
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trabalho de compreensdo escrita e as estratégias de leitura mais citadas pelos

aprendizes.

Em seguida, procuramos agrupar as afirmagdes que se repetiam, sem contudo,
deixar de considerar a variedade dos depoimentos, que poderiam elucidar um

determinado aspecto nao citado em outras redagoes.

Como forma de aprofundar os dados obtidos na primeira parte da pesquisa

preparamos o segundo estudo.

3.2- Caracteristicas do Estudo |l

Para esta segunda etapa do trabalho, pensamos em selecionar quatro aprendizes
do primeiro ano e quatro do quarto. Dois bons aprendizes de cada turma e dois

regulares, de acordo com a autoclassificagéo feita no decorrer do primeiro estudo.

O conceito de bom aprendiz utilizado neste estudo diz respeito ao aprendiz que
procura se engajar na aprendizagem, com base na classificagdo de Stern (1975) e
Rubin (1975).

Como todos os aprendizes do quarto ano se autoclassificaram como bons
aprendizes, mantivemos esta forma de selegdo dos sujeitos, apenas para o primeiro
ano, tendo tido, também, o cuidado de selecionar aqueles que estavam cursando

lingua francesa ndo como disciplina optativa.

Os oito sujeitos selecionados (quatro do quarto ano e quatro do primeiro)
mostraram interesse e disponibilidade em participar da pesquisa, completando,

portanto, a selegdo dos sujeitos do Estudo Il
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Uma vez que todos os sujeitos desse estudo haviam participado da primeira fase

da pesquisa, procuramos manter a mesma classificagao nos dois estudos.

Para facilitar a leitura dos dados, organizamos um quadro com todos os sujeitos

participantes. Os do primeiro ano sdo chamados de P (principiante), os do quarto de A

(avangado).

P1,P2,P4,P5,P6,P7,P8,P9,P10,P11,P12,P13,P14,P15
P16 20

4.° A1,A2 A3,A4 A5

1.0 |P7, P12, P14, P16 8

4.0 |AT1, A3, A4, A5

Quadro 5: Identificacao e distribuicdo dos sujeitos participantes dos dois estudos.

Nesta fase da pesquisa, elaboramos dois questionarios: um sobre dados pessoais
e informagdes sobre a aprendizagem de LE e da LF e outro sobre as representagoes
dos aprendizes sobre aprendizagem de LE e estratégias que utilizam na aprendizagem

de uma lingua estrangeira, com destaque para as estratégias de leitura.

O questionario 1 teve como objetivo fazer o levantamento das representagdes dos

aprendizes sobre sua aprendizagem de lingua estrangeira, por acreditarmos que
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determinadas crengas podem facilitar ou prejudicar o processo ‘de aprendizagem.
Elaboramos, portanto, um inventario com 17 assertivas, com base no questionario
proposto por Cyr (1998), em que os sujeitos deveriam responder se concordavam (1),
concordavam em parte (2) ou ndo concordavam (3) com o que lhes estava sendo

apresentado.

O questionario 2 teve como finalidade conhecer as estratégias mais utilizadas
pelos aprendizes na aprendizagem da lingua francesa. Procuramos agrupa-las de
acordo com as categorias: Parte A -estratégias metacognitivas (10 questdes), Parte B
—cognitivas (16 questdes) e Parte C -afetivas.(5 questdes), perfazendo um total de 31
questoes. Os sujeitos deveriam responder com que freqiéncia, realizam tais
estratégias: raramente (1), algumas vezes (2), sempre ou quase sempre (3). Para a
elaboracdo desse questionario, também nos baseamos em Cyr (1998) que, por sua

Vez, se inspirou em outros autores.

Em um segundo momento -que chamamos de atividade de leitura-, apresentamos
individualmente um texto em francés e solicitamos que os sujeitos verbalizassem sobre
Os meios ou estratégias que utilizavam para compreendé-lo. Insistimos no fato de que
nao se tratava de um teste; ndo havia, portanto, respostas corretas e que toda
contribuicdo seria de grande interesse para a pesquisa, independentemente dos
resultados. Cabe enfatizarmos aqui, o carater qualitativo que privilegiamos ao longo de
todo o processo de coleta e analise.

Utilizamos, para tanto, a técnica de protocolo verbal, por meio da qual procuramos
contextualizar interagbes que dessem voz aos aprendizes. Através de perguntas,
demos oportunidade para que os aprendizes mostrassem como constroem o sentido do

que léem em LF.

Cohen (1987) divide as formas basicas da técnica de protocolo verbal em trés
partes, utilizando a seguinte terminologia: auto-relatério (self-report) em que ocorre uma
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descricao do que o informante faz enquanto 1&; auto-observagdo (self- observation)
quando o informante relata a informagao que esta na memoria de curto prazo. Até vinte
segundos, o autor considera “introspecgdo”, apds vinte segundos, “retrospeccdo
imediata” e a “auto revelagéo” (self-revelation) que corresponde a forma de pensar alto
(think aloud), em que o informante fala no momento em que a informagéo vem a sua

mente sem analisa-la, ou revisa-la.

No ponto de vista pratico, esta distingdo é de dificil aplicagdo, uma vez que ao
realizar o protocolo, torna-se quase impossivel estabelecer que apenas uma das formas
sera seguida. A subdivisdo de auto-observagdo em “introspecgdo” e ‘retrospeccéao
imediata” também dificilmente pode ser realizada, pois implica no uso de cronémetro

para marcar os vinte segundos mencionados na subdivisdo de Cohen.

Tendo em vista a proximidade das formas, torna-se dificil encontrar um relatério
que contenha um sé tipo de informacdo. Por isso, optamos por utilizar o protocolo
verbal nas formas de “introspec¢éo”, “retrospecgédo imediata” e “pensamento em voz

alta”, na coleta do presente estudo.

O fato de o aprendiz ser solicitado a refletir em voz alta pode imprimir mudanga
na natureza dos processos cognitivos. Alguns processos automaticos podem ser
inacessiveis a introspecgao. Pode ocorrer que o sujeito ndo demonstre uma verdadeira
atividade cognitiva, por interferéncia de suas representagées metacognitivas, ou pela

preocupagao em colaborar com o pesquisador.

No entanto, para Cohen (1987) as técnicas de introspecc¢ao constituem um meio

valido de obter informagdes que ndo poderiam ser obtidas pela simples observacéo.

Como guia desta parte do estudo, levantamos alguns pontos que nos facilitassem
a coleta de dados a partir da leitura do texto proposto aos aprendizes, o que se traduziu

na interagcao pesquisador/aprendiz, no que diz respeito:
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a- a leitura silenciosa do texto;

b- a mencg&o das palavras que serviram de apoio a compreensio (“ancoragem”
lexical);

C - ao procedimento de leitura (pela verificagdo de como o sujeito procede para
explorar o texto, se sublinha as palavras desconhecidas, se I& fazendo
pinceladas com base no que lhe é conhecido etc);

d- ao funcionamento de indicios de sentido (pela explicagdo do significado de
algumas palavras);

e- a zona de resisténcia & compreensao (pela revelagdo das dificuldades de

compreensao).

Apos esta fase, os sujeitos podiam perguntar ao pesquisador pelo significado de
alguma palavra ou estrutura da frase. Com esta tarefa o pesquisador teve duplo
objetivo: dar oportunidade para que o sujeito aprendiz-leitor em lingua francesa
pudesse esclarecer algumas ddvidas que poderiam estar bloqueando sua
compreensao, e permitir que o pesquisador percebesse ou confirmasse o que é

considerado relevante para os sujeitos na busca pela significacao do texto.

Todas as informagdes foram gravadas, uma vez as gravacdes em audio podem
contribuir @ percepgdo e esclarecimento das ocorréncias durante os encontros,
ajudando o pesquisador a refletir sobre os dados. Como afirma Queiroz (1991:3) o
gravador parece um instrumento técnico préprio para anular ou diminuir o possivel
desvio trazido pela intermediagdo do pesquisador.

Respeitando-se o nivel de compreensao dos sujeitos, a gravacado durou de trinta a
cinqlenta minutos, perfazendo um total de aproximadamente cinco horas, que foram

totalmente transcritas com vistas a analise qualitativa.

As transcrigdes obedeceram a seguinte simbologia:
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e (..)pausa

(....) pausa longa

PE- fala do pesquisador

P ou A - fala do sujeito da pesquisa

(?) incompreensivel ou inaudivel

....interrupgao da fala

A coleta em questdo foi realizada durante o0 més de dezembro de 2001, Apesar
das atribulagdes préprias de um final de semestre escolar, todos os sujeitos deste
estudo foram gentis e solicitos mostrando interesse, enquanto futuros professores de
francés, em colaborar e conhecer os resultados finais desta pesquisa.
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Neste capitulo, sdo analisados os depoimentos obtidos por meio de redacdes, de
quinze sujeitos do 1.° ano e cinco do 4.° ano, estudantes do Curso de Letras da
Universidade Estadual Paulista — UNESP/ Araraquara, sobre aprendizagem de uma

lingua estrangeira e, mais especificamente sobre leitura em lingua francesa.

Os dados coletados foram organizados conforme os seguintes temas, que serao
discutidos a seguir: representacdes sobre aprendizagem de uma LE e da LF, as
dificuldades na aprendizagem da LF, avaliagdo do curso de francés, trabalho de

compreensao escrita e as estratégias de leitura em LF.

1- Representagdes sobre aprendizagemdeumalLEedalLF

As representacdes, crengas e conhecimentos dos sujeitos, correspondem a
imagem que o individuo tem de si mesmo enquanto aprendiz, e a atitude que ele tem
diante da aprendizagem:diz respeito aos conhecimentos ou crengas que ele tem sobre
os fatores que podem facilitar a aprendizagem ou inibi-la. Algumas representagdes
podem ajudar ou travar o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira. Entre
os dados coletados selecionamos aquelas que mais se destacaram. Procuramos
organiza-las em topicos para facilitar a discussdo: representagdes no tocante a lingua;
representagdes com relagdo a pessoa do professor e do aprendiz.

1.1- Representagdes no tocante a lingua

-Relagio dom e/ou aptiddo com a aprendizagem de LE



Uma primeira categoria de contetido identificado nos relatos dos sujeitos sobre a
aprendizagem de uma LE, é a questdo do dom efou aptiddo para aprender uma LE.
Pelo fato de os termos parecerem sindnimos, procuramos explicitar para os sujeitos, a
concepgao em que estdvamos nos baseando ao formular a pergunta. Nesta pesquisa o
termo aptiddo é percebido como “habilidade ou capacidade resultante de
conhecimentos adquiridos”, e dom “dote ou qualidade natural, inata”, segundo a

definicdo do dicionério Aurélio.

Apesar dos varios testes visando medir a aptidao para aprendizagem de LE, dos
anos 20 ateé nossos dias, a pergunta: “Sera que existe aptidao para a aprendizagem de
uma LE?” fica sem resposta precisa. Bogaards (1 991) diz que, ao se tratar da nogéo de
aptidao, € preciso ser prudente, pois este assunto ainda ndo foi bem definido
cientificamente, o que nio inviabiliza sua existéncia.

Com base na questdo: “... aprender uma lingua estrangeira depende de dom
elou aptidao?”, sete sujeitos do primeiro ano (P1, P2, P4, P9, P11, P14, P15) disseram
nao se tratar de dom ou aptiddo, mas de dedicacdo. Apareceram, também, como
justificativa similar, as expressées: empenho, forca de vontade, perseveranca. Os itens

gostar, ter interesse e estar motivado pela LE de estudo, foi citado por dez sujeitos (P§,
P7, P9, P10, P14, P16, A2, A3, Ad e AS), como fatores mais importantes do que dom
ou aptidao, mesmo entre aqueles que nao negam a importancia da aptidao (P6, P10,
P16, A2, A3 e A5) elou dom (P10, A4, A5) na aprendizagem de linguas.

Esses depoimentos demonstram que os sujeitos percebem que a aprendizagem
de uma lingua estrangeira demanda, sobretudo, motivacao e dedicagdo para se vencer
os obstaculos e prosseguir no aprendizado, independentemente de dom ou aptiddo. A
vontade de aprender é um elemento determinante e fundamental para a obtencgao de

resultados positivos na aprendizagem de linguas.
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Para Bialystok (1979 apud Bogaards, 1991) é a atitude diante da LE e diante da
aprendizagem, mais que a aptidao, que melhor prediz a escolha da estratégia. Atitudes
positivas como o interesse, a dedicagéo e a persisténcia podem favorecer a escolha de

estratégias que facilitariam a aprendizagem.

Quanto ao item: “O que vocé julga ser mais importante conhecer e/ou saber para
se aprender mais rapidamente uma LE?", destacamos dos relatos dos sujeitos, duas
categorias de conteudo, que sd@o: o conhecimento da cultura do pais da lingua em

estudo, a relacido da LM com a LE .

- Conhecimento da cultura

Oito sujeitos do primeiro ano (P1, P7, P8, P12, P13, P14, P15, P16) e trés do
quarto ano ( A1,A4,A5) citaram o item “se interessar e conhecer a cultura do pais da

LE", como pré-requisito para se aprender mais rapidamente uma LE.

O sujeito P7 afirma “.. para se aprender mais répido uma lingua, é importante o
aprendiz estar em contato com a cultura dos paises em que ela é falada, através de
aulas de cultura ou vivéncia nesses paises”. O sujeito P13 completa: “Para se aprender
mais rapido uma LE, é importante conhecer os procedimentos que a regem; conhecer a
cultura; o contexto em que ela esta inserida ajuda muito...” O sujeito P16 foi ainda mais
enfatico: “Ao se escolher determinada lingua para estudar, acredito que seja necessario
conhecer a cultura dessa lingua antes mesmo de estudé-la. O “ conhecer” culturalmente
deve ser o primeiro passo que levard o aluno ao “ saber’, ou seja, ao “saber’ da lingua
de estudo.”

Como os outros oito sujeitos s6 mencionaram a importancia do conhecimento da
cultura da LE, sem especificar a que compreenderia esse conhecimento, caberia a
questdo: Qual a concepgéo de cultura desses aprendizes?



74

Os aprendizes podem estar tratando de cultura em uma concepgao restrita do
termo, ou seja, comumente limitada ao dominio da literatura e belas artes
(preferencialmente a pintura e & mdsica), cultura como atributo daquele que tem
instrugdo ou em uma concepg¢ao mais ampla de cultura, compreendendo as realidades
sociologicas, politicas, histéricas, geogréficas etc, que no plano pedagogico foi por
muito tempo confundida com ensino de civilizagao; ou ainda em uma concepgéo global
em relagéo aos elementos anteriores que integrariam o modo de vida e pensamento, os

comportamentos de linguagem, os ritos sociais etc.

A importancia de se aprender a cultura embutida na lingua estrangeira de estudo é
incontestavel, uma vez que, ao aprender qualquer coisa sobre a lingua, os aprendizes
ja aprendem alguma coisa sobre a cultura. O explicitar a lingua para o ensino exige

explicitar também a cultura que ela veicula.

O ensino da cultura, porém, deve ser parte integrante do ensino de lingua, nao
como simples apéndice deste, mera curiosidade, nem somente como meio de criar uma
melhor comunicag@o, mas como parte integrante do conjunto, com seus objetivos e
seus metodos préprios, uma vez que, como afirma Byram (1992:19) “ '« les mots d’une
langue étrangere renvoient a des significations a l'intérieur d’une culture donnée,
créant ainsi une relation sémantique que 1"apprenant doit comprendre™ *

-Relagao da lingua materna com a lingua estrangeira

Outro ponto que chamou a atencdo do pesquisador foi a representacdo que os
aprendizes tém da relacdo da LM com a LE. Para uns, a semelhanca das linguas
portuguesa e francesa € vista como elemento facilitador da aprendizagem; para outros,
como prejudicial.

¥*as palawras de uma lingua estrangeira nos remetem a significagdes no interior de uma determinada cultura, criando assim, uma
relagao semantica que o aprendiz deve campreender”
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A esse respeito, o sujeito P9 diz: “O mais importante para conhecer ou aprender
mais rapido uma LE é ter um grande interesse pela lingua e pela cultura e perceber as
semelhangas da lingua materna com a estrangeira” ou como destaca P1: “..é preciso
ter um alto grau de conhecimento das ferramentas da sua lingua mée (sobretudo
quanto as linguas neolatinas) para assimilar, com mais facilidade o funcionamento da
lingua estrangeira”. Ponto de vista compartilhado com o sujeito P8, quando afirma: “A
pessoa que tem uma boa nogdo da gramética da sua prépria lingua, terd mais
facilidade em compreender a gramaética estrangeira”.

A semelhanca das linguas francesa e portuguesa, tipologicamente aparentadas, é
vista por alguns como condig¢do de aprendizagem, podendo facilitar o desenvolvimento
do processo de aquisi¢do da lingua estrangeira. Outras vezes, porém, esta semelhanca
€ vista com certa reserva, pela existéncia de falsos cognatos, o que poderia resultar em
falsas pistas e constituir motivo de erros. Podemos exemplificar este tipo de
pensamento, transcrevendo a opinido do sujeito P13: “... 0 aprendiz deve procurar ndo
fazer associagbes com sua lingua materna, pois muitas vezes pode dificultar o
aprendizado” e a do sujeifo P12: “.as vezes, esquecer estruturas, as construgbes
sintaticas e tempos verbais da lingua materna é a chave para que possamos

compreender melhor a lingua estrangeira.”

Acreditamos que, sobretudo no inicio da aprendizagem, os aprendizes devem
recorrer a uma gama ampla de recursos na busca pela compreensao, inclusive néo
negligenciando a semelhanga das linguas francesa e portuguesa. Considerar a lingua
vizinha com certa desconfianca e utiliza-la raramente ou mesmo evita-la como recurso
facilitador, parece-nos retardar o processo de construcao de sentido, tanto na oralidade
como na escrita. Voltaremos a discutir esse tema, mais adiante, na analise do segundo

estudo desta pesquisa.
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1.2- Representagdes sobre a pessoa do professor e do aprendiz
- O papel do professor

A referéncia ao papel do professor chamou a atengdo do pesquisador, nio pela
freqiéncia nos relatos, mas pela importancia atribuida ao professor por dois sujeitos

pesquisados.

Tanto para o sujeito P4, como para o sujeito A1, o professor € aquele que promove
a aprendizagem. O P4 valoriza a cobranga que aparece como estimulo 2
aprendizagem: “A cobranga e a motivagéo que os professores nos ddo é essencial para
que a dedicacdo e a aprendizagem ocorra”. No relato do sujeito A1, o professor é
considerado o detentor do conhecimento; sem ele, a aprendizagem nao acontece:
‘Para o aprendizado de uma lingua estrangeira, é imprescindivel um professor...
alguém munido da gramética, literatura, cultura e civilizagdo do pais de onde se origina
a lingua pode oferecer meios menos doloridos, para que cada aluno com seu diferente

nivel de compreenséo, assimile a lingua estrangeira”

Nestes dois relatos, o professor aparece como figura essencial para que a
aprendizagem ocorra; ele é responsavel pelo ensino e pela aprendizagem,
concentrando poder e conhecimento. O comentario chama a atenc&o principalmente

por se tratar de alunos de Letras, professores em potencial.

Enquanto os estudos atuais caminham na direcdo de engajar e responsabilizar o
aprendiz por sua aprendizagem, percebe-se que alguns aprendizes ainda conservam a
idéia da funcdo de professor-centralizador, representante da autoridade no grupo-

classe porque detém o saber - concepcao das metodologias tradicionais de ensino.

Os aprendizes devem procurar modificar a representacao que tém do papel do
professor. Este deve assumir o papel de facilitador, orientador, organizador, mediador
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da aprendizagem, fornecendo condicdes para que a aprendizagem se efetue. Como
sugere Holec (1989:153) “Iapprenant doit apprendre progressivement a apprendre,
I'enseignant doit apprendre progressivement & aider a apprendre.”

Ao confundir saber e_professor, conhecimento e método. o aprendiz perde uma

grande oportunidade de se apropriar do saber, de utiliza-lo de outras formas e em

outras situagoes. Sera sempre dependente.

-Atitudes de um bom aprendiz

Analisando os relatos dos sujeitos sobre as questoes: “Qual deve ser a atitude de
um bom aprendiz de LE?” e “Vocé se considera um deles?”, verificamos que os
aprendizes percebem as atitudes de um bom aprendiz, porém demonstraram uma certa
dificuldade na justificativa da auto-classificagdo, havendo, em alguns casos, idéias

contraditorias, como acontece com o sujeito P6, para quem o ser bom aprendiz esta

diretamente relacionado a conhecer, a decorar a gramatica da lingua. Reconhece, no
entanto, que a atitude de um bom aprendiz nio deve ser a de um mero repetidor.

“O bom aprendiz deve ousar além do ensinado, tentando chegar a conclusées
proprias. O importante é desenvolver o raciocinio Sobre a lingua estudada, para se
diferenciar de um papagaio..Ndo me considero um bom estudante de lingua
estrangeira porque né&o consigo apresentar disposigdo suficiente para decorar
gramatica” ( P6).

Percebe-se que ha uma contradicdo no relato de P6: o bom aprendiz deve se
diferenciar de um papagaio; no entanto, ndo se considera bom aprendiz por nao se
dispor a decorar gramatica. O conhecimento gramatical pode ser muito valorizado no
Curso, ou ate mesmo ser uma exigéncia, criando uma certa discordancia entre o que o

Mg aprendiz deve aprender, progressivamente, a aprender, o professor deve aprender, progressivamente, a ajudar a aprender.”
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sujeito acredita ser a atitude de um bom aprendiz e o que os professores priorizam no

curso.

A dedicacéo e o estudar muito foram citados por nove sujeitos do primeiro ano
(P1, P2, P4, P7, P8, P9, P11, P14, P15) e dois do quarto ano (A2 e A4), como sendo

atitudes de um bom aprendiz.

Todos os cinco sujeitos do quarto ano consideram-se bons aprendizes e
demonstraram perceber que ser bom aprendiz, significa estar engajado na
aprendizagem, procurando seus préprios meios para aprender. O bom aprendiz

aparece como sendo aquele que utiliza estratégias metacognitivas:

Aquele que "se expde a lingua que esta aprendendo, lendo bastante, ouvindo
muasica, assistindo a filmes, ouvindo palestras” (A3) ou “ndo me considero um muito
bom aprendiz, porque nunca tomo nota dos meus erros e volto a repeti-los” (A1). O
sujeito AS considera o exercicio na lingua, como principio, da aprendizagem: “o
aprendiz de lingua estrangeira deve ter como principio o exercicio da lingua, se
exercitar na lingua para que tenha habilidade. Me considero boa leitora da lingua, mas
nao uma boa falante, porque néo tenho esta vivéncia “ (AS).

Wesche (1979 citado por Cyr 1988) nota, como vimos, que o que caracteriza os
melhores aprendizes é o interesse pela aprendizagem e a utilizagdo de maior nimero
de estratégias cognitivas e metacognitivas: anotando, repetindo, fazendo associagdes
do novo com o conhecido, escutando radio, vendo televisdo, lendo revistas, jornais etc.

Os sujeitos do primeiro ano que nd@o se consideram bons aprendizes,
responsabilizam a falta de tempo pela pouca dedicagdo aos estudos da LF. Nio
especificam, porém, no que consistiria esta dedicacao, este estudo, nem quais seriam
suas proprias estratégias de aprendizagem, caso lhes sobrasse tempo.
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“O bom aprendiz deve freqientar as aulas, estudar bastante e tirar davidas com o
professor. Me considero uma boa aprendiz de lingua estrangeira, mas acho que se

houvesse mais tempo para estudar, poderia ser melhor” ( P8).

“. Me considero uma aprendiz mediana, pois ndo tenho muito tempao disponivel

para me dedicar o quanto gostaria ao estudo de lingua estrangeira” ( P7)

“Para ser um bom aprendiz é necessario que o aluno se entregue ao aprendizado,
se dedique ... eu acredito que eu seja uma aluna regular, pois ainda tenho que me
aprofundar mais na lingua ... falta tempo para conciliar todos os estudos. ” ( P14)

“...e preciso dedicagdo, uma hora todos os dias para a LE ...cobro esta atitude mas néo

consigo, procuro estudar ao menos uma vez na semana “( P4).

Observamos nos relatos dos aprendizes iniciantes, que a definicdo e
autoclassificagdo de bom aprendiz esta meio vaga, ampla, as vezes, como visto nos

relatos acima: dedicag¢do, muito estudo, aprofundar-se na lingua, sem contudo explicitar

quais seriam suas atitudes diante da aprendizagem, como poderiam estudar, se dedicar

ou se aprofundar na LE.

2- Dificuldades na aprendizagem da Lingua Francesa

Outra tarefa solicitada aos sujeitos, de nosso primeiro estudo foi que procurassem
escrever sobre as dificuldades encontradas durante a aprendizagem; que explicassem

a natureza delas e as formas de supera-las.

Como podemos observar no quadro abaixo, grande parte dos sujeitos encontra
maior dificuldade nas tarefas que exigem habilidade oral.
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P1; P2; P4; P5; P6; P7; P8; P9; P10; P11; P12;
| P13; P14; P15; A2; Ad; A5

P1; P2. P4, P5, P6, P7, P8, P9; P10, P1; P12;
P13; P14; P15; A2; Ad; A5 19

1 1

P1; P5; P7; P11; P16; A1; A3 07

P6; P9; P14; P15; A5
05

Quadro 6: Distribuigdo das dificuldades dos sujeitos

A dificuldade na Expressdo Escrita (E.E) foi citada por sete sujeitos. A
Compreensao Escrita (C.E) é considerada pelos sujeitos que a citaram como uma
tarefa menos dificil. Nem todos os sujeitos procuraram justificar suas dificuldades;
tampouco disseram o que faziam para supera-las. Quanto a razio das dificuldades,

procuramos agrupa-las em trés categorias, isto é:

a- as que derivam da deficiéncia do curso;
b- de problemas com a LE;

c- de problemas pessoais.

Entre os sujeitos que justificaram a dificuldade pela deficiéncia do curso, estao os

que citaram problemas com a oralidade. Atribuem a dificuldade aos seguintes fatores:

e 2 falta de laboratério: “ ...Meu desempenho é fraco na compreensdo e expressao
oral, atribuo esta dificuldade & falta de laboratério de linguas” (P5) “ ...a maior
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dificuldade que possuo esta relacionada & compreensdo e expressdo oral, pela
falfa de contato com a lingua falada — devido & impossibilidade de usar
laboratério."(P10).

» a falta de conversacéo: “... atribuo minha dificuldade a falta de conversagéo entre

os alunos, durante as aulas (P8).; seguida dos depoimentos de P1 “... a parte
oral € a mais dificil, ndo consigo falar, ouvir e compreender porque esta parte é
pouco explorada no curso.” de A2 “... as minhas maiores dificuldades s&o na
compreensao e expressdo oral. Isso acontece porque quase ndo se pratica a
parte oral nas aulas” e de A4 que, além da critica, faz sugestio: “Meu mais fraco
desempenho estd na expressdo oral, pois no nosso curso ndo & muito

estimulada essa modalidade, acho que isso devia mudar....”

Em conversa informal com professores do curso, constatamos que estes priorizam
a preparagao para a leitura dos classicos da literatura francesa e formacao geral dos
aprendizes. A prioridade do curso ndo é a expressdo oral, o que justifica tais

depoimentos.

O sujeito P6 reconhece sua deficiéncia na oralidade. No entanto, ndo acha que

ensinar a falar seja fungéo da universidade:

* ...tenho mais dificuldade com o texto oral. N&o procuro ultrapassé-Ia, aprendo o
francés para ler, ndo para falar. Se precisar falar algum dia, farei um curso FISK, ja que
nao ¢ este o papel da universidade.”

Outra categoria selecionada foi a que chamamos de problemas com a lingua

estrangeira.

A natureza da dificuldade se encontra, para alguns, na distancia entre a fala e a

escrita. Os sujeitos P12 e P13, assim justificam suas dificuldades na oralidade:
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"...encontro muita dificuldade na compreensdo e expressdo oral. No caso do
francés o maior obstaculo esta na distancia entre a escrita e a fala.” (P12) e “ ...tenho
muita dificuldade na compreenséo e expressdo oral, isto se deve ao fato de que os
sons sdo diferentes da forma como se escreve” (P13). Esse distanciamento também foi
citado por quem justifica seu fraco desempenho na escrita: “...fenho muita dificuldade
nos ditados, pois ainda tenho dificuldade em identificar as palavras que ouco...é muito
diferente o que ougo do que se escreve” ( P5) e ainda o relato de P9 para quem “ ...na
lingua francesa o que se fala se distancia muito do que se escreve”.

O sujeito P7 atribui sua dificuldade na habilidade oral € na expressao escrita “
diferenga entre as gramdticas francesa e a gramatica de minha lingua natural’ para
vencer tais obstaculos, propée duas solugées: ‘procuro compreender as razées das
diferengas e esquecer, momentaneamente, minha lingua materna...o uso de um bom
material didatico também influencia positivamente no aprendizado de qualquer lingua

estrangeira”.

A Ultima categoria classificada de problemas pessoais aponta momentos em que o

sujeito atribui sua dificuldade de aprender & perda de estimulo, seja “ pela deficiéncia
do curso e falta de conteudo nas aulas (P1), seja pela “falta de paciéncia dos
professores para explicar’ ( P1 1) ou ainda por “ medo do professor e medo de errar e
que aqueles colegas chatos déem risada” ( P2).

Poucos sujeitos relataram como procuram superar suas dificuldades. Entre as
poucas respostas obtidas destacamos a do sujeito P8, que diz: “... procuro ouvir
masicas, fimes e as ligbes orais”, a fim de ultrapassar o fraco desempenho na
oralidade. Para o sujeito P4, “a fala e a construgdo das frases é algo complicado”,
portanto, para superar as dificuldades, diz: “procuro ouvir fitas com didlogos e também
durante as aulas aprendo a prondncia com a corregdo que 0s professores fazem da
minha leitura...”. Ja o sujeito P2 a fim de Superar sua dificuldade com a prontncia, diz



83

recorrer ao dicionario: “ procuro sempre olhar em dicionérios nos quais existem

transcrigGes fonéticas para saber a prondncia correta.”

Os depoimentos dos sujeitos P14 e P15 nos pareceram vagos e pouco
esclarecedores: P14 diz que “ a dnica maneira de superar as barreiras é estudar
sempre e muito, assim as dificuldades vdo sendo ultrapassadas “. Nao diz como o faria.
P15 diz buscar o contato com a lingua estrangeira, a fim de superar as dificuldades;

sem contudo, dizer como.

Apesar de os sujeitos do quarto ano terem identificado quais seriam as atitudes de
um bom aprendiz e todos terem assim se autoclassificado, percebemos que todos
identificaram suas dificuldades (A2, A4 e A5 na oralidade, A1e A3 na expressio escrita
e A3 diz ter, também, dificuldade na compreensao escrita), mas somente A3 aponta sua
dificuldade e explica como procura supera-la: “minha dnica dificuldade é em relagdo a
gramatica normativa fora dos textos, pois nio vejo sentido em decorar os itens
gramaticais fora de um contexto especifico. Procuro ultrapassé-la lendo muito...
tentando encontrar um sentido para tudo aquilo que sou obrigada a memorizar nas
aulas de gramatica.” A1 fala de sua dificuldade, procura justifica-la mas ndo disse como
poderia ultrapassa-la: “ meu desempenho mais fraco é na escrita por pender
naturalmente para uma narrativa ficcional quando deveria escrever mais formalmente, o
que resulta em frases longas, desconexas e erros sintaticos.”

Em se tratando de aprendizes de nivel avancado, esperavamos encontrar um
maior engajamento com seus problemas de aprendizagem, a procura de estratégias
préprias que visassem ajustar seus comportamentos diante das dificuldades referentes
a aprendizagem. Poucas estratégias metacognitivas — planejamento, monitoramento e
avaliagao (O'Malley e Chamot, 1995) - foram citadas pelos sujeitos desta pesquisa.

3 Avaliacdo do curso de francés
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Procuramos agrupar em temas, os defeitos e qualidades apontados pelos sujeitos:
sdo eles: metodologia de ensino e corpo docente .

Metodologia de ensino

Qualidades

Alguns sujeitos apontaram como qualidade principal do Curso, o trabalho feito com
a compreensao escrita: P12 afirma: ”...0 melhor trabalho est4 na valorizagdo da escrita,
priorizando a fraduggo.”, opinido respaldada por A3: “.. a grande qualidade é
Justamente a compreensdo escrita que adquirimos”;. A4 faz uma avaliagdo mais
detalhada do curso: “ As aulas de literatura sdo muito boas, estuda-se varios autores....
Em lingua o livro é muito lento; ent&o os professores déo apostila para complementar a
gramatica. Pega-se os textos e aplica-se a gramdatica, mesmo nos textos literérios” A
leitura-traducéo e a leitura de textos como pretexto para se estudar a gramatica sdo

percebidos pelos sujeitos como fator positivo, citados como qualidades do curso.

Defeitos

Tanto os alunos do primeiro ano, como os do quarto reclamaram do pouco
trabalho com a oralidade. P14 diz: “O defeito maior € que 0 curso visa somente &
leitura e néo & fala e & compreenséo auditiva” Mesmo entre os sujeitos que apontaram
0 trabalho realizado com a compreenséo escrita, como qualidade do curso, a falta da
oralidade foi citada como grande defeito, caso do sujeito P12: “ ... 0 maior defeito ests
na falta de didlogo em francés” e de A3 “ o grande defeito esta na falta de treinamento
oral, devido & falta de laboratério” . O problema da falta de pratica com a oralidade,
relacionada a falta de laboratério foi citada por outros sujeitos: P7 “...0 maior problema
eu considero a falta de laboratério de linguas” ; o depoimento de P16 “... as aulas de
conversagdo poderiam ser mais exploradas, o laboratério deveria ser usado”e AS5, para
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quem ‘o grande defeito é quanto a infra-estrutura, pois ndo h4 um laboratério de
linguas”.
A falta de progressio no contetido do curso foi citada por A1,

Corpo docente

Qualidades

Para alguns sujeitos, o grande mérito do curso é o professor, que aparece como
aquele que é competente, como no depoimento de A5: “.uma das qualidades é a
competéncia dos professores e o auxilio que prestam aos alunos” , ou como aquele que
diversifica as aulas, como em P16: “.. os professores sdo bons porque ensinam
também a cultura francesa e ndo sé a gramatica” e como aquele que sabe fazer
escolhas do material didatico, como sugere P14: “H4 professores muito bons que fazem
boas escolhas do material usado’.

Defeitos

O sujeito A4 apontou como defeitos do corpo docente: “ Os professores falam
pouco francés nas aulas, nem exigem dos alunos. Ha alguns professores
desorganizados que fogem do programa. Alguns ndo entregam os trabalhos, fica
faltando o retorno”

O excesso de exigéncia, por parte de alguns professores, foi criticada por A1, que
declara: “...alguns professores sdo rigidos demais e exigem dos alunos o que SO eles
sabem fazer” .
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4-Trabalho de compreensio escrita

Como o enfoque central desta pesquisa & a leitura, formulamos uma questao
especifica sobre o assunto, com o objetivo de conhecer o trabalho de compreensao

escrita do curso de francés.

Sobre a questdo “Vocé poderia falar, mais especificamente do trabalho com a
compreensao escrita?”, P14 respondeu: “O trabalho com compreensdo escrita em
francés na faculdade é feito com base em leituras de textos do livro de gramética e com
a explicagdo da matéria pelo professor apés a leitura”. Quando fala de livro de

gramatica, P14 esta se referindo ao livro didatico adotado no curso (Nouvel Espace ).

O sujeito A4 assim explica: “O trabalho de compreensao escrita é feito através da
leitura, sobretudo quando se trata da literatura mais antiga... nés fazemos a leitura em
classe porque ha muitas inversées frasais, palavras em desuso. Lé-se em casa e o
mesmo trecho é lido na classe. A gramatica é estudada através de charges, quadrinhos
elc. A compreens&do escrita é feita basicamente pela tradugdo. Ndo acho muito bom
porque dificulta a escrita em francés. Consigo pensar, lembrar das expressées, mas d4
uma parada quando se trata de escrever.”

Como sugerem os depoimentos, a leitura parece servir de pretexto para o ensino
da gramatica e ndo como um fim em si mesmo. Como demonstra a afirmacéao de A4, no
quarto ano, o trabalho de leitura visa & tradugdo; ambos os objetivos pertencem as

metodologias tradicionais de ensino de linguas estrangeiras.

O objetivo central desta metodologia chamada tradicional ou gramatica-tradugéo
que vigorou até inicio do século XX, era o de transmitir um conhecimento sobre a
lingua, permitindo o acesso a textos literarios e um dominio da gramatica normativa. A
tradugdo e a versdo eram propostas como base de compreensdo da lingua em estudo.
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O dicionério constituia um instrumento Util de trabalho que era acompanhado do livro de

gramatica.

Em geral, os sujeitos da pesquisa se dizem satisfeitos com o trabalho de
compreensdo escrita do curso de francés. P16 afirma: “Como fago pesquisa
departamental em Literatura francesa, tenho muito contato com textos em francés. As
aulas do curso me auxiliam para uma melhor compreensdo destes textos.” Cite-se
também o depoimento de A3; “ Acredito que estou fazendo um bom curso e que me
desenvolvi bastante, especialmente em relagdo & compreens&o escrita, Hoje sou capaz
de ler qualquer texto em francés e de compreender totalmente seu contetido “. P12
também se mostra satisfeito com o curso de francés, embora faga uma sugestao: “ O
curso de francés na faculdade da maior énfase na compreenséo escrita, o que facilita a
leitura dos textos. Mas se trabalhassemos em conjunto com a compreensdo escrita e

oral facilitaria o aprendizado.”

Até o final dos anos 40, o principal objetivo de aprendizagem de uma lingua
estrangeira era a leitura. A lingua era ensinada através do método gramatica-traducéo
ou tradicional. O ponto de partida da abordagem tradicional eram os textos. Ler nesta
concepgao significava pronunciar bem as palavras de um texto, atribuir o som correto a
uma certa grafia e transmitir a emogdo e os sentimentos escondidos atras das
palavras. O objetivo principal eram as palavras, a partir das quais chegava-se as idéias,
pensamentos e conceitos por ela transmitidos; acreditava-se que bastava conhecer sua
traducdo, seu equivalente semantico para compreender seu sentido em lingua

estrangeira.

Concordarmos com Moirand, (1982) quando diz que compreender € produzir
significacdo a partir dos dados do texto, reconstruindo-os a partir de dados que ja
conhecemos. Compreender n3o é receber significacdo como se acreditou durante longo
tempo em didatica das linguas. Verificamos que este procedimento ainda continua atual
em algumas instituicdes, como na UNESP onde ancoramos este estudo.
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5-Estratégias de leitura em lingua francesa

Na primeira parte da redag&o, procuramos fazer com que os sujeitos escrevessem
sobre a aprendizagem de lingua estrangeira, como um todo. Na segunda parte,
procuramos focar a leitura em lingua francesa. Pedimos para que os sujeitos
escrevessem sobre as estratégias que utilizam em uma atividade de leitura em lingua

francesa.

Em geral, os sujeitos demonstraram utilizar mais de uma estratégia na busca pela
compreensao do texto. As estratégias quase ndo variam de um sujeito para outro; a

ordem da utilizacdo &, que as vezes, difere.

Como forma de apreender a idéia principal do texto os sujeitos procuram fazer
uma leitura completa, assinalando as palavras desconhecidas (A2, A3, A4, A5, P2, P4,
PS5, P11, P13, P14, P15, P16), apéiam-se no contexto, a fim de compreender o sentido
das palavras desconhecidas (P1, P8, P10, P11, P12, P13, P15, P16, A4, A5) ou na
semelhanga com palavras da LM (P1, P5, P7, P9, P10, P11, P12, P13, P14, A1) e de
outra LE (PS5, P7, P12) ou buscando o sentido das palavras desconhecidas no
dicionario (P1, P4, P5, P8, P9, P10, P11, P13, P14, P15, P16, A1, A3, A5).

Procuramos agrupar e apresentar as estratégias de leitura mais citadas, em

quadro, de forma a melhor visualiza-las.
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1, P4; PS5, P8; P9; P10; P11; P13; P14; P15, A16, A1;
A3; A5

P1; P8; P10; P11; P12; P13; P15; P16; A4; A5

P1; PS;. P7, P9, P1l; P11: P12; P13; P14; At

PS5, P6; P7; P12, A4

SRR S S i
Quadro 7: Sintese das estratégias de leitura mais citadas

A estratégia mais citada pelos participantes desta pesquisa, com vistas a
compreender as palavras novas ou desconhecidas durante uma atividade de leitura, foi
0 uso do dicionario. Para alguns o dicionario é utilizado como recurso mediador na
busca pela compreensdo (A1, A5, P1, P4, P5, P8, P9, P10, P11, P13, P16...); para
outros € considerado peca fundamental, como demonstra o depoimento de A3, que
assim descreve seu procedimento de leitura: “..fago uma leitura completa... marco as
palavras desconhecidas ... realizo uma segunda leitura, consultando o dicionério... O
uso do dicionario & imprescindivel para a realizagdo de qualquer leitura..” (A3). O
sujeito P15, menos enfatico, também prioriza sua utilizagdo: “Ao ler um texto em
francés... grifo as palavras que ndo conhego, dessa forma apreendo a idéia do texto,
procuro as palavras desconhecidas no dicionario, na falta dele procuro inserir essa
palavra no contexto. Na maioria das vezes da certo.”



Uma vez que o curso de francés da UNESP segue uma linha mais tradicional de
ensino, & compreensivel que os sujeitos admitam que o dicionario seja 0 meio mais

eficaz de se chegar ao sentido de um texto.

O dicionario, as vezes, aparece como instrumento primordial a compreenséo,
dando a impressao de ser o detentor do sentido das palavras do texto, como demonstra
P1: “.. busco as palavras desconhecidas no dicionério, porém, quando ndo consigo

estabelecer um sentido, paro de procurar e desisto”.

Questionar-se sobre o uso do dicionario como procedimento de ensino-
aprendizagem de linguas, faz-se necessario. Os professores adeptos de abordagens
mais atuais, como a comunicativa, preferem enfatizar outras estratégias com vistas a

compreensao.

E necessario que se esclareca para o aprendiz que é no texto que s palavras
ganham sentido. A utilizagdo do dicionario, no entanto, é recomendavel depois da
leitura global do texto e depois de ja se ter feito inferéncias lexicais através de seu
contexto imediato e seu contexto global. Os aprendizes devem ser orientados para
consulta-lo somente apés terem feito uma hipdtese de sentido para a palavra

desconhecida,

O apoio no contexto foi outra estratégia muito citada entre os participantes desta
pesquisa. Uns a utilizam como primeiro recurso na busca pela compreensao, como é o
caso do sujeito P12, que assim define seus procedimentos de leitura: “Quando
tentamos compreender um texto em lingua estrangeira fazemos do contexto geral o
principal meio para decifrar o texto... para chegar a fradugdo de uma determinada
palavra, o método mais facil é tentar a traducio instanténea pelo contexto...” outros a

utilizam como recurso complementar, como relata P10; “Quando leio um texto em
francés tento decifrar as idéias principais pela similaridade de algumas palavras com o
portugués e depois procuro relacioné-las e tento inferir o significado pelo contexto”.
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Varios autores tratam da importancia do contexto como meio para apreender e
aprender o vocabulario, mesmo reconhecendo que o contexto possa fornecer apenas
uma informagéo parcial sobre a significagdo da palavra nova. Entre as estratégias
utilizadas como pistas oferecidas pelo contexto, a fim de se formular inferéncia lexical,

destaca-se a do reconhecimento de palavras cognatas.

-Associagdo com palavras da LM

Os cognatos correspondem a itens lexicais ou palavras isoladas semelhantes, em
forma e sentido, com as palavras da LM do leitor. A procura dos cognatos parece
constituir uma estratégia facilitadora da compreensdo, citada por 10 sujeitos

participantes desta pesquisa.

Assim é o procedimento utilizado pelo sujeito 9: “ Primeiramente, procuro
encontrar palavras que se assemelham com o portugués. Depois, dou atengdo aos
verbos...comego a entender o que o texto diz... as palavras que ndo conhego procuro
associar com a lingua materna, se néo der acabo recorrendo ao dicionario.” Estratégia
seguida por P13: “ Quando leio um texto em francés, primeiramente separo as palavras
conhecidas ...junto com as palavras facilmente identificadveis por se aproximarem do
portugués...procuro compreender a Iidéia principal do texto... as palavras que
desconhego procuro no dicionario”

Para alguns, associar o sentido da palavra desconhecida com outra parecida
existente na LM, ndo parece ser uma estratégia adequada. P12 diz utiliza-la como
ultimo recurso “...quando nada... der certo, a comparagdo com outras linguas ou mesmo
com a lingua materna é um outro meio, porém, ndo acho o mais adequado. Aprender
uma lingua estrangeira é pensar na LE”. O sujeito A4 diz procurar evita-la: “quanto as
palavras desconhecidas, primeiro tento obter o significado pelo contexto, ndo me deixo
levar pela ortografia semelhante, que pode enganar ...” . I1sso acontece por medo de



falsos cognatos que séo itens lexicais ou palavras isoladas semelhantes na forma mas

diferentes no significado.

A LM funciona como um sistema prévio, podendo ser recurso de hipéteses
sistematicas sobre a LE. Este recurso é realizavel, como afirma Giacobbe (1992), na
medida em que o aprendiz for capaz de realizar hipéteses de aproximagéo da LM com
a LE, procurando meios operatérios para fazer intervir sua LM no processo de

construgdo da sua interlingua.

A LM e LE é que estdo realmente em contato no espirito do aprendiz. Procurar
esquecer a LM, durante a aprendizagem de uma LE, nos parece causa de grande

conflito desnecessario. O sujeito P14, sobre o assunto, constata:

“ _ uma situacdo inevitavel é tentar estabelecer cognatos com as palavras em
portugués, principalmente no inicio do estudo, é impossivel pensar em francés”. Por

que nao utilizar, entdo, a semelhanga como recurso facilitador?

A semelhanca das linguas, no entanto, pode contribuir para uma aprendizagem
mais auténoma: o aprendiz pode destacar os tragos caracteristicos da lingua
estrangeira vizinha (tipologicamente aparentada), utilizando-se de analogias, palavras
derivadas, recorrendo a origem latina e a evolugéo da lingua, facilitando a compreensao

em leitura ( Malheiros-Poulet, 1998).*

Algumas vezes, o leitor transfere para sua lingua o contetudo lido em LE,
procurando fazer tradugdo. Apesar de, muitas vezes, nessa tentativa ocorrer
modificacdo de significado, esse procedimento foi mencionado por cinco sujeitos.
Mencionado por P7, como primeiro recurso em busca da compreensao do texto: “Para
compreender a idéia principal do texto, vou traduzindo todas as palavras em um

3 Maria Eugénia Malheiros Poulet e Maria Helena Carreira de Araljo sao as responséveis pelo portugués lingua estrangeira, dentro
do projeto GALATEA coordenado por Louise Dabéne na Universidade de Grenolble 3. Este projeto trata da intercompreenséo entre
linguas romanicas, visando desenvolver o plurilinguismo,chamando a atengdo do leitor para a semelhanga das linguas.
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primeiro momento, posteriormente releio formando as idéias. As palavras que n&o
conhego, comparo com o portugués ou com outra lingua que conhego espanhol ou
inglés”. Estratégia também utilizada por P86, que parece buscar a tradugao por nao
conhecer outra forma de abordar o texto; além do mais da a impressao de desconhecer
0 que seja idéia principal do texto: “ Como nunca tive contato com textos literarios, n&o
tento descobrir a idéia central. Com 0s poucos textos pedagdgicos que five contato,
tento somente traduzi-los pura e simplesmente para buscar um sentido superficial...
quando eu ja tiver bagagem suficiente para abordar um texto literario, o procedimento

sera outro, este aprendizado vem com o tempo.”

Consideragdes conclusivas sobre o Estudo |

Com este primeiro estudo, procuramos obter informagdes gerais dos aprendizes
do primeiro e quarto ano, que cursam a lingua francesa na UNESP/Araraquara, sobre
algumas de suas representagdes a respeito da aprendizagem de uma LE: sobre como
avaliam seu curso e suas dificuldades com a lingua francesa, sobre o trabalho realizado
com a compreensao escrita, assim como procuramos conhecer as estratégias que os

sujeitos dizem utilizar em uma atividade de leitura em LF.

Desde o inicio da aprendizagem de uma LE, o aprendiz tem algum conhecimento
ou representacdo sobre a natureza da lingua e de sua aprendizagem. A aptidao e/ou
dom, mesmo a falta de ambos sdo geralmente citadas pelos aprendizes como
justificativas para suas dificuldades. Verificamos, no entanto, com os depoimentos dos
sujeitos desta pesquisa, que a dedicacdo e a motivagao sao percebidas, por eles, como
fundamentais para que a aprendizagem se concretize; mais importantes do que dom
e/ou aptidao.

Os relatos mostram que de modo geral, os sujeitos percebem a importancia do

conhecimento da cultura concernente a LE de estudo. O que nédo ficou claro para o
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pesquisador, € a concep¢do dos aprendizes sobre a dimensdo deste conhecimento

cultural.

No ensejo de receber e transmitir mensagem e de negociar o sentido, esséncia da
comunicagao, o aprendiz procura valorizar a aprendizagem da gramatica e do
vocabulario da LE. Por vezes, procura abrir mdo de seus conhecimentos anteriores,
deixando de perceber o que ja conhece da sua LM, o que poderia ajuda-lo na
construgao da aprendizagem da LE. Esta atitude pode estar refletindo a forma como lhe

é ensinada a lingua francesa.

As imagens que o individuo tem de si préprio enquanto aprendiz, refletem-se na
sua atitude frente a aprendizagem. Os depoimentos demonstram que os aprendizes,
sujeitos deste estudo, sdo capazes de reconhecer suas dificuldades e que, de modo
geral, reconhecem as estratégias de um bom aprendiz, mas, muitas vezes ndo as
utiizam como forma de superar suas dificuldades. Esse estudo forneceu também

informag6es sobre as estratégias de leitura mais utilizadas pelos aprendizes.

Como forma de complementar os dados obtidos na primeira parte da pesquisa,
preparamos um segundo estudo, mais detalhado, inclusive procurando conhecer os

processos mentais envolvidos em uma atividade de leitura em LF.
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Neste estudo, sdo analisados os depoimentos de oito aprendizes: quatro do
primeiro ano diurno, comportando 120 h/aula (P7, P12, P14, P16) e quatro sujeitos do
quarto ano noturno, com carga de 360 h/aula (A1, A3, A4, A5) do curso de francés da
UNESP/ Araraquara.

Os dados obtidos por meio da ficha de informagdes foram agrupados, de modo a
permitir a definicdo do perfil dos sujeitos da pesquisa, suas pretensoes profissionais,

seu conhecimento de LE e da LF e material de francés que possuem.

1- O perfil do aprendiz do primeiro e quarto ano

19 Estudante Feminino
18 Estudante Feminino
19 Estudante Feminino
19 Estudante Feminino
23 Professor Masculino
27 . Estudante Feminino
21 Estudante Feminino
22 Comerciaria Feminino
e Funcionaria Publica

Quadro 8: Perfil dos sujeitos
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Como se pode constatar observando o quadro 8, todos os participantes, do
primeiro ano tinham 19 anos no momento da coleta de dados. A idade dos sujeitos do
quarto ano varia de 21 a 27 anos. De todos os participantes deste segundo estudo,
somente os sujeitos A1 e A5 trabalham. A1 trabalha como professor particular de

francés e A5 trabalha no comércio e na Secretaria Municipal de Cultura.

Dentre os oito sujeitos, apenas um é do sexo masculino, o que parece refletir a

situacao geral dos cursos de Letras, onde ha predominéncia do sexo feminino.

Obtivemos uma amostra relativamente homogénea, a fim de conhecer como
reagem - diante de um texto em LF-, leitores adultos em inicio de aprendizagem e
leitores em nivel mais avangado. Para que um aprendiz siga com confianga, em direcdo
a uma aprendizagem autdnoma, e para que obtenha sucesso nesta dupla funcéo
formativa, -construgdo de uma base linglistica e consciéncia da responsabilidade por
sua aprendizagem - € preciso que um certo numero de condigbes estejam reunidas.
Tomar o caminho da aprendizagem com vistas a autonomia implica, muitas vezes, que
o aprendiz esteja pronto para questionar as representagdes de uma aprendizagem, a
partir da qual ele espera ser ensinado, como também os comportamentos a ela
associados (Holec, 1981).

O fator idade e escolaridade parecem-nos determinantes. Supomos que seria
recomendavel que o aprendiz estivesse amadurecido, no sentido psicolingiistico- com
conhecimento da estrutura da lingua materna - (o caso dos estudantes universitarios) e
em termos sociais -jovens profissionais ou com pretensdes profissionais-, para que
tivessem prazer em verificar suas experiéncias de leitor e suas capacidades de analise;
fazendo construgdes de hipoteses semanticas, refletindo de maneira consciente e
explicita sobre a lingua, de forma a contribuir para a melhoria do processo de

compreensao e para a efetivacao de sua aprendizagem.
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Entre os sujeitos principiantes, alguns afirmaram na primeira parte (estudo ),
ndo dispor de muito tempo para consagrar aos estudos de lingua francesa. P7, por
exemplo, diz: “.. ndo tenho muito tempo disponivel para me dedicar, o quanto gostaria,
ao estudo de lingua estrangeira” ; como reitera P14, para quem “ ...falta tempo para
conciliar todos os estudos”. Considerando-se - como mostra o quadro 8- o fato de eles
so6 estudarem, poderiamos levantar a hipétese de que o estudo da lingua francesa néo
seja prioritario. Nenhum aprendiz do quarto ano mencionou a falta de tempo para se

dedicar aos estudos, nem mesmo os que trabalham.

No caso do sujeito A1, o trabalho pode trazer vantagens, quando permite

exercitar a lingua francesa.

- Pretensdes profissionais

Com o objetivo de saber se os aprendizes participantes desta pesquisa
pretendiam trabalhar com a lingua francesa, propusemos a seguinte questdo: “Vocé
pretende dar aulas ou trabalhar utilizando seus conhecimentos da lingua francesa?”,

obtivemos trés tipos de resposta:

- A afirmativa
P12: “ Minha maior prioridade é trabalhar com linguas, especialmente francés, em
agéncias, industrias etc”.
P16- “ Pretendo seguir carreira académica, pesquisa, aula; o0 que aparecer dentro
desse complexo certamente me interessaria”
A4 : “ Claro, vim para o curso de francés por causa disso”
P14: “Sim “
A1- “ Sim”
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-A que indica possibilidade
A3- “ Se houver oportunidade, gostaria muito de trabalhar com a lingua francesa”.
AS5- “Acho que sim, antes pretendo me aperfeigoar fazendo oulros cursos que possam
me dar mais seguranga, principalmente no oral.”

-A negativa
P7: “No momento ndo, nem estou pensando nisso”.

Apesar de o mercado de trabalho ser restrito, da oportunidade de se trabalhar
com o francés ser, portanto, pequena, constatamos a esperanga e otimismo dos
sujeitos em utilizar seus conhecimentos de francés profissionalmente. Em estudo
anterior Tozoni Reis (1990) propde esta mesma pergunta a dois grupos de alunos
quartanistas de duas universidades paulistas. Um grupo com oito estudantes e outro
com 10. A autora constata que apenas quatro sujeitos responderam afirmativamente a
esta questdo, seis demonstraram interesse e indicaram possibilidade. Justifica estes
dados alegando a pouca oferta de trabalho e a ma remuneragao dos professores como
desestimulo aqueles que poderiam pensar na possibilidade de dar aulas.

A pesquisadora afirma que “ esta visdo tende a se modificar com a criagdo dos
Centros de Linguas no Estado de S&o Paulo, pois passa a existir concretamente a
possibilidade de trabalho” (op.cit:110). Com nosso estudo pudemos verificar que
realmente os Centros de Linguas ndo s6 podem oferecer oportunidade de trabalho com
a lingua, como oportunidade de aprendizagem, uma vez que a lingua francesa néo faz
parte da grade curricular da grande maioria das escolas brasileiras. Os Centros de
Linguas abrem esta possibilidadeas, como se verificou neste estudo, em que os trés

sujeitos que ja haviam estudado a lingua francesa, o fizeram nos Centros de Linguas.

* No entanto, a recente resolugdo-85, de 13 de agesto de 2001, da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, que dispde
sobre a reorganizacao e funcionamento dos Centros de Estudes de Linguas, no nosso entendimento, coloca em risco sua propria
existéncia, o que significaria tirar a oportunidade dos aprendizes da rede pdbliica de ter acesso a outras linguas estrangeiras além
do que Ihes € proposto na grade curricular.
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- Conhecimento de LEeda LF

Com o objetivo de saber os motivos que levaram o aprendiz a estudar a Lingua
Francesa, incluimos a seguinte questao: “Por que vocé estuda francés na faculdade?” A
fim de verificar se eles estavam motivados por aprendizagem anterior, perguntamos:

“Vocé ja tinha estudado francés antes da faculdade?”

A analise das respostas revela o que os motivou a optar pelo estudo da lingua

francesa.

| Importante para ler os classicos da literatura francesa.
| 1.2 opgdo: Alemao

| Gosta da lingua.
| 1.2 opgdo: Inglés

Tinha vontade de aprender francés.

N&o pode fazer opgao

| Gosta da lingua francesa.
| 1.2 opgédo: Francés

| Pretende ser professor e tradutor de francés
1.2 opgdo: Francés

Diz-se apaixonada pelo francés
1.2 opgdo: Francés

Tem paixao pela lingua francesa
1.2 opgdo: Francés

Gosta da lingua

1.2 opgdo: Inglés

i

£
Quadro 9: Justificativa para o estudo do francés
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Uma vez que a escolha das linguas estrangeiras, em ambos os periodos, € feita
na matricula, de acordo com a classificagao obtida no concurso Vestibular, nem todos
0s sujeitos puderam cursar a lingua estrangeira de sua preferéncia. No entanto, todos
os sujeitos disseram estudar a lingua francesa porque gostam. SO o sujeito A1

apresentou razoes externas, pois possui, com a aprendizagem do francés, ambicao

profissional.

Ainda que, a prioridade seja frequentemente dada ao inglés, dois sujeitos tendo
se classificado para o inglés, preferiram cursar o francés, como demonstra o
depoimento de P12: “Fiz opgdo para o inglés, comecei a cursar ndo gostei e mudei para
o francés, porque gosto da lingua ” e o depoimento de A3 “ Minha classificacdo dava

para cursar inglés, mas preferi o francés. E uma das minhas paixées’.

Embora tenham ingressado no curso involuntariamente, uma vez que nao tinham
feito opgao pela lingua francesa, como € o caso de P7, P14 e A5, todos disseram estar
gostando do curso: P14 diz,* ..quando ingressei na faculdade nédo tive opgdo de
escolher a lingua que queria estudar, mas se pudesse, muito provavelmente escolheria
o francés, pois sempre tive vontade de aprender.” E A5 afirma: “ Primeiramente
comecei a estudar francés pela classificagdo do vestibular, mas decidi continuar porque

gostei muito”.

Considerando que o fator primordial para se aprender uma lingua estrangeira é a
motivacgéo, o fato de todos os sujeitos deste estudo afirmarem gostar da LF, determina
a atitude do aprendiz diante da aprendizagem, constituindo-se em elemento

fundamental para a obtengdo de resultados positivos na aprendizagem de linguas.

O quadro 10 mostra a resposta dos sujeitos as perguntas: “Vocé ja tinha
estudado francés antes da faculdade?” e “Vocé ja teve oportunidade de ler textos em
francés, mesmo antes de haver estudado na faculdade?”. Os dados demonstram que
cinco participantes jamais tinham estudado a lingua francesa, sao eles: P7, P14, P16,
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A3, A5. E interessante observar que entre os aprendizes que nunca haviam estudado a

lingua francesa antes da faculdade, encontram-se dois (P16, A3) que fizeram opgao por

estuda-la.

Quadro 10: Informagao sobre a aprendizagem da LF e leitura em LF

Os sujeitos P12, A1 e A4 tiveram oportunidade de estuda-la nos centros de

linguas. A duragdo do curso variou: um ano (P12), dois anos (A1) e trés anos (A4).

Levando-se em conta a importancia da aprendizagem de linguas estrangeiras,
inclusive por contribuir para o melhor conhecimento da lingua materna, os centros de
linguas constituem uma boa op¢ao “para que os alunos das escolas publicas possam
ter acesso a aprendizagem de varias linguas modernas, superando-se, desta forma, a
atual situacdo de monolingidismo vigente na maioria das escolas publicas do pais’
(Martins- Cestaro, 1997: 78).

Quando indagados se ja haviam tido a oportunidade de ler textos em lingua

francesa, mesmo antes de estuda-la na faculdade, obtivemos as seguintes respostas:
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do primeiro ano somente P12 respondeu afirmativamente: “Li alguns textos que eram
utilizados nas aulas, no centro de linguas, em 1996”. Do quarto ano somente A4 disse
ter lido romance policial em francés: “Li no proprio CEL (Centro de Estudos de
Linguas), antes mesmo de comegar a aprender, li Agata Christie, romance policial,

durante o colegial ”.

Sabendo que os conhecimentos prévios do leitor mediante interagdo com outros
diferentes conhecimentos - linglistico, textual, de mundo - contribuem para a
construgao do sentido do texto e, por acreditarmos que o conhecimento de outras
linguas pode favorecer a escolha das estratégias a serem utilizadas em uma atividade
de leitura em lingua francesa, formulamos a seguinte questdo: “Vocé ja estudou ou

estuda outras linguas estrangeiras?”.

Todos os sujeitos responderam afirmativamente a esta questdo. O inglés
aparece como a lingua mais estudada, citada por todos os sujeitos. As outras linguas
mencionadas foram: italiano (A1, A3, A4), espanhol (P7, P12, A4), alemao (P7, A3, A4)
e grego (P16 e A5). As linguas estrangeiras foram cursadas ora nos centros de linguas,
durante o segundo grau, ora na faculdade como disciplina optativa, como obrigatéria ou
ainda em, escolas particulares de linguas, sendo este ultimo item citado somente por
dois sujeitos P14 e A3.

A duracgdo do estudo das linguas varia muito: o estudo da lingua inglesa variou
de um (A3), a sete anos (A1); da lingua italiana de um ano (A3), a quatro anos (P12);
lingua alema de seis meses (A1) a dois anos (A3). Alguns sujeitos ndo especificaram a

duracédo do curso realizado.

Chamou nossa atengdo o fato de o sujeito A3 ter procurado estudar varias
linguas, inclusive afirmando ter estudado alemio por dois anos em uma escola de
linguas e, no entanto, jamais haver estudado a lingua francesa antes da faculdade;

lingua que segundo seu depoimento, “sempre constituiu uma de suas paixdes”.
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Procuramos conversar com o sujeito, a fim de conhecer as razées de nao ter estudado
francés antes da faculdade. Obtivemos como justificativa: “... ndo se oferecia francés
em escola nenhuma na minha cidade, nem mesmo em escolas de linguas”. Nenhum
sujeito afirmou ter estudado francés em escolas de idiomas. O fato de a cidade de
Araraquara nao possuir Alianga Francesa, pode ter favorecido a procura por outras

linguas mais comumente oferecidas nas escolas de idiomas da cidade.

Material de francés

Pedimos para que os sujeitos enumerassem o material de francés que possuiam

em casa. O diciondrio (bilingte) foi citado por todos os sujeitos. Foram citados também:
livro de verbos (P7, P12, P14, A1, A3, A4), manual do curso ou livro didatico (P7, P12,
P14, P16, A1). Apesar de a grande maioria dos sujeitos deste estudo reclamar da falta
de trabalho com a oralidade, o material de audio (fitas, discos) foi citado apenas por

P16 e A1. Como os aprendizes do quarto ano tém aula de literatura na faculdade,

disseram possuir os seguintes livros: Candide (Voltaire), Réverie d’'un_promeneur

solitaire (Rousseau), Andromaque (Racine) etc, tendo em vista que o Curso de Letras
da Unesp-Araraquara baseia-se no estudo de obras completas.

Uma vez tragado o perfil dos sujeitos da pesquisa, passaremos a andlise dos
dados obtidos sobre suas representacbes e sobre as estratégias que utilizam para
aprender LE, e mais especificamente, as estratégias que utilizam em uma atividade de

leitura em LF.

2- Representac¢des dos aprendizes sobre a aprendizagem de uma LE

Dada a importancia das representagdes dos aprendizes para o sucesso da
aprendizagem, voltamos a tratar, neste segundo estudo, deste tema. Sob forma de

questionarios, formulamos perguntas mais elaboradas e direcionadas, procurando
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enfocar variaveis que, de modo geral, sdo mais comumente percebidas nos relatos dos

aprendizes.

As crengas ou representagdes correspondem a todas as informagdes das quais
0s sujeitos dispdem em relagdo a um determinado objeto. Estas informagdes podem ser
objetivamente verdadeiras, ou podem ndo passar de opiniGes pessoais, preconceitos
ou esteredtipos. Elas seriam influenciadas por diversos fatores, tais como: sexo,
profissdo, educacdo, convicgdo religiosa. Devido a estas influéncias sociais, as

representagdes estao sujeitas a constantes modificagées. Por se tratar de informagdes
disponiveis na meméria de longo prazo, podemos falar das representagées referentes a

LE como um componente cognitivo da aprendizagem (Bogaards, 1991), proveniente do

conhecimento declarativo (O’Malley et Chamot, 1995), que merecem ser levadas em

conta em nivel pedagogico.

Para explicar por que alguns elementos sdo estocados na memoéria e outros

nao, teriamos que recorrer aos fatores afetivos, tais como: a personalidade e a atitude.

As atitudes do aprendiz sdo formadas pelas representagdes que possuem, e as
representacées sao influenciadas por suas atitudes e condutas. Wenden (1991)
destaca a importancia das representagdes e atitudes no processo de aprendizagem e
propée um plano de agao para intervir ao nivel das representacgdes e atitudes, com a
finalidade de ajudar o aprendiz a esclarecer, apurar e ampliar suas percepgdes da
lingua e do que é sua aprendizagem, de forma a conduzi-lo & autonomia. Afirma que,
mesmo que os professores déem aos aprendizes indicios sobre “como” se aprende, é

raro que a autonomia faga parte dos objetivos principais de seu planejamento.

Considerando que determinadas crengas podem entravar ou facilitar o processo
de aprendizagem de uma LE, passaremos a seguir a andlise das informacgdes obtidas

mediantes os questionarios.



Os dados obtidos foram agrupados de acordo com temas, a saber: crianca e
adulto (assertivas 1,3,10); dom e aptidao (assertivas 2,4,11,14,17); percepgéo da LE
e da LF (assertivas 5,6,7,8,9,13,15,16)

Mesmo que algumas varidveis (crianga e adulto, por exemplo) possam,
isoladamente, nao estar diretamente ligadas ao tema desta pesquisa, procuramos
manté-las, pelo fato, de que no conjunto, e em combinagdo com outras variaveis,

poderiam vir a fornecer respostas a algumas indagacgées.

2.1- Crianga e Adulto

A assertiva 1 procurou tratar da relagdo da aprendizagem de linguas entre
criancas e adultos. Seis sujeitos (P7, P14, P16, A1, A3, A5) disseram concordar que as

criangas apresentam mais facilidade em aprender LE do que os adultos.

1 2 | 3
P7 |P12 |A4
1. ; . L P14
As criangas tém mais facilidade para aprender uma LE do|P16
A1
que os adultos. A3

A5

Alimentar a representacdo de que os adultos apresentam mais dificuldade para
aprender uma LE do que as criangas, pode tornar-se um elemento bloqueador da

aprendizagem para os sujeitos desta pesquisa; todos adultos.

Apesar de parecer uma verdade bem aceita, a maxima “aprende-se em qualquer
idade”, acreditou-se durante muito tempo (e ainda hoje o assunto é polémico), que os

mais jovens aprendem mais rapido, e melhor, as LEs.
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Bogaards (1991) cita varias pesquisas neurofisiolégicas e na area da didatica
das linguas, a fim de esclarecer o assunto. Dentre elas apresenta os resultados da

pesquisa neurofisiolégica de Lenneberg (1967), como veremos a seguir:

Lenneberg (1967) explica que, por volta dos 9 -12 anos, acontece o processo de
lateralizagdo, que faz com que um dos hemisférios cerebrais predomine; como
consequiéncia, o cérebro se torna rigido, sendo aconselhavel, portanto que a
aprendizagem da LE, se dé antes desta idade. Afirma, que apéds esta idade, a aquisi¢éo
automatica desaparece, e as linguas estrangeiras devem ser ensinadas por um
processo consciente e laborioso. A lateralizagdo, a especificacdo do hemisfério
esquerdo na fungéo de linguagem, tem para o autor causas biolégicas e coincide com o

“periodo critico” para a aprendizagem de linguas.

Krashen (1973) discorda desta explicagdo neurofisiolégica, demonstrando,

inclusive que o fendmeno da lateraliza¢ado se da desde a idade de 4, 5 anos.

Bogaards apresenta varias pesquisas sobre o assunto. Algumas mais recentes,
como as de Wash e Diller (1981 apud Bogaards, 1991) em que os autores distinguem
dois niveis de funcionamento linguistico: fungdo de ordem superior e fungdo inferior.
Afirmam que os processos de ordem inferior, como a pronincia, dependeriam da
maturidade precoce e da faculdade de adaptagdo mais fraca dos circuitos macro-
nervosos, o que faz com que seja dificil superar o sotaque estrangeiro ap6s a infancia.
As funcbes linglisticas de ordem superior, como as relagdes semanticas, dependem
sobretudo, de circuitos nervosos com amadurecimento tardio.

Gaonac’h (1991) dedica-se nas paginas 140 a 145 a discutir o papel da idade
dos aprendizes em relagdo a aprendizagem de linguas. Cita pesquisas que‘tratam da
interferéncia da LM, das condigées de aprendizagem (natural e institucional), da
hipétese do “periodo critico” para a aprendizagem e muitos outros temas. O que se
percebe é que o assunto fica sem definicdo. Numerosas sdo as pesquisas. Encontrar
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coeréncia e conclusdo é tarefa dificil. O que parece ficar claro é que a natureza da

aquisicao entre adultos e criancas é, em muitos casos, diferente.

As pesquisas sobre este assunto derivam essencialmente de teorias fisiolégicas
e de teorias psicolégicas. As pesquisas fisiolégicas, como as citadas acima, nao

parecem ser muito do interesse da didatica das linguas.

As teorias psicoldgicas apresentam trés tipos:
a- teoria da afetividade;
b- teorias psicossociais;

c- teorias cognitivas.

A primeira trata da flexibilidade das “fronteiras do eu”: com a consolida¢do da
personalidade, torna-se cada vez mais dificil voltar as maneiras infantis de falar, pensar
e procurar palavras, como também admitir que se tem necessidade de ajuda (fatores

que prejudicariam a aprendizagem da LE entre os adultos).

As teorias psicossociais tratam principalmente da aquisicdo em meio natural (em
oposicao ao institucional ou escolar), mais especificamente no que diz respeito a

pronuncia. As pesquisas concluem que o input e a relagao social diferem com a idade.

Sobre o assunto de aquisi¢do de LE com base nas teorias cognitivas, podemos
citar pesquisas que tratam do funcionamento da meméria e do desenvolvimento da

inteligéncia, como as que tém como base a teoria de Piaget.

De acordo com a tese do funcionamento da meméria, os adultos obtém
resultados superiores, gracas & capacidade maior de armazenamento de informagdes

na memoria e ao desenvolvimento mais avan¢ado de seu sistema conceitual.
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Como as que tem por base a teoria de Piaget e no estagio de operagdes formais,
que acontece a partir dos 12-13 anos, as pesquisas mostram que, na fase de
formulacdo de hipotese abstrata, o aprendiz tende a construir uma gramatica implicita

da lingua, o que pode desfavorecer uma aquisigao natural, mais espontanea.

Procuramos apresentar uma breve exposicdo, entre as indimeras pesquisas
sobre o assunto, e pudemos perceber que as diferentes pesquisas enfocam diferentes

aspectos que acabam por se complementarem.

Para nosso trabalho,- tendo em conta os dados obtidos- seria o caso de nos
questionarmos se o fato de seis dos oito sujeitos acreditarem que as criancas tém mais
facilidade para aprender lingua estrangeira, poderia prejudicar sua motivagdo, uma vez
que poderiam se sentir em desvantagem, por estarem aprendendo uma nova lingua na
idade adulta. Nao nos parece verdadeira esta hipétese, uma vez que todos os sujeitos
deste estudo, disseram gostar da lingua francesa, como também disseram se sentir

motivados até mesmo a trabalhar com o francés.

As pesquisas citadas acima podem também contribuir para a compreensao das

assertivas 3 e 10.

1 2 3
P7 P12 [P16
pg |™®
3- | Todo mundo pode aprender uma LE. A4
A3
A1
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2.2-Dom e Aptidao

Outra categoria selecionada foi o item dom ou aptiddo para se aprender LE. Esta

questao ja foi formulada e discutida no primeiro estudo desta pesquisa.

Do questionario proposto para os sujeitos, destacamos sobre o tema as
assertivas 2, 4, 11, 14,17. Discutiremos inicialmente as questées 4, 11, 17 por estarem
diretamente ligadas ao tema. As assertivas 2 e 14 serdo discutidas separadamente,

pois trazem por meio das palavras “ facilidade em aprender” a idéia implicita de aptidao.

Os participantes desta pesquisa parecem acreditar em dom para se aprender LE.
Cinco sujeitos (P7, P12, A1, A3, A4) concordam com este item; um sujeito apenas
(P16) diz concordar, em parte, com a relagdo dom e aprendizagem de LE; e P14 e A5

dizem n&o acreditar que a aprendizagem de LE dependa de dom.

1 2 3
P7 | P16 |P14
4- |Ha pessoas que tém o dom para aprender uma LE. E;z A5
A3
A1

Como os sujeitos que participam deste estudo também foram sujeitos do
primeiro estudo, em que esta questdo foi levantada, propomos-nos a comparar as

respostas de ambos os estudos.

Alguns sujeitos que aqui afirmam acreditar em dom (P7, P12, A1, A3 e A4), no
primeiro estudo ora negaram a importancia do dom (A3 e P7), dizendo tratar-se néo de
dom ou aptiddo, mas de dedicacdo. Apenas A4 afirmou em ambos os estudos acreditar

em dom. O sujeito P16, quando afirma concordar em parte, com esta assertiva, também
manteve a coeréncia nos dois estudos, pois diz acreditar mais na questio de aptidao do
que de dom. Fato curioso ocorreu com o sujeito A5, que afirma no primeiro estudo,
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acreditar que a aprendizagem de uma LE dependa de dom e aptiddo e, no entanto, o

nega no segundo.

Este fato pode significar que nem todos os aprendizes participantes da pesquisa
tém uma posigdo definida sobre a questdo, o que fez com que nao mantivessem a
coeréncia ou podem revelar que nao tém consciéncia dos mecanismos que envolvem a

aprendizagem de uma LE.

P14 | P7

11 |Eu acredito ter aptidao para aprender uma lingua §IS -

estrangeira. Ad

A3
A1

Podemos considerar um dado positivo, o fornecido pelas respostas dos sujeitos a
assertiva 11, em que seis sujeitos disseram acreditar ter aptidao para aprender LE e
apenas dois concordaram em parte com a assertiva. O fato de o aprendiz se sentir apto
a aprender alguma coisa, serve como estimulo, encoraja e motiva a aprendizagem.
Este fator € essencial para que se desenvolva uma aprendizagem com vistas a
autonomia, uma vez que o envolvimento com sua aprendizagem depende, em grande
parte, da representacdo que ele possui de si mesmo enquanto aprendiz, como afirma
Wenden (1991).

1 213

17- |A aptidao em aprender uma LE nao diminui com a idade, s6|P12 (P14 |P7

o ritmo diminui. Ad |A5 |P16
A3 Al

A opiniao dos sujeitos divide-se quando se trata de relacionar idade e ritmo de

aprendizagem. Entre as pesquisas sobre o0 assunto, também, encontramos varios tipos

de respostas. Algumas pesquisas relatadas por Bogaards (1991) como a de Ramirez e



Politzer (1978) afirmam que os sujeitos com mais idade progridem mais rapidamente
que os mais jovens. Esta vantagem dos sujeitos mais velhos parece se restringir as
primeiras fases da aprendizagem. Poderia este fato estar relacionado com o tipo de
estratégia utilizada pelos dois grupos: criangas e adultos? Nio encontramos resposta
na literatura pertinente. No entanto,Taylor (1974) diz que os adultos cometem os

mMesmos erros que 0s mais jovens e, mesmo como mostra Fathman (1975), a ordem da
aquisicdo nao varia entre os grupos de aprendizes de 6 a 10 anos e de 11 a 15. Em

uma avaliagao de produgao oral, com sujeitos de 6 a 15 anos, Fathman (op.cit) constata
que no tocante aos aspectos morfologicos e sintaticos das produgdes, os sujeitos com
mais de 10 anos obtiveram melhores resultados, quanto a prondncia; no entanto os

resultados mais favoraveis foram encontrados entre os menores de 10 anos.

Gaonac’h (1991) afirma que mesmo o amplo conjunto de resultados sobre o
assunto ndo permite sustentar a idéia de impossibilidade crescente da aquisicdo de
linguas a partir da adolescéncia, ou seja, ndo permite sustentar a hipétese de um

“periodo critico” para a aprendizagem de LE, e até mesmo de uma reducéo do ritmo.

A superioridade cognitiva dos adultos pode ser utilizada a seu favor. Uma
aprendizagem de LE, em situagdo formal e entre adultos, como é o caso deste estudo,
pode ser favorecida pelo fato de o adulto possuir melhores estratégias de descoberta e
utilizacao das regras, possuir um sistema semantico mais amplo e mais organizado, o
que permite a transferéncia para a constituicdo de um sistema semantico da LE. A
questao € que estas “vantagens” devem ser elucidadas aos aprendizes, como meio de
ajuda-los a refletir e tomar consciéncia do processo que envolve a aprendizagem, de

forma a adotar atitudes apropriadas visando a sua autonomia.
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2 As pessoas que tém facilidade nas areas de exatas nao sao
muito boas para aprender uma LE.

P7
Ad

P14
P16
P12
Al
A3
A5
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Quanto as assertivas 2 e 14 que trazem implicitamente a idéia de aptidao,

percebemos como indicam as respostas dos sujeitos - que quase todos disseram nao

concordar com o fato de as pessoas da area de ciéncias exatas tém menos facilidade

para aprender LE. As respostas dos sujeitos a esse item foram compativeis com as

respostas a assertiva 3, que afirma que todos podem aprender uma LE.

14 |As mulheres tém mais facilidade em aprender uma lingua
estrangeira do que os homens.

P7
R14
P16
P12
A4
A5
A3

Sete sujeitos participantes deste estudo disseram ndo concordar com a idéia de

que as mulheres aprendem uma LE mais facilmente do que os homens. Ha pesquisas,

no entanto, que mostram resultados mais elevados entre as mulheres do que entre os

homens, com respeito a aprendizagem de linguas.

Oxford et al. (1989) Oxford e. Nyikos (1989) em pesquisa com 1200 estudantes

divididos igualmente de acordo com o sexo, demonstram que as mulheres mostram-se

superiores aos homens no tocante a habilidade de linguagem, fazendo uso de maior

numero de estratégias e com maior fregiiéncia. Os autores afirmam também que as

mulheres tém uma maior propensdo a se adaptarem as normas escolares que os

homens. Os meninos ndo parecem apresentar uma atitude muito positiva em relagéo a

aprendizagem de LE.
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Bogaards (1991) diz que estudos sociologicos demonstram que entre mulheres e
homens, os Ultimos parecem utilizar, com mais naturalidade, a linguagem nao padrao,

girias e palavrées e as mulheres, por sua vez, ja apresentam uma maior adaptacao as

normas.
2.3- PercepgaodalLEedalF

Procuramos organizar em temas as assertivas reunidas no item, — percepcao da
LE e da LF-, ou seja: as que tratam de estratégias metacognitivas (5,6,7); estratégia
sécio-afetiva (12); do conhecimento formal da lingua: da gramatica (15) e do Iéxico (13);
do conhecimento da cultura (8), do conhecimento de outras linguas (9) e da inteligéncia

(16).

-Estratégias metacognitivas

As estratégias metacognitivas consistem essencialmente, na capacidade de
refletir sobre o processo de aprendizagem, planejando, auto-avaliando e auto-

corrigindo-se.

Quando solicitados a analisar sua habilidade oral daqui a um ano, a maioria dos
participantes deste estudo (P7, P16, A4, A5) disseram acreditar em parte, que estaréo
falando bem o francés. P14 e A3 nao acreditam nesta possibilidade. Com esses dados,
poderiamos inferir que os sujeitos desta pesquisa tém consciéncia de sua
aprendizagem e foram, na sua maioria, coerentes com as respostas do primeiro estudo,
em que disseram ter maior dificuldade na habilidade oral. Mostraram, portanto, que
sabem se auto-avaliar. Somente os dados fornecidos por A3, ndo ficaram de acordo
com os do estudo anterior, pois diz discordar da possibilidade de estar falando bem
francés daqui a um ano, quando estara terminando o Curso de Letras. No entanto, nao

citou problemas com a oralidade na primeira parte desta pesquisa.
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O sujeito A1, como professor particular de francés, foi o Unico a acreditar que

estara falando bem francés no espago de um ano.

1 2 3
5- |Acn:-.zdi'a:. que dentro de um ano estarei falando bem o|A1 |P7 F'14l
francés. Fig A3
P12
Ad
A5

Os problemas com a oralidade apontados no primeiro estudo, atribuidos
sobretudo a deficiéncia do curso em que foram apontados problemas com a falta de
pratica em sala de aula, podem contribuir para que os sujeitos sintam maior dificuldade
na compreensdo oral, razdo pela qual apenas o sujeito A4 tenha concordado com a

- i -~ - ' - - “
assertiva “ o francés & uma lingua facil para se compreender oralmente.

| 11273 |
6- |O francés & uma lingua facil para se compreender|A4 |P7 |P14
oralmente. A5 |P16
A3 |P12
A1

O fato de as linguas portuguesa e francesa serem tipologicamente aparentadas

parece contribuir para facilitar a compreensao escrita em LF.

1 2 |3
7- [ E mais facil compreender o que se & em francés do que o|P14 |A4 |P7
que se ouve. P16 |AS
P12
A3
Al
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Dos participantes de ambos os estudos, apenas P14 e A5, afirmaram no primeiro
estudo terem problema com a compreensao escrita. Os dados mostram que os sujeitos
parecem possuir uma boa auto-avaliagao de sua aprendizagem; uma vez que

mantiveram a coeréncia nos dois estudos.

-Estratégias socio-afetivas

As estratégias socio-afetivas envolvem a interagcdo com os outros, assim como a

gestdo da dimensao afetiva pessoal que acompanha a aprendizagem.

| 123
12- [Eu fico um pouco encabulado em ter que falar francés com P7 |P16 P12
falante nativo. P14 A1
A4
A5
A3 |

O fato de seis dos oito sujeitos, afirmarem que se intimidam ao falar francés com
nativos (P7, P14, A3, A4, A5) e de um deles admitir que concorda em parte, com a
assertiva (P16), constitui um dado significativo, uma vez que 0 componente emocional

pode criar bloqueios, dificultando a comunicagao.

A tomada de consciéncia dos fatores emocionais que envolvem a aprendizagem
da LE, pode contribuir para baixar o estresse, recuperando a autoconfianca e a

motivagao, reduzindo o medo de errar.
-Conhecimento da gramatica e do vocabulario
Sete dos oito sujeitos deste estudo disseram concordar inteiramente (P7, P14,

A3) ou concordam em parte (P16, P12, A4, A5) com a assertiva, que propde diz que

para falar uma LE é essencial que se conhega as regras de gramatica.



117

De acordo com os dados que obtivemos com esta pesquisa, o curso de francés
da UNESP enfatiza o estudo gramatical, o que pode explicar a importancia atribuida

pelos sujeitos as regras de gramatica para se falar uma LE.

1 2 3

15- |Para poder falar uma LE é essencial que se aprenda as P7 | P16 |A1

regras de gramatica. P14 | P12
A3 |A4

Ab

Em seu livro “Une grammaire des textes et des diialogues”, Sophie Moirand, logo

no inicio do prefacio assevera que, assim como o texto ndo é uma soma de frases, o
dialogo também nao é uma adigao de réplicas, existindo regras que constroem e regem
a organizacgao dos discursos: Ora, ndo questionamos a importancia do conhecimento
destas regras, quando se aprende uma LE. Acreditamos, porém, que o conhecimento

das regras gramaticais, por si s0, nao garante a compreensao, nem a produgao.

A linguistica aplicada ao ensino de linguas faz uso do termo gramaética, ao tratar
da sintaxe e morfologia; e de vocabuldrio, ao tratar do aspecto lexical ou semantico,
ambos fazendo parte do componente linguistico, que permite que se conhecga de que

modo os elementos se articulam e se combinam.

E na inter-relacao dos elementos do componente cognitivo (que se refere as

estratégias de uso do conhecimento prévio), com O componente _linguistico,
(conhecimento especifico da lingua: gramatica, Iéxico etc) que se da o significado e a
comunicagdo se concretiza. Portanto, ambos os conhecimentos: de gramatica e do

vocabulario sdo importantes para que ocorra a aprendizagemde LE..

1 2 3
13- [O mais importante, quando se aprende uma LE, é o Eze ,F:114
vocabulario.
b P12 |A5
Ad
A3
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Os sujeitos deste estudo discordam da assertiva de que o mais importante

quando se aprende uma LE seja o conhecimento do vocabulario. Mas nao negligenciam

sua importancia, uma vez que cinco sujeitos concordam em parte, com a assertiva

acima, que se refere a importancia do vocabulario.

-Conhecimento da cultura (8)

\ 1] 2] 3

8- |Para se falar francés ha, necessidade de se conhecer a|P7 |P14

cultura do povo que tem o francés como lingua materna. E}g A4

Al
A3
AS

Todos os sujeitos reconhecem a importancia do conhecimento cultural da lingua
estrangeira de estudo. Importancia ja evidenciada nos dados obtidos no primeiro

estudo.

Ensinar e aprender uma LE, sem considerar o conjunto de fatos culturais e
sociais da lingua em estudo, seria ignorar os fatos que cercam as pessoas de uma
comunidade lingiistica. O que nao ficou claro, neste estudo é o que os aprendizes

entendem por “conhecimento da cultura estrangeira”.

Resolvemos, entdo, voltar a conversar com alguns sujeitos que fizeram parte de
ambos os estudos (P7, P12, P14, A1,A3 e A4), com vistas a conhecer melhor o que

representa para eles o “conhecimento cultural da lingua em estudo”.

Marcamos encontros individuais com os sujeitos. Os depoimentos foram
gravados e transcritos. Pelas respostas a questdo. “O que vocé entende por estudar a

cultura do pais da lingua estrangeira de estudo?”, percebemos que tanto os aprendizes

iniciantes como os avangados, reconhecem a importéncia da carga cultural embutida na

lingua. Os aprendizes do primeiro ano, no entanto, procuram valorizar e reproduzir a
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fala dos professores. Nao percebemos muita convicgdo, nem muita consciéncia desta

importancia, como demonstram os depoimentos de P14 e P7.

P14: “Alguns professores sempre falam que aprender uma lingua € aprender
sobre a cultura do pais. Eu também acho, sendo era s6 decorar o dicionario e pronto...

vocé saberia falar a lingua.”

P7: “O conhecimento da cultura contribui para a aprendizagem, porque muitas
expressoes utilizadas estdo ligadas ao cotidiano deles... Alguns professores mostram a

importancia da cultura, do porqué de alguns termos serem assim e néo de outro jeito.”

Os alunos de nivel avancado fizeram observacdes relevantes, procurando dar
respostas mais substanciosas. A1 falou,durante varios minutos, sobre a questao
cultural. Destacamos aqui algumas passagens: “A cultura da lingua envolve todo tipo de
elemento que vai participar do processo de formagdo da lingua (...) .a partir do
momento que vocé pode dizer que existe histéria da Franga, geografia, politica, arte,
economia da Franga, uma série de elementos véo diferenciar a Franga de outros
paises, na lingua fica expresso. Sdo recortes que apenas o francés faz. Cultura e

civilizagdo sdo importantes porque influem no recorte da lingua. *

Além do enfoque dado por A1, tanto os sujeitos A4 como A3 associaram O

aspecto cultural com o estudo de textos:

A4- “Eu ndo diria cultura da lingua, mas cultura da sociedade: modo de vida,
lugares, costumes, porque assim se interage com a lingua. Dentro da cultura vem toda
a parte histérica do povo (...) é importante se estudar a lingua mas também os fatores
histéricos, econémicos e sociais nas mudangas e construgdo da lingua. Dentro da
cultura da lingua entra o periodo histérico. N6s vimos textos desde o século XVI, é
interessante notar como os costumes mudam e como a lingua vai mudando junto com

0s costumes.”



A3: “Cultura é tudo o que o povo produz ao longo de sua historia.
Compreendendo a cultura de um povo, vocé compreende a maneira COmo esse povo
recorta a realidade, como ele a encara. Compreendendo isso, vocé consegue buscar 0s
sentidos nos textos de forma mais abrangente, mais profunda (...) eu encaro a
linguagem com o social imbricado, ndo tem como separar, o signo lingdistico da
sociedade a qual ele pertence. ”

Além dos aspectos mencionados pelos sujeitos, acreditamos que a fungéo do

estudo de uma LE, também deve ser o autoconhecimento através do “outro”.

Como sugere Zarate (1986), as aulas de lingua devem constituir o lugar onde os
mecanismos de andlise e de relagé@o entre cultura materna e estrangeira devem ser
propostos. Estudar uma LE deve significar treinar o aprendiz & percepgéo do outro,
percepgdo construida através dos conhecimentos adquiridos em sua comunidade de
origem. A visdo do outro nunca esta disponivel através da realidade objetiva, ele &

imagem, uma representagao.

Pelo conhecimento e analise da cultura do “outro”, os aprendizes devem ser

levados a reconstituir o conjunto de respostas que constituem seu estilo de vida.

Geneviéve de Salins em seu livro, "Une _introduction a |’ethnographie de |a

communication“ trata da importadncia que deve ser acordada ao estudo das regras

comportamentais de uma cultura. Diz que o conhecimento da etnografia da
comunicagdo, que seria uma espécie de estudo da gramatica comportamental, poderia
evitar engano sociocultural, ligado ao uso da lingua em fungéo das normas de interacao

e conversagao.

Acreditamos que a explicitagdo do comportamento do “outro” para os aprendizes,
nao significa sublima-lo ou discrimina-lo, mas tem como finalidade estuda-lo, para que

eles possam conhecer melhor sua proépria cultura.
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Ao compararmos as respostas dadas no primeiro estudo com as do segundo, no
que se refere as representacdes dos aprendizes, verificamos uma certa incoeréncia
entre alguns itens, o que pode estar refletindo a falta de consciéncia dos mecanismos

de aprendizagem.

Sobre a questdo de dom ou aptidio para se aprender uma LE, houve divergéncia

nas respostas de um mesmo sujeito ao se comparar os dados dos Estudos | e Il.

As respostas relativas a importancia do conhecimento da cultura da lingua
estrangeira de estudo foram coerentes e marcantes em ambos os estudos. Ainda que
nas justificativas, os sujeitos principiantes tenham procurado reproduzir a fala dos
professores, ndo demonstrando muita convicgdo em embasar sua opiniao, lembraram-
na como quesito importante na aprendizagem de uma LE, o que ja nos parece

significativo.

A conscientizacdo das representagdes ou imagens mentais que criamos se faz

necessaria para que se possa agir sobre elas, facilitando a aprendizagem.

A seguir apresentaremos os resultados do questionario 2 que visa conhecer as

estratégias de aprendizagem mais utilizadas pelos aprendizes.

3- Estratégias de aprendizagem citadas pelos sujeitos

3.1- Estratégias metacognitivas

Retomando a exposicdo feita quando da revisdo da literatura, as estratégias
metacognitivas dizem respeito & capacidade do sujeito de refletir sobre o seu préprio

funcionamento cognitivo (processo e produto), podendo compreender as condigdes que
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favorecem a aprendizagem, aprendendo a organizar, planejar e avaliar suas atividades

com vistas a aprendizagem.

Procuramos relacionar as questdes ou assertivas propostas nos questionarios, a
subclassificacao das estratégias metacognitivas, elaborada por O’'Malley e Chamot
(1985;1995), como forma de saber com que frequéncia os sujeitos dizem utilizar

determinadas estratégias.

Tomaremos, primeiramente, a subclassificagdo — atengdo: global e seletiva. A

atencdo_global implica que o aprendiz preste atengdo a tarefa da aprendizagem

globalmente, ignorando o que poderia distrai-lo. A atencdo seletiva consiste na

focalizacdo em aspectos mais especificos da tarefa, por exemplo, no caso de uma
atividade de compreensao oral: escutar as informagées direcionando a atengao com a
finalidade de obter respostas para questdes previamente estabelecidas, ou ainda, fazer
a escuta, procurando anotar algumas informagées, procurando dar mais atencao as

palavras chave ou frases.

As assertivas que classificamos como estratégia metacognitiva da ordem da

atencgdo (seletiva ou global) sao:

1 2 3

1. |Quando leio um texto em francés, fago primeiro uma leitura |A1 | P7 | P16

rapida para depois voltar para o inicio e ler com mais 34 i;z

atencao. A3

Os sujeitos P7, P14, A4 disseram utilizar algumas vezes esta estratégia e P16,
P12,A3 e A5 disseram utiliza-la sempre ou quase sempre. Apenas A1 afirma que nunca

ou raramente faz uma leitura rapida antes de ler mais detalhadamente um texto.

Esta forma de ler o texto, ou seja, esta estratégia de leitura chamada “varredura’

(Circurel, 1991) é muito utilizada quando se quer ter uma idéia geral do texto, para



posteriormente, se for o caso, fazer uma leitura mais detalhada, a fim de recuperar o

maximo de informagao.

E ainda:

| 1] 2] 3

P7

4. |Quando leio um texto em francés, tento compreender a idéia P14

geral antes de procurar no diciondrio as palavras que P16

desconheco. P12
A4
A1
A3
A5

Todos os sujeitos disseram fazer uma leitura geral antes de procurar as palavras

desconhecidas no dicionario.

Estes dados demonstram que os aprendizes ao procurarem compreender o
sentido do texto, (como das palavras novas pelo contexto) antes de recorrerem ao
dicionario, podem demonstrar que os aprendizes fazem uma leitura descendente, e que
concebem o processo de leitura como unidades de sentido que ja foram antecipadas

pelo leitor

Uma outra categoria de estratégia metacognitiva avaliada foi autogestido ou
autogerenciamento que compreende a percep¢do das condigbes que facilitam a

aprendizagem da LE.

O autogerenciamento sugere que o aprendiz procure diferentes formas de
praticar a LE, exigindo esforgo em atividades além das sugeridas na sala de aula.

Classificamos como estratégia de autogestéo as assertivas 2,3 e 7.
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5 P14 [P7 |[P16
Procuro diferentes formas de praticar o francés. ﬁg E;z

A1

= P14 [P7
Procuro ler o maximo que posso em frances. i; E}g

A4

A3

P14 [P7
7. |Estou sempre procurando novas formas de melhorar minha =R E:z
aprendizagem. Al

A3

A5
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Tanto na afirmativa 2 como na 3 e 7 as opinides concentraram-se em termos das

respostas: “algumas vezes” e “sempre ou quase sempre”. Houve equilibrio entre a
frequéncia do uso da estratégia de autocontrole pelos dois grupos: de iniciantes e

avangados.

Uma terceira categoria das estratégias metacognitivas selecionada foi a de

autocontrole, que consiste em verificar e corrigir o proprio desempenho durante a

tarefa de aprendizagem ou ato de comunicagao.

|

[ 1]2]3 |

6. |Fico atenta, quando ougo alguém falar francés, com o intuito
de perceber o que consigo compreender.

P7
P14
P16
P12
Ad
Al
A3
Ab

6. Presto atencdo nos meus erros em francés, procurando me
COorrigir.

P7
P14
P16
P12
Ad
A1l
A3

AS
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Todos os sujeitos participantes, tanto do primeiro como do quarto ano, disseram
que “sempre ou quase sempre”, ficam atentos quando ouvem falar francés, com o
intuito de testar a compreensdo. Quando se trata de prestar a atengdo nos erros,
procurando a autocorre¢ao todos os participantes afirmaram realizar “sempre ou quase
sempre” esta estratégia. Estes dados demonstram que tanto os sujeitos, iniciantes
como os avancados, afirmam utilizar com a mesma freqiéncia as estratégias de

autocontrole.

O planejamento aparece como quarto item analisado e se caracteriza pelo

estabelecimento de objetivos a curto e longo prazo para uma determinada atividade.

As assertivas selecionadas para este item foram as de nimero 8 e 9.

| BEIE
P14 [P7
8. |Planejo minhas atividades diarias, de forma a reservar algum g:g A3
tempo para o estudo do franceés. i
A1
A5
Pi4| P7 |P16
9. | Tenho objetivos precisos para melhorar minhas habilidades )';’12
em francés. A3
A1
A5

Seis sujeitos participantes (P12, P14, P16; A1, A4, A5) afirmaram planejar
algumas vezes suas atividades diarias, reservando um certo tempo para o estudo do
francés. Um sujeito do primeiro ano (P7) e outro do quarto (A3) disseram sempre fazé-
lo. O fato de o sujeito P7, no primeiro estudo, autoclassificar-se como aprendiz
mediana, por nao dispor de muito tempo para se dedicar aos estudos de LE, e, neste
estudo, dizer que sempre reserva algum tempo para o estudo do francés, pode
significar que o tempo que o sujeito dedica aos estudos fica aquém do que gostaria.



Com excecdo de P14 que diz “raramente” possuir objetivos precisos para
melhorar a aprendizagem do francés e P7 que afirma “algumas vezes” tragar objetivos
precisos com vistas a melhorar suas habilidades, todos os outros seis participantes,
dizem sempre utilizar esta estratégia. Também quanto a estratégia de planejamento, os
sujeitos de ambos os grupos, iniciantes e avancados, demonstraram possuir,

aproximadamente, a mesma frequéncia de uso.

A ultima categoria analisada € a da auto-avaliagdo (assertiva 10) que consiste
em verificar o resultado da compreensdao apds a execugdo de uma atividade de
linguagem de recepgao, ou em avaliar a produgdo apds sua realizacdo (analisar e

COrTigir erros).

| 1] 23

P7 |P16
10 ) P14 |A4
" | Procuro verificar meu progresso em francés. P12 |A1
A3
A5

Todos os sujeitos do quarto ano e apenas um (P16) do primeiro ano, afirmaram
verificar sempre ou quase sempre o seu progresso em LF.P7, P12, P14 disseram

algumas vezes, auto-avaliar seu progresso em francés.

E importante avaliar, ndo sé o produto (o que se faz), como também o processo

ou o caminho cognitivo percorrido (como se faz ).

O’'Malley et al. (1985), entre outros estudiosos, constam por meio de suas
pesquisas que a metacognicdo seria uma caracteristica distintiva entre aprendizes
avangados e iniciantes. Afirmam que os alunos avangados utilizam um maior numero de

estratégias metacognitivas do que os iniciantes.
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Em nosso estudo, em que os sujeitos foram solicitados a mencionar a frequéncia
de uso de estratégias de aprendizagem, ndo percebemos, no que se refere as
estratégias metacognitivas, diferenca significativa entre os dois grupos: iniciantes e

avancados.

3.2- Estratégias cognitivas

As estratégias cognitivas implicam uma interagéo entre o aprendiz e a matéria de
estudo, uma manipulagdo mental e fisica, envolvendo aplicagao de técnicas especificas
com vistas a resolver um problema. S3o estratégias mais concretas e mais facilmente
observaveis. No entanto, como ja foi discutido na revisdo da literatura, € dificil

estabelecer-se a fronteira exata entre uma estratégia e outra.

As estratégias cognitivas listadas com base na classificagdo de O'Malley e
Chamot sdo: repeticdo, agrupamento, inferéncia, resumo ou anotagéo, dedugdo ou
indugéo, elaboragéo, visualizagéo e tradugéo.

Procuramos distribuir as assertivas a partir da subclassificacdo das estratégias

cognitivas, acima citadas.

O item repeti¢do (terminologia esta de O’Malley e Chamot (1990), consiste em
aproveitar as oportunidades de praticar a lingua. Para esta estrategia alguns

pesquisadores preferem o termo praticar a lingua.

Cyr (1998) chama a atencdo para a diferenca sutil existente entre aproveitar a
ocasido que se apresenta para praticar a lingua (estratégia cognitiva) e procurar

ativamente ocasides de pratica-la (estratégia metacognitiva).

Selecionamos as assertivas: 1,3,5,8,10 como formas de se praticar a lingua ou

de repeti-la.
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1. |Procuro pensar na resposta a perguntas do professor,| P7 |A1 P14
mesmo quando elas nao sao dirigidas a mim. ﬁ]g
A4
A5
A3

Em uma situagao de sala de aula, na interagdo entre aprendiz e professor, seis
sujeitos afirmaram sempre ou quase sempre, pensarem na resposta as perguntas
formuladas pelo professor, mesmo quando dirigidas ao colega de sala. Apenas P7
raramente o faz. Esta atitude por parte de P7, pode significar pouco envolvimento entre

o aprendiz e a matéria de estudo.

De acordo com Cyr (1998), a pratica da lingua é a estratégia cognitiva mais
citada pelos aprendizes de LE. Entre as varias formas de se praticar a lingua, encontra-

se a de pensar e falar consigo mesmo na LE.

| 12 3
3. |Falo comigo mesmo em francés. P7 P14
P16 | P12

A4 |A3

A5 |A1

As opinides distribuiram-se equilibradamente entre os sujeitos do primeiro e
quarto anos, quando se trata de falar consigo mesmo na LE. Os sujeitos P7, P16, A4,
A5 disseram utilizar algumas vezes esta estratégia, enquanto P12, P14, A1 e A3

disseram sempre utiliza-la.

(1213

5. |Utilizo palavras novas nas frases que elaboro, para ;14 mg
memoriza-las.

A5 |A4

A3

A1




O’Malley e Chamot ndo consideram a memorizagdo uma estratégia de
aprendizagem, acreditando que ela se dé por um conjunto de estratégias como repetir,

agrupar, tomar nota etc.

A reutilizacao da palavra nova com vistas a memorizagao € uma estratégia
utilizada por todos os sujeitos: P7, P14 e A5 utilizam-na algumas vezes e P12, P16, A1,

A3, A4 afirmam sempre utiliza-la.

Apesar de a repeticao ter sido um pouco negligenciada pelas abordagens atuais
(comunicativa, principalmente), por querer se distinguir de abordagens que enfatizavam
esta pratica, como a audio-oral e audiovisual, a repeticdo de segmentos com sentido

muito contribui para a memorizacgao.

Cinco sujeitos disseram sempre repetir em voz alta as palavras ou expressdes

aprendidas. P7 e A4 afirmaram utilizar esta estratégia raramente ou nunca.

[1]2]3
8. Quando aprendo expressdes ou palavras novas, repito-as|P7 |AS |P14
em voz alta. Ad P16
P12
A3
A1

Uma vez que a utilizagao de estratégias cognitivas implica uma interacéo entre o
aprendiz e a matéria de estudo, revisa-la parece-nos uma técnica necessaria, a fim de

se resolver possiveis entraves na aprendizagem.

Fd f2 ] 3

10. |Reviso regularmente minhas licées de francés. Al E; E;z
P16
A4
A5




Com excegéo de A1, que afirma raramente revisar suas ligoes de francés, todos
os outros sete sujeitos o fazem algumas vezes (P7, P14, P16, A4 e A5) e sempre ou

quase sempre (P12 e A3).

O item visualizagao trata da utilizagao de recurso visual, ou de imagens mentais
ou reais como forma de representar a informagéo e assim, compreendé-la e/ou recorda-
la. A pesquisa documentéria, consulta a gramatica, a dicionario, por exemplo, seriam

exemplos deste tipo de estratégia.

1 2 3

6. |Quando procuro uma palavra no dicionario, leio também os P12 |P7

exemplos que ilustram a utilizagdo da palavra. m‘é

A4
A1
A3
A5

Quanto ao uso do dicionario, apenas o sujeito P12 afirmou que algumas vezes
procura ler os exemplos e frases que ilustram a utilizagéo da palavra. Todos 0s outros

participantes disseram fazé-lo sempre ou quase sempre.

O fato de o aprendiz se interessar por ler outros empregos da palavra nova,
apresentados no dicionario, pode ajuda-lo a memorizar o sentido da palavra que
procura, assim como aprender outras utilizagées da mesma palavra, facilitando assim a
aquisicio e memorizagdo. Além de procurar no dicionario, o aprendiz procura elaborar
formas de memorizar e (re) estruturar conhecimentos na meméria de longo prazo.
Poderiamos, portanto, também classificar esta assertiva como um exemplo de
estratégia de elaboracao.

Procurar pronunciar a palavra nova, cujo sentido se busca no dicionario, em voz
alta, também pode constituir um recurso de elaboragcdo ou memorizacao,assim como

nao deixa de ser uma forma de praticar a lingua, fazendo uso da repeticao.



1 (2|3
16. | Quando procuro uma palavra no dicionario, tento pronuncia- | P7 mg
A4
mv .
la em voz alta o b3
A3
A1
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As opinides dividiram-se quanto a questao da utilizagéo desta estratégia. Trés

sujeitos, inclusive dois do quarto ano (P7, A4 e A5) afirmaram raramente ou nunca

pronunciar a palavra nova encontrada no dicionario. Os outros sujeitos da pesquisa

(P12, P14, P16, A1, A3), ao contrério, disseram que sempre ou quase sempre procuram

pronunciar a palavra nova em voz alta. Apesar da importancia desta estrategia,

formulamos a hipétese de que pelo fato de os aprendizes deste estudo nao estarem

habituados a trabalhar com a oralidade, alguns sujeitos prefiram utilizar outros recursos

como forma de memorizar a palavra nova.

Procurar associar a palavra nova a uma situagdo em que ela possa ser utilizada,

parece ser uma estratégia empregada por todos os sujeitos deste estudo.

1 2 3

9. |Apreendo o significado de uma palavra nova fazendo uma P7 |Ad
representacdo mental de uma situagdo em que ela pode ser ‘;:g i;
utilizada. g e

Todos os sujeitos do primeiro ano disseram utiliza-la algumas vezes e todos do

quarto ano sempre ou quase sempre procuram apreender o significado de uma palavra

nova fazendo uma representagdo mental de uma situagdo em que ela pode ser

utilizada.



Apesar do nimero reduzido dos sujeitos desta pesquisa, poderiamos pensar na
hipotese de esta ser uma estratégia mais freqiientemente utilizada por aprendizes de

nivel adiantado.

O grau de familiaridade com palavras da LE e as possibilidades de se criar
associagdes entre a palavra nova e outras palavras ja conhecidas, determinariam a

forma de tratamento da palavra nova: formal ou semantico.

Ao encontrar um item pouco conhecido, do qual dispde de poucas informacdes, 0
aprendiz de LE procura associa-lo a campos semanticos de seu léxico interno. Nao
conseguindo estabelecer uma relagdo, a forma se torna seu unico elemento disponivel
para o inicio de um tratamento. No inicio da aprendizagem de uma LE, a forma parece
ser predominante na busca pelo sentido. A medida que aperfeicoa e aumenta seu
léxico mental, o aprendiz tende a estabelecer lagos semanticos com a palavra que
encontra (Singleton, 1994), devendo o léxico mental tornar-se cada vez mais
-automatizado e constituido por diversos tipos de conhecimentos: semanticos,

conceituais e culturais.

Pode ser esta a resposta para o fato de os aprendizes iniciantes no estudo da
LF, nao procurarem associar, com tanta freqiiéncia, a palavra nova a representacao

mental de uma situagdo em que ela possa ser utilizada.

A estratégia cognitiva classificada por O’Malley e Chamot (1990) como tradugédo

consiste em utilizar a LM como base para a compreensao e/ou produgaoc em LE.

Cyr (1998:53) procurou ampliar esta estratégia incluindo “comparacbes

significativas” com a LM ou outras LEs.



Uma vez que ao se fazer comparagéo faz-se associagao da nova informacgao ao
conhecimento prévio, realizando-se desta forma uma atividade reflexiva, acreditamos

que a comparagao poderia ser, também, classificada como estratégia de elaboragao.

Em O'Malley e Chamot (1990) este procedimento aparece como estratégia de
transferéncia definida como a utilizacdo de conhecimentos prévios -linglisticos ou
conceituais — para facilitar uma nova tarefa de aprendizagem de lingua. Procuramos
inclui-lo na estratégia de traducdo por acreditarmos que s&o estratégias

complementares, de desnecessaria desvinculagéo.

Fazem parte deste item as assertivas 4,11 e 13.

1| 2 3

4- |Procuro relacionar o que j& sei com as expressbes ou|P14 P7

palavras novas que aprendo em francés. Elg

Ad
A1
A3 |
A5 |

Sete sujeitos, sendo trés do primeiro ano (P7, P12, P16) e todos do quarto
(A1,A3,A4 A5) disseram que sempre ou quase sempre procuram relacionar a
informacdo nova ao conhecimento prévio que possuem, transferindo, portanto,
conhecimentos prévios para resolver uma nova tarefa. Apenas P14 afirma utilizar
raramente ou nunca esta estratégia. P14 pode ser um exemplo de aprendiz que nao

percebe a estratégia que utiliza.

11- |Percebo palavras da minha lingua que parecem com P12 |;71’4
palavras francesas. Bile
Ad
A1
A3
A5
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Todos os sujeitos disseram perceber a semelhanga das linguas francesa e
portuguesa. P12 afirma perceber algumas vezes e P7, P14, P16, A1, A3, A4, A5 dizem
que sempre ou quase sempre percebem a semelhanga das palavras da LF com as da
LM.

Alguns aprendizes podem até reconhecer a similaridade das linguas francesa e
portuguesa, mas nem todos procuram utiliza-la como recurso facilitador na construgcao
do sentido de um texto. E o que revelam algumas pesquisas e o que verificamos neste
estudo. Voltaremos a tratar deste tema, mais adiante quando analisarmos as

estratégias utilizadas pelos sujeitos em uma atividade de leitura em LF.

| 1] 21 8

A5 |P7
P14
P16
P12
A4
A3
A1

13- | Procuro néao traduzir palavra por palavra.

Em uma leitura baseada na tradugdo literal, palavra por palavra, o fluxo da
informagdo toma a dire¢cdo ascendente. A leitura com base no modelo ascendente
enfatiza o texto ou sua decodificagdo. Esse modelo faz da leitura um processo passivo

de decodificacdo, ndo dando espago a subjetividade do leitor.

O fato de todos os aprendizes terem assinalado que sempre ou quase sempre
(P7, P14, P12, P16, A1, A3, A4), ou algumas vezes (AS) evitam fazer traducao literal,
pode demonstrar que eles percebam que a leitura &€ muito mais que um processo de

extracdo de mensagem, através de seus elementos linglisticos.

Quanto ao item traducéo palavra por palavra, percebemos uma incoeréncia do
sujeito P7, que no Estudo | disse que na busca pela idéia principal, traduz todas as

palavras, para depois formar idéia do texto.
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A incoeréncia pode se dar pelo fato de o sujeito ndo ter percebido que a
assertiva estd na forma negativa “procuro ndo traduzir palavra por palavra’,
respondendo, portanto, que sempre ou quase sempre se utiliza desta estratégia ou
talvez- hipétese mais provavel- o sujeito ndo tenha consciéncia da estratégia que utiliza.
(observacgao ja feita na andlise da assertiva 4 deste estudo — “relacionar a informagao

nova ao conhecimento prévio” — a respeito do sujeito 14).

O ditimo item da nossa analise sobre as estratégias cognitivas trata das

inferéncias.

Quando deparamos com palavras, cujo significado desconhecemos, procuramos
fazer associacdo semantica entre a palavra nova e outra ja conhecida, seja da lingua
materna ou de outra lingua estrangeira conhecida. Procura-se atribuir um sentido
aproximado também com base no contexto. Inferéncia e compreensdo estao
relacionadas. A compreensao seria a construgcdo de um modelo mental das situagdes

de um determinado texto que depende, em parte, das inferéncias que sao feitas.

Como exemplo desta estratégia, destacamos as assertivas 7 e 14.

| | 112] 3

A4 |P7

7- | Procuro adivinhar o significado de uma palavra ou express&o AS m‘é

pelo contexto ou resto da frase. P12

A3
A1

Todos os sujeitos disseram se apoiar no contexto ou resto da frase, a fim de
compreender o significado de uma palavra ou expressdo. Os sujeitos A4 e A5
afirmaram utilizar algumas vezes esta estratégia. Todos os outros (A1, A3, P7, P12,
P14, P16) afirmaram utilizar sempre ou quase sempre a estratégia de adivinhar o

significado de uma palavra ou expressao pelo contexto ou resto da frase.



Comparando esses dados com o do primeiro estudo, percebemos que alguns
sujeitos que neste estudo disseram que sempre ou quase sempre procuram se apoiar
no contexto, a fim de inferir o significado de palavras novas, ndo mencionaram esta
estratégia no primeiro estudo. E o caso de P7, P14, A1, A3. Os dados fornecidos por
P12 neste estudo foram coerentes com os dados do estudo anterior em que citou o
contexto como “principal meio para decifrar o texto”. Esses dados parecem confirmar
que alguns aprendizes, podem nao se dar conta das estratégias que utilizam em uma

atividade de leitura em LE.

O conhecimento que o aprendiz tem de seu préprio processo cognitivo, o estar
consciente do que faz para realizar determinada tarefa constitui, no entanto, ponto

central da aprendizagem.

1 2 3

Quando ndo compreendo uma palavra em francés, tento|A3 |P7 |P16

14- | adivinhar o sentido. P14 (P12
A4 |A1

A5

Os trabalhos de Goodman (1967) e Smith (1991), como ja citamos, consideram a
atividade de leitura como uma espécie de jogo de adivinhacdo. Quanto maior
conhecimento o leitor possuir em relagdo ao texto que tenciona ler, maior sera sua

capacidade de antecipagao.

Cinco sujeitos afirmaram procurar adivinhar o sentido de uma palavra
desconhecida. A3 diz usar raramente ou nunca esta estratégia; P7, P14, A4, A5

algumas vezes o fazem e P16, P12 e A1afirmaram sempre utiliza-la.

Pelos dados obtidos no estudo 1, em que identificamos o uso do dicionario como
a estratégia mais citada com vistas a compreender as palavras novas ou

desconhecidas durante uma atividade de leitura, podemos pensar que dado o trabalho



desenvolvido no curso de Letras, do qual fazem parte os sujeitos deste estudo, cuja
pratica de leitura em lingua francesa reforca a importancia do uso do dicionario para se
compreender o sentido do texto, os aprendizes nem sempre percebem ou praticam a

estratégia da predicgéo.

As predicdes e inferéncias constituem, no entanto, estratégias basicas de leitura
(Goodman,1990). O processo de autocontrole através do uso de estratégias e de
confirmagcdo € a maneira pela qual o leitor demonstra sua preocupacdo pela

compreensao.

Esta questao sera melhor elucidada durante a analise dos dados do préximo

estudo, sobre as estratégias utilizadas, pelos sujeitos, em uma tarefa de leitura em LF.

3.3 - Estratégias sécio-afetivas

A Parte C do questionario proposto para os aprendizes tratam das estratégias
socio-afetivas, que dizem respeito 2 maneira como os aprendizes interagem com o0s

outros aprendizes ou locutor nativo, com vistas a facilitar a apropriacéo da LE.

O’Malley e Chamot (1995) distinguem dois tipos de estratégias socio- afetiva:

e cooperagao (cooperation): interacdo em pares para resolver um problema
de aprendizagem,; trocar informacgdes, checa-las etc.

¢ questionamento/ verificagdo (questionning for clarification)- solicitacao
do professor ou de um nativo que repita, explique, reformule ou dé

exemplos.

Ainda na categoria das estratégias ligadas a dimensao afetiva, o controle das
emogdes (self-talk) é listado por Cyr (1998) com base em taxinomias mais recentes.

Consiste na utilizacdo de técnicas que contribuem para o autocontrole mental que
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objetiva tranqilizar o sujeito sobre a eficacia de sua atividade de aprendizagem ou

reduzir a ansiedade provocada pelo medo de errar ou de arriscar.

As assertivas 1, 2, 3 foram classificadas por nés, como exemplos de controle

das emogoes.

Procuro relaxar quando sinto que estou com medo de utilizar . -
P

1- o francés. P16
P12
A4A
A1
A3
A5

Apenas P7 afirmou nunca ou raramente procurar relaxar quando esta com medo
de utilizar o francés. Todos os outros sujeitos procuram sempre ou quase sempre

utilizar esta estratégia.

Uma vez que o fator emocional influi na escolha das estratégias, quanto mais
descontraido estiver o aprendiz, mais chance tera de fazer uma boa escolha com vistas
a compreensao. O estar relaxado pode contribuir para baixar o filtro afetivo (Krashen,

1982) e assim favorecer a aprendizagem.

3- | Procuro utilizar o francés mesmo sabendo que faco erros. E:s EL
P12

A5 A3

A1

Todos os sujeitos disseram sempre ou quase sempre (P7, P12, P14, A1, A3) que
utilizam o francés, mesmo sabendo que fazem erros; e P16, A4, A5 somente algumas

vezes utilizam esta estratégia. Consideramos este dado positivo.
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Ao contrario das abordagens anteriores, em que havia uma grande preocupacgao
para que os aprendizes ndo cometessem erros, nas abordagens atuais, o erro & visto
como um processo natural da aprendizagem, considerado como forma de o aprendiz

testar hipoteses sobre determinada tarefa de aprendizagem da LE.

Discuto com outras pessoas sobre meus sentimentos e

2- | minhas dificuldades em aprender francés. A4A (P12 |\ P7

A3 P14
A1 |AS P16

As opinides se diversificam quando se trata de discutir sentimentos e dificuldades

relacionadas a aprendizagem da LF com oufras pessoas.

Trés sujeitos afirmaram “nunca ou raramente” discutir este assunto ( A1, A3, Ad);
outros disseram que “algumas vezes” discutem sobre suas dificuldades (P12, A5) e ha
os que afirmam “sempre ou quase sempre” discutir sobre seus sentimentos e
dificuldades na aprendizagem da LF (P7, P14, P16).

Parece-nos que os aprendizes mais adiantados evitam falar de seus sentimentos
e dificuldades que envolvem a aprendizagem da lingua francesa, o que pode estar
refletindo uma forma de ndo aceitacdo das dificuldades por estarem no término do

curso.

4- |Quando, em uma conversa, ndo entendo o que se fala em P7 P14

francés, pego para que repitam ou falem mais devagar. AS g;‘g

Ad
A3
Al

A atitude para pedir um esclarecimento para elucidar ou verificar a tarefa de
compreenséao, foi citada por 6 sujeitos (P12, P14, P16, A1, A3,A4) como estratégia
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sempre ou quase sempre utilizada. Os participantes P7 e A5 afirmaram utilizar algumas

vezes esta estratégia.

Cyr (1998) faz um alerta aos professores com classes pluri-étnicas. Chama a
atencao para o fato de que, em algumas culturas o questionamento ao professor pode
significar uma repreenséo a sua forma de ensinar; ou que se esta duvidando de seus

conhecimentos. Constitui, portanto, estratégia a ser evitada.

Percebemos esta atitude dos aprendizes como um bom caminho em diregéo a
aprendizagem, pois acreditamos que a passividade pouco pode contribuir para que ela

se estabelecga.

As atividades de cooperagdo, além de fornecerem excelentes ocasides de
praticas significativas em sala de aula, encoraja os aprendizes a adotarem atitudes
apropriadas diante dos outros, contribuindo para o aumento do rendimento (O’ Malley e
Chamot, 1995).

Apesar da importancia desta estratégia, por se constituir em dos pilares das
abordagens atuais de ensino, principalmente da comunicativa, em que os aprendizes
sao solicitados a realizar diversas atividades em duplas ou pequenos grupos (os jeux
de réle ou dramatizagao /simulagédo, seriam um bom exemplo), os sujeitos da pesquisa

nao parecem utiliza-la com muita freqiiéncia.

t 1 2] 3
5- | Procuro praticar o francés com meus colegas. F7 |A1  |P14
A4 |A5 P16
A3 P12

Trés sujeitos (P7, A3, A4) afirmaram nunca ou raramente procurar praticar o
francés com os colegas, A1 e A5 disseram que algumas vezes o fazem e P14, A16,
P12 sempre ou quase sempre procuram conversar em francés.
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Era de se esperar que pelo menos os aprendizes mais adiantados, por
possuirem um conhecimento maior da LF, procurassem pratica-la com os colegas.
Esses dados podem estar refletindo o sistema de ensino e objetivos do curso de

francés da Unesp, em que se prioriza a leitura e nao a oralidade.

Consideragdes conclusivas sobre estratégias de aprendizagem

Todos os sujeitos de ambos os niveis disseram utilizar, com aproximadamente a

mesma freqliéncia, as estratégias mencionadas nos questionarios.

As estratégias podem ser utilizadas conscientemente em resposta a um
problema de aprendizagem. Podem também se tornar automaticas. A utilizacao, muitas
vezes, encontra-se no nivel do inconsciente, podendo corresponder a solugdes ou a

comportamentos a serem adquiridos.

Sendo assim, acreditavamos que os sujeitos de nivel mais adiantado pudessem
fazer uso mais freqientemente de uma variedade maior de estrategias. Essa hipotese
nao foi confirmada, neste tipo de coleta — questionario e com nimero limitado de
sujeito.

Isso pode estar relacionado ao fato de que as estratégias sao modificaveis.
Estrategias ineficazes podem ser rejeitadas ou modificadas; outras podem ser
transferidas ou adaptadas a novas situagdes (Cyr, 1998). O fato de o aprendiz dizer
utilizar determinadas estratégias nao significa que sempre que situacao semelhante de
uso apareca, ele as utilize. Assim como o fato de ndo as ter citado nio revela,

necessariamente, que nunca as utilize.

Outra hipétese que poderemos levantar & que, os sujeitos-aprendizes, por nao
estarem acostumados a um trabalho de reflexdo sobre sua aprendizagem, nao se dao
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conta, algumas vezes, das estratégias que utilizam. Esta hipétese podera ser verificada

pela analise dos dados das verbalizagbes dos sujeitos, que faremos no item a seguir.

Além do suporte teérico da psicologia cognitiva, explorando a problematica da
aprendizagem, precisamos de diferentes instrumentos de analise para entender como
se da a compreenséo dos dados em um determinado aprendiz. Ao se dar palavra aos

aprendizes, poderemos ter pistas da atividade mental que realizam.

Na proxima parte deste estudo, que chamamos de atividade de leitura,
procuraremos dar voz ao aprendiz. Por meio da técnica de protocolo verbal, daremos
oportunidade para que os aprendizes mostrem como constroem o sentido do que Iéem
em LF.

4- Atividade de leitura

Apos o levantamento dos dados por meio de ficha de informacao e questionarios,
procuramos realizar uma coleta - que chamamos de atividade de leitura- cujo principal
objetivo era conhecer as estratégias que efetivamente os sujeitos utilizam na busca
pela compreenséo de um texto em LF, ou seja, o que nos interessava era conhecer o
processo, o caminho percorrido pelos sujeitos para compreender o sentido do texto e
néo o produto da compreenséo.

Optamos por usar técnicas mentalistas na tentativa de identificar as estratégias
utilizadas pelos sujeitos em uma atividade de leitura, de forma a explicitar para os

aprendizes as “eficientes”.

Sabe-se, no entanto, que as estratégias ndo sdo inerentemente eficientes ou
ineficientes, mas que “(...) a selegdo de uma estratégia, sob um certo numero de
circunstancias (tais como o texto, a situacdo de leitura e a interagdo com outras
estrateégias) podem criar uma situacdo de fracasso na leitura, mesmo quando
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estratégias consideradas eficientes estdo em uso” (Cohen, 1987a:60). Acreditamos,
porém, na reflexao e conscientizagdo do uso de estratégias, para que o aprendiz possa
tragar seu proprio percurso de aprendizagem.

Com o objetivo de conhecer como os sujeitos procuram um sentido para o que

Iéem, selecionamos 0 mesmo texto para os dois grupos: avangados e iniciantes.

Como constatado pelos dados do Estudo I, em que apenas um sujeito do
primeiro ano disse ter lido francés antes da faculdade, procuramos privilegiar um texto
suscetivel de despertar o interesse dos aprendizes-leitores e motiva-los para a leitura, o
que nos parece ser um pré-requisito a toda atividade de compreensdo escrita.
Selecionamos um texto de ficgdo (vide anexo), adaptado da revista semanal L ’Express,
classificado por nés, como de dificuldade média, por possuir alguns indicios que
poderiam guiar a compreensao dos sujeitos, como foto, data (2008- estimulante da
capacidade inferencial do leitor), com algumas palavras cognatas, como também

construgcdes mais complexas e vocabulario ndo muito corrente..

Por se tratar de um texto longo, fizemos alguns cortes, procurando manter a

coeréncia. O titulo (“Demain est déja 1a...”) também foi propositadamente retirado por

acreditarmos que o inicio do texto: “Paris, 2008", constituiria um melhor indicio

facilitador de sentido.

Trata-se agora de verificar se as estratégias que os aprendizes - iniciantes e
avancados - dizem utilizar em uma atividade de leitura-compreensao correspondem,
realmente ao caminho que percorrem, a fim de compreender um texto em LF.

4.1 - Estratégias direcionadas com vistas & compreensio do texto

Nesta parte do estudo, propomo-nos a interpretar, por método empirico, as

variagdes de utilizacao das estratégias utilizadas pelos sujeitos durante uma atividade
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de leitura. Nossa analise procura apoiar-se na consideragdo das dimensdes cognitivas
€ metacognitivas, manifestadas por meio das verbalizagbes e observacdo do

pesquisador.

Faz-se necessario esclarecer que nao pretendemos representar exaustivamente
as estratégias utilizadas pelos sujeitos para construir o sentido do texto. Considerando
a grande quantidade e diversidade de estratégias que envolvem a tarefa de leitura,
tivemos que fazer escolhas. Assim, procuramos privilegiar as estratégias mais citadas

pelos sujeitos no primeiro e segundo estudos.

Apesar de o uso do dicionario ter sido a estratégia mais citada pelos aprendizes,
no Estudo |, na busca pela compreensao das palavras novas, ndo foi possivel avaliar o
uso desta estratégia, uma vez que os aprendizes, participantes desta pesquisa n&o

tiveram acesso ao dicionario durante a leitura do texto que lhes foi proposto.

Durante a coleta, distribuimos o texto e aguardamos a reagdo dos sujeitos.
Nosso objetivo era perceber as estratégias que utilizavam com vistas a compreensao,

sem, contudo, nos preocuparmos com a quantidade de informagao relatada por eles.

Em seguida, perguntamos aos leitores ‘quais palavras ou indicios quiaram sua
compreensdo do texto’. Nosso objetivo era o de conhecer como os leitores
participantes desta pesquisa direcionavam sua atencgéo seletiva. Os dados analisados a

seguir, referem-se as respostas obtidas por meio desta questao.

- “Ancoragem” lexical

No caso de uma tarefa de leitura, chamamos de ‘ancoragem” (em associacdo ao
francés stratégie d’ancrage ) a estratégia em que o leitor se apoiou para dar uma
‘amarragao” e um sentido ao que lia, isto é, em que elementos se fixou para elaborar
hipbteses semanticas. O apoio nas palavras conhecidas e a equivaléncia interlingual
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entre portugués e francés foram as estratégias mais citadas, por ambos 0s grupos:

iniciantes e avangados.

- Palavras conhecidas

Para melhor esclarecimento dos termos citados neste item, propomo-nos a
definir palavras lexicais como expressao que é geralmente utilizada para designar as
unidades significantes, nao essencialmente gramaticais, em oposi¢ao as preposigoes,
adverbios etc; palavras transparentes ou cognatas aquelas cuja grafia e significado
aproxima-se dos da LM; falsos cognatos, termos em que a grafia da palavra

estrangeira é semelhante a da LM, mas cujo significado é diferente.

As palavras lexicais foram as mais citadas como importantes a “ancoragem” do
texto. Entre as palavras conhecidas, a primeira a ser citada pelos sujeitos como
principal, para se fazer uma “ancoragem” na busca pela compreensdo do texto, foi
ordinateur (computador) que apareceu nos dados de trés sujeitos iniciantes e nos

relatos de dois sujeitos de nivel mais adiantado.

P7-“... ordinateur eu aprendi em uma ligdo aqui do curso, cuisine (...) 0 que mais
eu aprendi (...) ja tinha aprendido la salle a manger (....)"

P14- “Bom, a primeira palavra que eu encontrei e me encaixei, aqui, foi
ordinateur computador, né, entdo deu uma esclarecida boa que estd falando de
tecnologia... Ah, eu acho, acho que se eu ndo conhecesse essas palavras (...)
principalmente ordinateur acho que eu ndo conseguiria (...)".

P12- Ah, ordinateur que é computador, né?"
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Apesar de no texto aparecer uma imagem que poderia servir de indicio de
sentido, uma vez que aparecia um macaco diante de uma tela de computador, o sujeito

P16, entretanto, afirmou nao conseguir lembrar o que significava ordinateur

P16 - (...) ndo sei o que ¢é isso puissant ordinateur ndo sei o que é isso, néo.

Ahh,_ordinateur é alguma coisa de casa, que ndo me lembro, coisa de quarto, acho ...

Como podemos observar, os sujeitos procuraram se apoiar em palavras ja
conhecidas, aprendidas em aula. Mesmo P16 que n&o conseguiu lembrar do significado
da palavra ordinateur, fez, possivelmente, referéncia a ligdo em que este tipo de

vocabulario — mobiliario- foi estudado. A ligao citada é a 3 “Un bureau fou, fou. fou!” do

livro didatico Nouvel Espace . Nesta unidade, além do vocabulario referente ao

escritorio, consta um exercicio em que os aprendizes devem escrever o nome do

mobiliario de um quarto. O computador aparece entre os objetos a serem mencionados.

Todos os sujeitos de nivel adiantado disseram procurar se apoiar nas palavras
conhecidas, como guia de compreensdo. A palavra ordinateur e as palavras
relacionadas a tecnologia ajudaram os sujeitos a antecipar um sentido para o texto,
como demonstram os relatos de A4 e A5, quando solicitados a citar as palavras-chave
na busca pela compreensao.

AA4- "Palavras: computador, l'ordinateur, linha 10, carte magnétique, systéme na

linha 12, gu'il trouve un peu archaique (relendo em francés) na linha 13, isso é arcaico,

val vir coisa mais moderna. S&o essas palavras, assim, relacionadas com computagao,
com a tecnologia, a carros, a radares, como fala..., antena , ndo é antena que ta ai, ah,

”

satélite (risos) (...). que mais...a clonagem que na epoca ja é tdo comum ...”

AS- “As palavras magnétique, systéme (....) quando fala de radar, satellite,

eléctronique. Eu ja percebi que era isso mesmo, pela figura (se referindo a figura do
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macaco diante da tela de um computador, que aparece ilustrando o texto) deu para

perceber que o principal é o vocabulario de tecnologia”.

O sujeito A1 afirmou nao ter tido problema com o vocabulario, citou como
palavras chave a data (2008), o nome do personagem, Jean Francois Toulemonde- que

sugere uma padronizagéo- e citou, ainda, seu gosto pela ficgao cientifica.

A1- “Primeiro a data, 2008 e ai a idéia de padronizagdo, Jean Frangois
Toulemonde, entéo (...) vocé vé que ele é (...) que tudo que ele fizer € uma idéia que
tudo que ele fizer aqui é uma coisa que todo mundo faz ou vai fazer, ai depois tem 0
fato de eu gostar de ficgdo cientifica, eu tenho o habito de ler, entdo todo esse monte

de equipamentos que ele vai descrevendo, eu tenho idéia do que seja... "

Além das palavras relacionadas a tecnologia, outro meio observado como base

para se construir o sentido do texto, foi o das palavras transparentes, palavras isoladas

ou grupos nominais, todos (quase) homografos cobrindo nas duas linguas, o mesmo

campo semantico: travail, systéme, satellite, longue réunion de travail, carte
magnétique, réfrigérateur, camion sans chauffeur, clone électronique, billets, science-
fiction, .

- Semelhanga das linguas francesa e portuguesa

Alguns sujeitos mostraram-se cautelosos quanto a identificagdo do significado de

algumas palavras pela semelhanga com o portugués.

O sujeito P14, ao procurar um significado para “un_camion sans chauffeur’

percebeu a similaridade com o portugués, hesitou por medo de falso cognato, mas por

fim aceitou a semelhanca.

P14- “ ...camion sans chauffeur é igual ao portugués?”
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PE- “ O que vocé acha?”

P14- “( ...) de repente, né? Porque o professor “ tava” falando esses dias, da
palavra couvert que em portugués se diz “ tem que pagar o couvert”, ja em francés sdo
os talheres, né? (relendo o texto silenciosamente) (...) camion sans chauffeur. Um

caminhdo sem chofer (... 7

Com relagao a esse mesmo item o sujeito P16 mostrou resisténcia em aceitar a

palavra chauffeur com o sentido em que é utilizada em portugués.

P16-“Chauffeur, por exemplo, no sei o que é.”

PE- "Chauffeur?”

P16- “E. Geralmente a gente néo procura fazer associagdo, como faz o pessoal
de inglés (...) que uma coisa é parecida com o portugués, mas na verdade ndo é. Entso
esse negocio que se aprende geralmente em escolas de idioma, né? Eu néo procuro
fazer porque néo da, ndo da.”

Ao citar o curso de inglés, o sujeito P16 deve estar fazendo referéncia ao curso
instrumental, em que os leitores sio solicitados a perceber todos os indicios que
possam guiar o leitor na busca pela compreenséao do texto, inclusive a semelhanca das

linguas.

Diante do interesse do pesquisador em conhecer mais sobre como o sujeito
percebia a semelhanca das linguas, P16 continuou a esclarecer sua posicéo contraria a
se fazer associacdo com a lingua materna:

“.. vocé pega o vicio (...) as vezes vocé vé a palavra que € parecida com o
portugués e vocé tem é que desconfiar e evitar, sabe?”
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“(...) vocé cria um bloqueio que n&do vai procurar o que significa (...) encaixou,
entdo serve, vai. Sei Ia, chauffeur pode até ser o cara que estéa dirigindo, 14, mas de

repente ndo é (...) e ai?

Em outro momento o mesmo sujeito P16 sente-se bloqueado por ter se deparado

com palavras semelhantes as do portugués nas linhas 47 e 48:

P16- “Daqui da Marilyn, ele esta falando dela, dos filmes uhmm. ele fala - o filme
longa metragem com a Marilyn Monroe (...) tem alguma coisa com clone, ai meu Deus,
0 que eu percebo é que tem nesse texto algumas palavras bem préximas da lingua, do
portugués, no caso, isso complica, deixa a gente desconfiado (...)".

Percebemos como particularidade do sujeito P16, que quase nenhuma inferéncia
foi verificada em seu discurso, quanto aos processos cognitivos implicados em uma
atividade de leitura-compreensdo. O sujeito P16 ndo parece aceitar o apoio na

equivaléncia interlingual, na busca pela compreensao do texto.

Ao perceber certa resisténcia por parte de alguns sujeitos em trabalhar com a
semelhanca das linguas, mesmo entre os sujeitos mais avancados nos estudos da
lingua francesa, procuramos observar € mesmo perguntar durante a coleta, como os

sujeitos percebiam a similaridade do portugués e franceés.

Quando indagada sobre qual procedimento tinha guiado a compreensdo do
texto, o sujeito A3 citou as palavras conhecidas e acrescentou:

A3 “Me baseei nas palavras que conhego. Eu conhego... né.. um bom tanto delas
e acho que eu tenho duvida, aqui ndo ha muitas, geralmente eu, eu vejo pelo contexto
mas eu também tomo cuidado com os falsos cognatos, porque o francés, ele engana
bastante, porque as vezes a pafavrra parece com o portugués, mas acontece que 0
sentido as vezes é até oposto.”, prosseguindo na sua justificativa ... a gente nédo pode
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confiar cegamente nesta semelhanga, a gente tem (...) fazendo a lingua, a gente vai
vendo, com o tempo e através dos erros que a gente comete no decorrer do curso, que
a gente se engana muito. Os professores também chamam a atengdo, sempre pra iSso.
Quando a gente vai fazer leitura, assim em classe, eles até testam: O que significa

isso? Ai vocé responde e ndo é nada daquilo (risos).

Quando indagada sobre os procedimentos que utilizou para compreender o
texto, o depoimento de A4 reforca a posigao de A3.

“(...) quando eu ndo sei uma palavra exatamente, eu lembro pelo porfugués

porque (...) maaaas associo duvidando, porque tem muitos falsos cognatos "

O sujeito A5 reconhece a ajuda da semelhanga das linguas, mas também hesita

em utiliza-la:

PE-“ A semelhanga do francés e portugués te ajudou a compreender o texto?”

A5: “Ajudou muito. Muitas palavras sdo parecidas com o portugués, as vezes a

gente se engana com algumas.”

PE:” Vocé procura evitar a semelhanga com medo de errar?”

A5- “Quando eu estou com dicionario sim, eu procuro no dicionario, mesmo

algumas palavras que eu tenho certeza que é aquilo, igual ao portugués, eu procuro.”

Percebemos nos depoimentos transcritos, que a fala do professor teve influéncia
determinante na escolha da estratégia de leitura que trata da utilizacdo dos
conhecimentos da lingua materna na aquisi¢do de uma lingua estrangeira.



Os sujeitos reproduzem a fala dos professores e temem a semelhanca das
linguas que é geralmente vista com reserva e mesmo de forma negativa. Os
professores, pelo que sugerem os depoimentos, ndo procuram trabalhar com vistas a
desenvolver a autonomia do aprendiz, no sentido de proporcionar-lhes meios de
desenvolver a leitura com base em seus conhecimentos prévios, inclusive no da lingua

materna.

Os aprendizes devem ser advertidos da possibilidade dos falsos cognatos, mas a
semelhanca, principalmente no inicio da aprendizagem, deve ser vista como recurso

facilitador.

Algumas pesquisas, no entanto, apontam para o fato de que algumas vezes, as
palavras cognatas nao sdo utilizadas como estratégia que facilitaria a compreensao.

Com o objetivo de conhecer quais os tipos de estratégia de leitura sao utilizados
por alunos universitarios na leitura em portugués e Inglés como lingua estrangeira,

Ribeiro (1989) solicitou que os 12 sujeitos da pesquisa - alunos universitarios de nivel
pré-intermediario de inglés - lessem um texto em inglés e outro em portugués. Atraves
da técnica de protocolo verbal e da andlise das respostas das entrevistas dirigidas,
obteve dados para construir uma taxonomia de 25 estratégias utilizadas na leitura de
inglés, sendo 20 delas também utilizadas na leitura em portugués. Estratégias como
decodificacéo do significado pelo contexto, adivinhagdo e reconhecimento de cognatos

apresentaram baixa freqiiéncia na leitura em lingua estrangeira.

Por vezes, até ha identificagdo do significado de palavras, mas estas nao
chegam a contribuir para a compreenséo do texto. E o que pudemos constatar pelo
depoimento de P12 que diz compreender as palavras isoladamente, P12 “(...) as

palavras eu entendo todas, mas no contexto, assim fica, sei 14, fica dificil”.



Em estudo que tinha como objetivo determinar palavras que os alunos
identificam como cognatas em textos em inglés lingua estrangeira e investigar como os
alunos usam esses cognatos na leitura dos textos, Rodriguez (1986) descobriu uma
relagdo significativa entre a habilidade de reconhecer os cognatos em contexto e a
habilidade de compreender o texto. Os protocolos verbais mostraram que os sujeitos -

dezessete estudantes universitarios brasileiros- ndo olham para os cognatos e outras
palavras desconhecidas, de forma a ajudar na compreensdo do texto. A maioria dos

cognatos foi identificada somente na leitura rapida inicial do texto.

Trevise (1992) afirma o motivo pelo qual, algumas palavras transparentes sao
ignoradas durante a leitura em LE, pode estar relacionado ao fato de que, a partir do
momento em que a atengdo metalinglistica é ativada, ndo se tem mais 0 mesmo tipo

de escuta, o mesmo tipo de observacao.

Tal consideragéo pode, eventualmente, explicar a atitude dos aprendizes de se
valerem, por vezes, de uma segunda lingua estrangeira conhecida, para estabelecer

analogias com a lingua que esta aprendendo, negligenciando a LM.

O aprendiz tem diferentes graus de consciéncia de suas proprias atividades
envolvidas na aquisicdo. Cabe a ele colocar as linguas em relagdo contrastiva. A
proximidade entre as duas linguas ndo é condigao suficiente para que uma forma possa
ser transferida. A transferéncia diz respeito a atividade criativa do aprendiz na

construgédo de seu sistema linglistico (Giacobbe, 1992).

Observamos que as palavras conhecidas e a relacdo de elementos da LE
correspondendo a elementos da LM, permitiram que fossem feitas as primeiras
“ancoragens” e que fossem tracados os componentes essenciais da mensagem .

- Conhecimento de outras linguas



O conhecimento de outras linguas - inglés, alemao, espanhol- pouco forneceu
indicio de sentido. Percebemos a referéncia ao conhecimento de outras linguas,

apenas no depoimento de P12.

P12- “... por exemplo se eu ndo soubesse uma palavra e eu falasse assim, ah
ela parece com tal coisa do espanhol, eu ia, se eu ndo soubesse 0 significado, eu ia me

basear na que parece com o espanhol ...".
Mais adiante, P12 afirma:
P12-“... invitation , convite, tudo bem aqui parece com o espanhof’.

Sabendo que P16 j& havia estudado inglés, o pesquisador pergunta-lhe se esse
conhecimento o ajudou a compreender o significado de algumas palavras do texto. O

sujeito nega e demonstra ter uma representagéo negativa da lingua inglesa.

P16- “Ndo. Nossa, eu detesto inglés. J& estudei mas ndo gosto, esqueci de te
falar. Uma coisa que eu achei interessante que vocé colocou no questionario, das
pessoas que tém aptiddo ou dom, nossa eu fiz 3 anos de inglés, mas eu preciso voltar
porque é preciso, mas eu detesto, de-tes-to, assim, a ultima lingua que eu faria por

opcéo é o inglés...peguei birra...” .

Quando o pesquisador perguntou ao sujeito P7 se o conhecimento de outras

linguas teria ajudado a compreender o sentido do texto, obteve como resposta:

P7- “Talvez mais o portugués (...) principalmente o portugués”.

Nenhum sujeito de nivel adiantado citou o auxilio do conhecimento de outras

linguas na busca pela compreensao de palavras desconhecidas.
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Tendo em vista que os dados obtidos mediante questionario indicam que todos
os sujeitos possuem conhecimento — embora rudimentar- de outras linguas, chamou a
atengdo do pesquisador, o fato de eles n&o terem recorrido a esse conhecimento, para

facilitar a compreenséo das palavras novas.

Na tentativa de suprir o pouco conhecimento da lingua e as dificuldades comuns
no inicio da aprendizagem de uma lingua estrangeira, esperavamos que 0s aprendizes
iniciantes recorressem aos conhecimentos anteriores de outras linguas e,

principalmente ao conhecimento da lingua materna, sem sentimento de culpa...

Pesquisas apontam para o fato de que o conhecimento de outras linguas, pode
facilitar a utilizagdo de uma gama maior de estratégias, na busca pelo sentido de

palavras desconhecidas.

Aratjo Carreira (1996), em pesquisa onde analisa as estratégias de acesso ao
sentido de um texto narrativo em portugués, utilizadas por aprendizes falantes de uma
lingua latina (ou romanica) e iniciantes no estudo da lingua portuguesa, conclui, com
base nos resultados deste estudo empirico, (e considerando o ndmero reduzido de
sujeitos submetidos ao experimento) que na busca pelo sentido de palavras, os
aprendizes que tém conhecimento s6 da lingua francesa, seguem um caminho de
leitura mais dedutivo, isto €, procuram um tema ou confirmam uma ideia vaga; apegam-
se a palavras isoladas que se aproximam do francés e tentam adivinhar o contexto em
que tal palavra esta inserida. Ja os sujeitos que conhecem, ao menos uma outra lingua
romanica, além da francesa, privilegiam a leitura de baixo nivel ou boftom-up,
apegando-se mais as frases ou a parte de frases, recorrendo ao contexto, confirmando
ou ndo sua hipotese, fazendo comparacdes com outra lingua latina (francés / espanhol
por ex); fazendo decomposigcao morfolégica, de forma a encontrar elementos proximos
da lingua de seu conhecimento; fazendo aproximagao fonica ou grafica (ex: chinés-

chinois), ou aproximagao das formas verbais com o espanhol, italiano ou frances.
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Podemos pensar na hipétese de que a forma como os aprendizes-leitores da
lingua francesa estudam e estudaram as linguas estrangeiras, influi na escolha das
estratégias de aprendizagem que utilizam. Vale se perguntar: “Por que os professores
ndo alertam os alunos a fazerem uso de seus conhecimentos prévios?” Por que os

professores amedrontam tanto os aprendizes iniciantes com o “fantasma“ dos falsos

cognatos?”
4.2- Procedimentos de leitura

Além dos dados fornecidos pelos protocolos verbais, procuramos estar atenta a
forma como os aprendizes buscavam um sentido para o texto. Destacamos entre as
estratégias observadas: a decomposicdo de palavras, salto sobre palavras

desconhecidas, uso de ilustracao, grifo sob palavras e traducao.

A seguir procuraremos fazer uma breve explicagdo de cada estratégia seguida

dos depoimentos dos aprendizes sujeitos da pesquisa.

- Decomposigédo de palavras: o leitor procura dividir a palavra, tentando atribuir

significado as suas partes, como o ocorrido com P14:

P14- (relendo silenciosamente) “ (....) camion sans chauffeur (...) apres é depois,

midi é meio dia (referindo-se a aprés-midi). E agora? (risos) Um caminhdo sem chofer,

depois do meio-dia? Seria a tarde?” (risos).

As raras vezes em que o verbo foi citado como servindo “a ancoragem” do texto,

ocorreram ao associar a forma flexionada com o infinitivo.

P14 -“O Jean Frangois (...) o refrigerador sabe o que ele quer comer, acho que é
isso savait é do verbo savoir (linha 23), né? e dinerait (linha 24)ajudou também”
PE- “Por qué?”
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P14- “E jantar, né? é do verbo diner, né? (relendo em voz alta) dinerait sans

doute seul ce soir, ce soir & & noite ou & tarde, ah (...) tem Jjantar se janta a noite,é isso.”

O sujeito P12 também procura inferir sentido relacionando a terminacao

do verbo com o infinitivo.

P12- “Dinerait, jantaria, né? Diner é jantar”.

As vezes o procedimento de decomposicéo de palavras, pode trazer confusdo,ao
invés de esclarecimento. E o caso de P12 que traduziu aprés por antes quando significa

depois.
P12- Bom, aprés-midij (linha 31) é antes do almocgo, antes do meio-dia, né?

O procedimento da decomposicio da palavra em sufixo e prefixo foi utilizado
pelo sujeito A3, a fim de descobrir a classe gramatical de déverrouille, em “qui se
déverrouille et s’ouvre & son approche” (linha 6 e 7), e assim procurar compreender o

significado da palavra.

A3- “...eu imagino que seja um (...) sair de um estado e passar para outro,
olhando a palavra (...) pelo prefixo “de” e pelo sufixo é verbo.”

-Salto sobre palavras desconhecidas: esta estratégia ocorre quando o leitor
nao alcanga o significado da palavra, mas julga que pode prosseguir a leitura, sem
prejuizo da compreensao. Pode acontecer de o leitor desconhecer varias palavras de
uma mesma frase e, ndo dispondo de estratégias adequadas para obter o significado
de tais palavras, ndo querendo ou ndo podendo usar o dicionario, decide salta-las e ir
adiante.
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Esta estrategia foi mais percebida entre os aprendizes-leitores do primeiro ano.
Os sujeitos de nivel adiantado procuravam descobrir o sentido das poucas palavras

desconhecidas.

P7- “Esta parte parece mais dificil que as outras (...) eu acho (...) da 45 pra baixo,

vou pular é dificil”.

P14- “Aqui fala do computador (apontando para a linha 53) (...) puissant néo sei
oqueé.”

O sujeito P16 fazendo leitura linear da linha 25 e saltando as palavras

desconhecidas, aponta para “aucune invitation ni voyage” e diz:
P16 : “Isso aqui eu ndo sei... ni ...eu nunca vi na vida.”
E ainda: P16- (...) /"aprés-midi eu ndo sei o que é (...) livrées também néo (...)

Entre as poucas manifestagées do processo cognitivo de P16 na busca pela
compreensao do texto, registramos algumas ocorréncias relacionadas ao produto da
tentativa de decodificagdo, como demonstram os depoimentos acima: ...nunca vi na
vida, ...ndo seio que é...

Diante das dificuldades com o vocabulario, P12 fez poucos saltos, assumindo
uma postura mais préxima da dos aprendizes de nivel adiantado e procurando

compreendé-las pelo contexto.

P12- Essa palavra aqui eu ndo consegui entender (apontando para a linha 19)
éclairage (...) (traduzindo linearmente a linha 1 9): a essa hora da noite ele ndo gosta de
eclairage (...) deve estar relacionado a lumiere (...) ndo sei, lembra luminosidade. A
noite ele ndo gosta de muita luminosidade, de luminosidade forte, é isso?



-Uso de ilustragdo: A ilustragdo também serve de apoio a compreensao. Ela
pode auxiliar na antecipagdo do assunto, como também no esclarecimento de um

trecho dificil ou obscuro, podendo ajudar o leitor a visualizar o assunto.

Apesar de no texto aparecer uma imagem que poderia servir de indicio de
sentido - aparecia um macaco diante de uma tela de computador- a figura néo foi citada
por nenhum sujeito iniciante, como recurso facilitador de sentido e apenas por A5 entre

0s sujeitos de nivel adiantado. Quando solicitada a citar as palavras-chave, disse:

AS "..magnétique, systéme, ele fala de radar, satellite, eléctronique. Eu ja
percebi que era isso mesmo pela figura, deu logo pra perceber que o principal é o

vocabulario da tecnologia.”
O sujeito P12 gostou do texto e fez o seguinte comentario, quanto a ilustracéo:

P12- “Gostei deste texto. Eu preferia que tivesse titulo, mas sé o 2008 Ja ajudou.
Né&o acho bom texto com figura. Os textos da sala de aula sdo muito faceis porque as
figuras ajudam muito”,

Se o importante é se chegar & compreensdo do texto, todos os indicios de
sentido deveriam ser bem- vindos. O que levaria o aprendiz a preferir titulo por facilitar a

compreensao e dispensar a figura pelo mesmo motivo?

-Grifo sob palavras : Esta é uma forma de tornar visiveis os pontos do texto que

chamaram a aten¢éo do leitor.

Uso do lapis ou dedo, além de ser um auxiliar a concentragdo, serve também
para retardar o ritmo da leitura. E um modo do leitor ajustar a velocidade de acordo com
a dificuldade do texto, pois o movimento dos olhos, sem a interferéncia do lapis ou
dedo, é bem mais répido.
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O sujeito P12 grifou algumas palavras desconhecidas e procurava ler em voz alta

— tentando caprichar na prontncia - e traduzia linha por linha.

A medida em que o sujeito P12 passava por palavras desconhecidas, grifava-as,

procurava compreendé-las pelo contexto, e ndo conseguindo sucesso, saltava-as.

P12- “Ent&o, as (palavras) que eu grifei, & que eu ndo sei, mas tem palavras que
mesmo que eu também ndo sei muito bem o significado, d4 pra entender pelo

contexto”.
-Grifo sob palavras e mediag&o fonoldgica

A mediagao do significante sonoro como via de acesso ao sentido constitui para
alguns, uma estratégia conscientemente percebida como produtiva. Singleton (1994)
mostra a relagéo forte entre a capacidade de construir representagdo fonolégica de

palavras novas na meméria de curto prazo com sua aprendizagem.

Utilizando-se do mesmo procedimento de P12, o sujeito P14 grifava as palavras
desconhecidas, procurando lé-las em voz alta. A oralizagéo para P14 servia de suporte
na busca de um significado para unidades graficas que traziam obstaculo a
compreensao. Essa estratégia o ajudou a compreender o significado de algumas
palavras, como no exemplo abaixo, em que sublinha plaf préféré, tidas como palavras
desconhecidas. Apés, Ié-las em voz alta, arrisca o sentido:

P14- “Plat préféré (relendo as linhas 28-29) seria prato preferido? A geladeira
sabe o prato preferido dele?”

Em alguns casos, o procedimento de grifar palavras é feito automaticamente,

sem que o leitor se dé conta do que esta fazendo. Ao explicar seu modo de ler, o sujeito



P7afirmou procurar as palavras conhecidas, olhar as frases e procurar os verbos.
Quando o pesquisador lhe perguntou se era isso que ele assinalava com o lapis, ele

respondeu:
P7 —“Fazia isso é? Nossa, nem percebi’”.

Entre os sujeitos de nivel adiantado, ndo percebemos o uso de lapis. Apenas A4
disse grifar as palavras, ndo as desconhecidas, mas as que apresentam semelhanca

com o portugués:

Ad-"(...) eu deixo estas palavras (cognatas) marcadas, essas palavras eu marco,
e vou com cautela, vejo se no contexto, serve e mesmo as vezes servindo néo é aquilo.
Com todas as linguas eu fago assim (...)".

Os participantes do quarto ano pareceram mais a vontade diante do texto, alguns
procuravam ler em voz alta, riam muito a medida que compreendiam o significado do

que liam, alguns faziam comentarios, mas tudo sem utilizar Iapis e grifo.

Esta parece ser uma estratégia mais utilizada por aprendizes iniciantes. O pouco
conhecimento da lingua pode fazer com que os aprendizes de nivel iniciante se
preocupem mais em nao perder o fio condutor, precisando anotar, grifar, oralizar como
forma de melhor monitorar sua compreensao.

-Tradugéo

A analise dos protocolos revelou que a tendéncia geral dos suijeitos foi utilizar a

tradugéo para extrair significado do texto.

A tradugéo € a estratégia mais importante para os leitores que usam a LM como

base para a compreensao da segunda lingua (O’Malley e Chamot, 1995). Apesar de o



uso desta estratégia indicar que os aprendizes estdo monitorando e planejando sua
compreensao, a tradugao — decodificagdo- sem a preocupag¢do com o contexto, pode
tornar o aprendiz mais lento, forcando-o a constantemente ir e vir de uma lingua para
outra, sem a real preocupagéo com elementos necessarios a8 compreenséo de um texto
escrito, elementos que seriam, de acordo com Kleiman (1997: 10). “a compreenséo de
frases e sentengas, de argumentos, de provas formais e informais, de adjetivos, de

intengbes, muitas vezes de agbes e motivagdes”.

Percebemos uma maior preocupagdo em se fazer uma traducéo linear, palavra
por palavra, entre os aprendizes iniciantes. O sujeito P12 se preocupava em nio perder
nenhuma palavra do que lia, procurava traduzir pelo contexto. Quando nao dava certo,

saltava. No entanto, assim definiu sua forma de leitura:

P12: “... eu ndo fico pensando, sabe, assim que eu leio e fico pensando,
tentando traduzir simultaneamente, tudo para o portugués, ndo (...) eu leio tentando

pensar em francés, entendeu?”

Interessante foi a pausa dada pelo sujeito apds ter afirmado nao traduzir tudo
para o portugués, como também julgamos interessante a prépria construgdo da fala do
sujeito, que pode significar uma incerteza sobre sua forma de ler ou um receio de

afirmar o que talvez considere uma estratégia ndo recomendavel.

Em alguns momentos P7 traduziu de forma magquinal, sem interpretar o que
dizia, como ocorreu nas linhas 52 a 55:

P7: “.. aqui ele diz que o computador analisou a histéria da Marylin Monroe. Ele
a reconstituiu perfeitamente (...) porque seu estilo ndo evoluiu muito ... porque a

maquina ndo conseguiu crig-la.”
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O sujeito P14 traduzia mas, ao mesmo tempo, procurava interpretar e fazia

comentarios, a fim de testar sua compreensao, como no exemplo das linhas 23 a 29:

P14: “.0O frigo, o refrigerador, a geladeira, no caso, sera que tem algum
comando, que (...) (risos). Bom, eu diria isso, numa leitura sem usar dicionario, sem
utilizar nada, né? Como ele esta falando de tecnologia (...) é refrigerador inteligente,
que sabe o que o dono quer comer (risos); pode ser, ou entdo ele programou, assim, 0S
pratos preferidos dele e ela sabe identificar o que tem dentro dela, vamos supor, acho
que isso aqui (apontando para lasanha) é uma lasanha, né? E igual (risos) tem lasanha
na geladeira, o refrigerador sabe que ele gosta de lasanha, ai, bom seria uma coisa

meio futurista.”

O sujeito P16 as vezes resistia a falar de sua compreensao do texto, fazia alguns
comentarios soltos sobre o mesmo e n&do escondia seu receio de arriscar alguma

interpretacdo mais detalhada. Procurando se justificar, disse:

P16: “ ...ficou dificil. E um lance assim, eu ndo gosto de traduzir palavra por
palavra, tem gente que faz assim, palavra por palavra, eu pelo menos néo fago assim,
eu procuro ver o sentido geral para poder compreender o restante, se ficar traduzindo

palavra por palavra fica complicado (...)."

O pesquisador repetiu-lhe seus objetivos, procurando assegura-lo de que era
justamente conhecer seus procedimentos de compreensédo de texto em LF que |he
interessava. A fim de dar continuidade aos trabalhos e percebendo a hesitagao do
sujeito, procurou ajuda-lo sugerindo, outra questao:

PE: “Vocé disse, ap6s uma breve passagem pelo texto, que se tratava da rotina
de Jean Frangois, e agora, depois de ter feito uma leitura mais detalhada, como seria
esta rotina?”



165

P16- “Nossa, era chata (...) muito solitaria, acho, poxa o cara tem uma boneca
que parece a Marilyn Monroe, né? O cara é muito solitario, essa coisa assim, distante

das pessoas e mais proximas de uma tela de computador.”

Como o sujeito P16 havia afirmado que desconhecia o significado da palavra
“ordinateur’ , justamente computador, o pesquisador Ihe perguntou onde estava a

palavra computador no texto. O sujeito respondeu:

P16: “Ele fala em internet ( linha 85), vocé ja pensa nisso, entendeu? Nem sei se

tem a palavra computador no texto.”

De modo geral, o sujeito P16 limitou-se a fazer interpretagao subjetiva do texto, a
partir de seu conhecimento de mundo; poucas vezes buscou vencer suas dificuldades,

utilizando estratégias metacognitivas.

Entre os aprendizes do quarto ano percebemos que paralelamente a tradugao
linear, palavra por palavra, houve ocorréncia da tradu¢do acompanhada de
interpretacé&o, como verificamos na declaragdo do sujeito A4, procurando compreender
as linhas 23 a 30:

A4- (risos)”... na cozinha (falando com voz de deboche, traduzia e falava em
francés,.o que aparece entre parénteses) o refrigerador ja sabia que o Jean Frangois,

Jantaria sozinho esta noite, nenhum convite (aucune invitation), nem viagem eram

previstos em sua agenda (ni voyage n’étaient prévus sur |’'agenda) (...) € como ele ndo

tinha quase nada, nadinha mais pra comer, (et, comme il n’y avait presque plus rien a

manger) o frigo (..) o forno, fogao? Eu associaria mais a geladeira mas combinaria mais

o forno (...) faz lasanha (...) se o préprio frigo (...) por isso que eu interpretei como
sendo um forno porque se ele faz o prato preferido do seu mestre, ele tem que
esquentar, de algum jeito, ndo sei se € uma geladeira que (...) refrigera e esquenta
(risos) é uma coisa meio ...(risos)’.
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Continuando na tentativa de chegar a uma compreensao, conclui:

Ad- “Seréa que a lasanha estava no frigo? (...)iiii, agora sim (....)o proprio frigo

comanda”.

PE- “Como?”

A4- “Sim, un camion sans chauffeur les a livrées (relendo a linha 30) deixou (...)

aaaahhhhhh! t& bom, eu acho que ele (...) peeede a comida, commandé aqui, esta no

sentido de pedir a comida, encomendar, fazer o pedido...”.

A mesma inferéncia: frigo=forno foi realizada pelo sujeito A5, ao buscar uma
interpretacdo para as linhas 27 e 28; no entanto, procurou ndo se alongar na

explicacao:

A5: “... 0o computador sabe do que ele gosta, e tem mais outra coisa que sabe o
que ele gosta (...) o refrigerador, a geladeira (...) porque faz o prato que ele mais gosta
(relendo em voz alta a linha 28) le frigo avait de lui-méme commandé le plat préféré de
son _maitre. Frigo?(...) fogdo? Acho que é (...) nossa ndo sei. Parece com frigorifico,

mas eu ndo saberia precisar o que é (...) acho que néo é forno. “

Traduzindo literalmente as linhas 32 a 35, o sujeito A3 ndo deixa de fazer suas

interpretacdes:

A3- “.. 0 caminh&o vai entregar as lasanhas, sem chauffeur porque ele também
e automatico (...) é guiado por computador, 6,6, 6 ndo, por satélite. Gragas a um
sistema de analise visual e aos radares (grace a un systéme d’analyse vidéo et a des

radars) (...) ah, os sinais, ele passa nos sinais que tudo abre por radares, né? Ele
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répere, ele contorna os obstaculos, ele evita os obstaculos (il répére les obstacles de la

circulation).

A compreenséo foi realizada apesar de “répéere”, no texto, significar capta.

O sujeito A1 disse néo ter tido nenhum problema com vocabulario, entretanto,

chamou a atenc&o para a dificil significagdo da palavra “cartes a puce” ( linha 62), por

nao fazer parte do conhecimento prévio do leitor. Assim se justifica:

A1: “.. agora esse caso aqui dos cartdes inteligentes, né? des simples cartes a
puce, eu fiquei (hesitagdo), eu tive um pouquinho de dificuldade de associar, porque
como é ficgdo cientifica, vocé tem um aparelho novo, um nome novo € normalmente

né&o entra no referencial que vocé tem da lingua.”

Quando ha palavras desconhecidas em um contexto globalmente
compreensivel, as palavras inicialmente com sentido opaco sdo preenchidas com uma
explicacao ou explicitacdo do significado, geralmente guiada por indicios de alto nivel,
ou seja, por uma leitura descendente. No caso de ‘“cartes intelligentes” e “cartes a

puce’, foi justamente a falta de relagdo com o conhecimento prévio ou falta de um
referencial na LM que dificultou a compreenséao, fato muito bem percebido pelo sujeito
A1,

4.3- Funcionamento de indicios de sentido: explicagio do significado de

algumas palavras

Apos a exposigdo dos sujeitos, aprendizes-leitores em LF, sobre o que haviam
compreendido do texto, o pesquisador pediu para que citassem algumas palavras que
desconheciam, e que de alguma forma, dificultaram a compreensdo. Em seguida, o

pesquisador pediu para que eles procurassem descobrir um sentido para elas.
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Nosso objetivo, ao formular esta questdo, ndo foi o de privilegiar palavras
isoladas, mas conhecer as estratégias que os aprendizes leitores de LF utilizam, na
busca de um significado para palavras desconhecidas. Nao perdemos a dimensdo de
que a palavra nao é mera embalagem para uma referéncia, mas acha-se impregnada

de uma rede de relagdes, sejam elas culturais, histéricas, afetivas etc.

A palavra déverrouille na linha 7 — “qui ( la porte) se déverrouille et s ‘ouvre & son

approche-“ foi citada por trés sujeitos do quarto ano (A3,A4,A5) e um do primeiro
(P12).

Na busca pelo sentido, a categorizagdo gramatical e o apoio no contexto foram
as estratégias utilizadas pelo sujeito A3 na busca de um significado para a palavra

déverrouille:

A3- “Deverrouiller (...) (risos) aqui vocé tem que ir pelo contexto, porque eu (...)
ndo conhego e pelo menos ndo me lembro de ter visto antes, do sentido de dicionario
dela (...) ela se ativa, se abre ou ativa algum mecanismo com a aproximagéo dele e dai
ela se abre (...) (falando lentamente, pensando) &, talvez, também, porque ha outras
palavras, assim, com esta formagédo, a etimologia, talvez, a formacdo mesmo (...) eu
imagino que seja um (...) eu imaginei ativar um mecanismo, é eu imaginei sair de um
estado e passar pra outro estado, olhando a palavra, isso devido a outras palavras
semelhantes ( ...) pelo prefixo “de” e o sufixo é verbo.”

O sujeito A3 procurou se apoiar no contexto para compreender a palavra nova.
Como j& pudemos constatar pela analise dos dados do Estudo I, o apoio no contexto
aparece entre as estratégias mais citadas pelos sujeitos em busca da compreensio de
texto.
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Apesar de, no momento de analisar a palavra déverrouille o sujeito A4, nao ter
mencionado o contexto, ele procurou se apoiar em indicios contextuais para propor

uma significagao valida.

A4-“Bom, eu li o texto de uma maneira normal, o vocabulério é quase todo
conhecido, mas eu (...) parei, a tnica parte que eu parei lendo, parei e voltei foi na linha
da 6 pra 7 tem uma palavra que eu desconhego € déverrouille, ndo sei 0 que é isso,

ate agora, mas eu acho que é (....) ele chega na porta de seu apartamento e (...) deve
ser destranca e se abre (...) quando ele se aproxima, entdo é assim que eu fago: leio o

texto, volto, retomo e depois de voltar e entender eu, ai vou ao dicionario confirmar.”

O sujeito A5 procura arriscar um sentido, provavelmente com base na formacéo

da palavra:

AS5- “ (...) quando ele se aproxima ela abre, deve ter algum sensor, ou alguma

coisa assim. Ta aqui 6 (...) “ se déverrouille et s’ouvre a son approche “(linha 7).

PE- “O que seria déverrouille?”

AS- “Uhmmm. déverrouille? N&o sei te falar (...) parece ter sentido com
desenvolver, desenrola, ndo sei, e se abre, ndo sei dizer o sentido precisamente.

Possivelmente, pela dificuldade com um nimero maior de palavras, os sujeitos
do primeiro ano ficaram mais indecisos sobre o que apontar como palavras que teriam
bloqueado a compreensao. Citaram varios trechos, alguns sem muita importancia para
serem classificados como bloqueador de sentido. Citaremos como exemplo, ©
depoimento de P16:

P16- “... a été (linha 52) acho que é verbo, o verbo... as vezes é importante
porque tem esse lance da ag¢do, da um dinamismo no texto, entendeu? se de repente
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vocé ndo compreende isso, fica uma leitura monotona, ndo consegue perceber o

movimento das situagées”.

Ainda o sujeito P16 apontou para varias palavras que desconhecia, dentre elas

cartes intelligentes. O sujeito P7 apontou as palavras: billets, payer, argent, dizendo que

se conhecesse o significado delas, teria sido mais facil compreender o trecho em que

elas aparecem. Porém, n&o quis arriscar um significado.

O sujeito P14 usou o mesmo procedimento, apontou para varias palavras

(argent, argent électronique, cartes intelligentes), mas procurou compreender o sentido

pelo contexto. E o que demonstra seu depoimento, ao procurar compreender as linhas
55 a 65:

P14- “(....)T4 falando como ele paga (...) o que ele compra (...) cartéo de crédito,

acho que é (...) aqui é cartes (apontando para cartes intelligentes) que mais...Uhmmm,

argent nédo sei, argent eléctronique, seria o caixa eletrénico? Para pagar o0 pao e 0 café,

ele utiliza (...) eu acho que ai, deve ser uma espécie de cartdo magnético (....)".

Entre os sujeitos do primeiro ano apenas P12 apontou a palavra déverrouille

como de dificil compreensao, contudo néo arriscou um significado:

P12- “Aqui 6” (apontando para déverrouille linha 7).

PE- “O que vocé acha que poderia significar?”

P12- (Lendo em voa alta, sempre procurando caprichar na pronuncia) "la porte
se déverrouille et s’ouvre @ son approche, abrir ndo é porque abrir é ouvrir (...)

ahmmmm . Entédo, approche eu também n&o sei o que é (...) ah, ndo sei (...) ndo sei
mesmo.



171

Sobre as palavras novas, o sujeito A5 mencionou a questao da memorizagdo das
palavras e fez uma clara exposicdo de suas dificuldades em memorizar palavras
conhecidas, citando atividades metacognitivas com vistas a memorizacao de palavras:

a procura no dicionario, o questionamento por alguém, o fato de cair na prova etc:

A5- “Algumas palavras eu ndo conhego, algumas eu ja vi mas ndo consegui
lembrar, nem o contexto ajudou e acho que isso acontece muito, algumas palavras a
gente tem dificuldade pra gravar, né? Alguma eu reconhego mas ndo identifico o
significado, as vezes aconlece que muitas palavras, mesmo que eu reconhega (...)por
exemplo eu vi uma aqui que eu ndo sei, eu vou procurar no dicionario, bom quando eu
a vejo novamente, eu ndo lembro, as vezes eu lembro que eu ja procurei no dicionario.
Falo:” eu ja vi essa palavra”, s6 que eu ndo consigo guardar o significado dela. Isso
acontece muito. Enquanto algumas basta uma vez, ou até mesmo nem conhecia eu ja
gravo, entende? Ou, as vezes, uma palavra que por exemplo, alguém me perguntou, eu
vou procurar (...) iSSO ajuda a gravar porque teve alguém que me interrogou sobre

aquela palavra ou quando cai na prova, ai fica.”

PE- “Quando vocé procura no dicionario, grava melhor?”

AS5-“ Ahh, acho que ndo. Ajuda sim, claro, mas para a compreensdo do texto,
naquela hora, pra gravar nao”.

Sobre identificagdo e reconhecimento de palavras, Giasson (2000), tratando da
leitura em LM, diz que o leitor mais competente reconhece a grande maioria das
palavras que encontra, enquanto os iniciantes, diante de palavras desconhecidas,
limita-se a identifica-las. A decodificacdo faz com que o leitor iniciante identifique
palavras que ainda ndo fazem parte de seu repertdério de palavras lidas
instantaneamente. Este seria o caminho para dar entrada no léxico mental.
Identificando as palavras, o leitor vai se familiarizando com elas, podendo reconhecé-
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identificacao.

O sujeito A5, portanto, identificou as palavras, mas nao as reconheceu. A medida
que progride no conhecimento da LE, o aprendiz passa a dar provas de constituicao de
um léxico mental da lingua estrangeira em questdo, no caso deste estudo, em francés.
Ao relatar que geralmente acontece de néo reconhecer palavras, o sujeito A5 pode
estar demonstrando precisar de mais exercicios de identificagdo de palavras que levem
a memorizacdo. Kleiman (1985), em uma pesquisa sobre inferéncia lexical, faz algumas
sugestées pedagégicas com vistas & memorizagdo e enriquecimento do léxico do

aprendiz e Courtillon (1989) expde alguns exercicios visando a aprendizagem do lexico.

Os mecanismos utilizados na busca pela compreensdo do texto, refletem a
capacidade que o leitor possui de se distanciar de sua prépria leitura, utilizando
estratégias metacognitivas. O que percebemos entre os sujeitos-participantes é que as

vezes faltava empenho em se buscar um sentido para a palavra nova.

Esse dado pode estar refletindo o ensino que lhes vem sendo ministrado,
faltando um trabalho mais intensivo sobre a intervencao de atividades metacognitivas
de auto-regulacdo da compreenséo, de forma a permitir-lhes arriscar, fazer tentativas,
sem medo de interagir com o texto. E preciso um trabalho de esclarecimento sobre o
processo de aprendizagem, uso de estratégias e etapas da aquisi¢éo. Afinal, no caso

desta pesquisa, 0s sujeitos terdo habilitagdo para lecionar a lingua francesa.
4.4- Zona de resisténcia a compreensao

Termo emprestado de Dabéne (1994), chamamos de zona de resisténcia a
compreensdo, a parte do texto que apresentou maior dificuldade aos aprendizes.
Incluimos esta questdo para conhecer o que os aprendizes classificam como elemento

complicador na busca pelos sentido do texto.
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Entre os sujeitos que responderam a este item, obtivemos os seguintes dados:
linhas 50 a 60, foi citada pelos sujeitos P12, P14. O sujeito P7disse preferir saltar o
trecho da linha 45 em diante, por considerar dificil, sem contudo justificar a dificuldade.
As linhas 40 a 55 foram o destaque de A3 “...dificil eu achei esta passagem de Van

Gogh “ ... O sujeito A4 afirmou n&o ter tido maiores problemas em nenhum item.

Em geral, os aprendizes que responderam a este item, disseram sentir
dificuldade no vocabulario ou construgdo das frases. A ultima parte do texto foi a mais
citada, possivelmente, por apresentar periodos longos e construgdes complexas. Entre
as ocorréncias complicadoras da compreensdo escrita, alguns teodricos (Kitsch e
Dijk.,1977). citam o tamanho dos paragrafos e consequientemente 0 namero de
proposicbes da base do texto, bem como a maneira como as proposicoes sao
construidas. As proposi¢des construidas a partir de poucos argumentos seriam mais
faceis de ler do que as constituidas de um maior nimero de paragrafos diferentes e que

se repetem com menor freqiiéncia.

O pouco conhecimento da lingua entre os aprendizes iniciantes justifica a
dificuldade de compreensdo da parte final do texto em que aparecem muitas palavras
novas e a constru¢do das frases nao facilitava a compreensao. A parte final do texto
também foi classificada pelo pesquisador como zona de resisténcia a compreensao.

Nao houve, portanto, surpresa entre as respostas dos sujeitos.
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Consideragdes conclusivas sobre o Estudo li

Ap6s a analise dos dados deste segundo estudo, pudemos concluir que:

e obtivemos uma amostra relativamente homogénea, no que se refere a idade
dos sujeitos (os principiantes todos com 19 anos) e avangados (21,22,23 e 27
anos) e quanto as representagdes sobre a aprendizagem de uma LE e da LF

entre os oito sujeitos;

e a resposta aos questionarios sobre a freqiiéncia de uso de estrategias
(cognitivas, metacognitivas e socio-afetiva) indicaram que os sujeitos -
iniciantes e avancados- possuem competéncias comparaveis quanto a

aprendizagem de uma LE;

e comparando as estratégias que os aprendizes, sujeitos da pesquisa, dizem
utilizar e que efetivamente utilizam em uma atividade de leitura em LF,
percebemos que os aprendizes do quarto ano, apresentaram um bom nivel de
proficiéncia e uso de estratégias, principalmente metacognitivas, mesmo que

nao se déem conta deste fato.

o 0s aprendizes iniciantes fizeram mais leitura ascendente, linear e recorreram a
decodificagdo. Por estarem mais presos ao texto e preocupados em entender
cada palavra, demonstraram, algumas vezes, dificuldade em fazer relacGes

com seu conhecimento prévio ou com outros indicios textuais.

Considerando-se que o numero de sujeitos deste estudo é pequeno, e dada a
natureza individual da aplicagédo que os leitores fazem das estratégias, torna-se dificil a

generalizacao de seus resultados.



Esta pesquisa & ainda limitada ao conhecimento de estrategias cognitivas e
metacognitivas. As estratégias socio-afetivas fizeram parte desta pesquisa por sua
importancia no tocante a aprendizagem, no entanto, ndo pudemos constatar se as
estratégias soécio-afetivas que os aprendizes dizem utilizar correspondem ao que

realmente utilizam.

No caso da leitura visando & compreensdo, em que ha menos exposi¢cdo do
aprendiz- em se comparando com uma tarefa de expresséo oral—-, precisariamos de
um periodo maior de contato com os sujeitos, e talvez, instrumentos diferentes de

coleta para poder perceber a dimensao afetiva que acompanha a aprendizagem.

Em uma primeira analise, em que os sujeitos foram solicitados a mencionar a
frequéncia de uso de estratégias de aprendizagem, nao percebemos, no que se refere
as estratégias cognitivas e metacognitivas, diferenca significativa entre os dois grupos:
iniciantes e avancados. No entanto, em uma atividade pratica de leitura, os protocolos
verbais evidenciaram que os aprendizes do quarto ano, como forma de chegar a
compreenséo, fazem uso de um bom nimero de estratégias metacognitivas, superando

os aprendizes iniciantes.

Pudemos observar ao longo desta pesquisa, que os aprendizes nao sao
instruidos para o uso de estratégias; a orientacao para o seu uso, no entanto, pode
favorecer a aprendizagem, principalmente entre os aprendizes iniciantes, o que

contribuiria para o aumento da motivagao.

Como se trata de futuros professores de lingua, insistimos na importancia da
conscientizacdo dos mecanismos de aprendizagem, por meio de um trabalho reflexivo
sobre o processo de aquisigdo, para que o aprendiz possa fazer parte deste processo,
recuando, avangando, procurando diferentes caminhos, responsabilizando-se por parte

de sua aprendizagem, desde os niveis iniciais.



Conclusao

Movidos pela convicgdo de que o éxito na habilidade de compreensé&o escrita em
lingua estrangeira - meta central de aquisigdo da lingua como instrumento de acesso a
informagao e a cultura veiculada pela lingua estrangeira - esta diretamente, relacionado
ao processo de ensino-aprendizagem que envolve a situacdo didatica, buscamos
investigar especificamente as estratégias de aprendizagem, acreditando que as

mesmas tém papel determinante no conjunto de recursos que devem estimular o

trabalho discente.

Procuramos explorar as condigées em que os aprendizes de LE, podem assumir

parte de sua aprendizagem de leitura em lingua francesa.

Vimos que o referencial tedrico fornecido pela psicologia cognitiva, em que nos
apoiamos, coloca em destaque o lugar que ocupam as estratégias em uma perspectiva
de autonomizacgdo do aprendiz. Procuramos definir o termo estratégia dando énfase as

utilizadas em uma atividade de leitura.

Os dados desse experimento sdo essencialmente exploratérios. Reconhecemos
os limites objetivos, decorrentes do numero restrito de participantes, n&o nos
permitimos, pois, fazer qualquer sorte de generalizacdo em termos de aquisicdo

linguistica.

Pudemos observar, em um primeiro momento, que as representacbes sobre a

aprendizagem de uma LE, foram semelhantes entre principiantes e avancados. A
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representacéo do papel da LM como estratégia a ser descartada ou evitada na busca
pela compreensdo do texto foi a que mais chamou a atengdo do pesquisador, em

ambos 0s grupos.

As respostas relacionadas & questao sobre o conhecimento de outras LE como
elemento facilitador de novas aquisi¢cées, marcaram uma certa divergéncia de opiniao
entre os dados obtidos no Estudo | e Estudo Il. Trés sujeitos do nivel avangado e
nenhum dos principiantes afirmaram concordar (plenamente) com esta assertiva. Esse
dado, porém, nado significa dizer que os avangados reconhegam a importancia deste
quesito. Nenhum sujeito dentre os adiantados citou este item no primeiro estudo, nem
como estratégia a ser utilizada na busca do significado de palavras novas, durante a
atividade de leitura. Se considerarmos que todos os sujeitos afirmaram possuir
conhecimento de mais de uma LE, esperava-se que buscassem esse recurso na
resolugdo de problemas de compreensdo. Analisando-se os protocolos verbais dos
sujeitos, apenas P12 citou a utilizagdo do conhecimento de outra LE como estratégia de

inferéncia lexical.

Outra variavel que chamou a atengédo do pesquisador, na escolha da estratégia,
na busca pela compreensdo do texto, esta relacionada — independente do nivel de
conhecimento da lingua -, sobre a funcdo dos conhecimentos prévios, principalmente
ao recurso a lingua materna, como facilitador da compreensao.

Partimos da hipétese de que um aprendiz falante de portugués, pode iniciar sua
aprendizagem de leitura em francés, por meio de uma abordagem reflexiva, fundada
inclusive no aproveitamento do parentesco linglistico e considerando o conjunto de

representacoes e conhecimentos declarativos e procedimentais do leitor.

Nem sempre houve correspondéncia entre as estrategias que os sujeitos
disseram utilizar, mediante os dados obtidos nas redagbes e questionarios e as que,
realmente, utilizaram em uma atividade de leitura e protocolo verbal. Esses dados
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sugerem que os sujeitos desta pesquisa, ndo parecem ter consciéncia de seu
funcionamento cognitivo, ou seja, dos mecanismos que utilizam para construir o sentido
do texto.

Um trabalho de conscientizagao sobre os mecanismos da aprendizagem e das
estratégias suscetiveis de serem ativadas em uma tarefa de leitura, parece-nos mais
produtivo do que reservas e listas contra falsos cognatos. Um trabalho fundado na
conscientizacao das estratégias pode, também, estabelecer a confianca ndo so de valor
operatdrio, como das potencialidades do leitor, ou seja, pode fornecer instrumentos
para que o aprendiz utilize seus proprios recursos e processos cognitivos, assumindo
uma atitude exploratéria, de forma a se responsabilizar por sua aprendizagem. Ser
responsavel por sua aprendizagem significa ter consciéncia de si mesmo, de seu
campo psicolégico com apoio de recursos disponiveis (revistas, midia etc), tendo em

mente que a autonomia é construida aos poucos.

O ensino de lingua estrangeira deve se propor a desenvolver a habilidade de
leitura, e dar prioridade ao “saber-procurar” ao invés de priorizar o saber, simplesmente.
Investir nas estratégias nos parece mais proveitoso, sobretudo no inicio da
aprendizagem. Como pudemos observar nesta pesquisa, os aprendizes de nivel mais
avancado fizeram um bom uso de estratégias metacognitivas e cognitivas, decorréncia,
provavel, de um maior conhecimento da lingua. Isso nos leva a crer que se sentindo
mais seguros, os aprendizes se langam, mais facilmente, em busca do significado das

palavras que desconhecem.

Os aprendizes principiantes fizeram uma leitura mais global, seguindo a
linearidade do texto. Esta é uma estratégia corrente entre os iniciantes. O pouco
conhecimento lingliistico parece dificultar a atuagdo de processos descendentes
durante a leitura, provocando uma espécie de “curto-circuito”. Mesmo fazendo uma
leitura linear os iniciantes atuaram por saltos sobre palavras desconhecidas, apoiaram-
se nas palavras com grafia semelhante as da lingua portuguesa (ainda que negando ou
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manifestando reservas) e na tradugdo com vistas a construir um significado para o

texto.

Os protocolos verbais mostraram que os aprendizes de nivel mais adiantado
também procuraram seguir a linearidade do texto, mas ao contrario dos iniciantes, nao
se limitaram a decifragdo. Procuraram obter as informagdes do texto, formando uma

opinido a respeito do assunto, fazendo uma “leitura integral’”.

Tanto iniciantes como avangados procuraram se apoiar nas palavras lexicais na
busca por um sentido para o texto. Os avangados procuram ir além da simples
compreensao do texto. No inicio da aprendizagem, explica Courtillon (1989), o Iéxico &
o pive da aquisig¢ao, a partir do qual se organiza a sintaxe e mais tarde a morfossintaxe.
Nos niveis mais adiantados, além do conteudo, os aprendizes passam a utilizar o texto

para se expressar sobre a lingua.

Os protocolos verbais mostraram esse fato, porém, nem sempre o aprendiz
mostrou ter conhecimento da estratégia que estava utilizando. Os dados deste trabalho
demonstraram faltar um trabalho reflexivo e um estudo sobre as estratégias junto aos

aprendizes- leitores, futuros professores de lingua.

Defendemos a posigdo de que as estratégias devem ser ensinadas ndo como
elementos isolados, mas como elementos a serem combinados e integrados ao seu
processo de leitura. Além do conhecimento das estratégias, deve-se ensinar como,

quando e por que usa-las, o que envolve a metacognic¢éo.

As estratégias de leitura podem ou ndo ser eficientes, dependendo de seu uso
metacognitivo. E importante que as atividades tenham obijetivos claros e definidos, que
as instrugcbes sejam bem nitidas para que os aprendizes possam, mais facilmente

planejar, controlar-monitorar e avaliar, mais amplamente, sua compreenséo de leitura.
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Acreditamos que os professores devem se preocupar menos com o produto e
procurar valorizar o processo, dando voz aos aprendizes para que estes - verbalizem e

demonstrem o caminho que percorrem para chegar a compreenséo do que léem.

Diante de dificuldades de compreensdo, tal como o pouco conhecimento da
lingua, é importante que os aprendizes sejam incitados a construir um sentido para as
palavras desconhecidas ao invés de salta-las, estratégia utilizada por todos os
iniciantes. A necessidade de reformulagéo ligada a uma palavra desconhecida, faz com
que os aprendizes se aprazam em verificar ou reativar seus conhecimentos lingtisticos.
Insistir com os aprendizes para que eles busquem um significado para as palavras
desconhecidas, fazendo hipoteses a serem verificadas, da a eles o tempo de se
apropriarem do novo saber, favorecendo a aquisicdo. Se o professor fornece o
significado correto de imediato ou se o aprendiz recorre, em primeira instancia, ao
dicionario, além de ver impedida a formulagao de hipdteses, estara comprometendo as
possibilidades de interacao entre leitor-texto-professor. As situagoes interativas, aspecto
importante da teoria de Vygotsky, constituem condigdo essencial para o processo de
aquisi¢do e sdo muito motivadoras, principalmente no inicio da aprendizagem, ajudando

os aprendizes na passagem de um nivel superior de conhecimento.

Sem duvida a conscientizagao e o ensino de estratégias muito contribuirdo para
o desenvolvimento do aprendiz-leitor. Ao tornar o processo conhecido, estaremos
propiciando uma reflexdo sobre o préprio saber, o que implica em torna-lo mais

acessivel a mudangas e ao desenvolvimento.

Pela amplitude e abrangéncia do tema, esse trabalho, evidentemente, ndo o
esgota. Entretanto, esperamos que o mesmo possa significar uma contribuicdo no
ambito da metodologia de lingua estrangeira, abrindo perspectivas para pesquisas
congéneres que atentem para a questdo das estratégias de aprendizagem, de
importancia fundamental no processo de aquisi¢cao.
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Compilagado dos dados do Questionario 1

Levantamento de representagdes dos aprendizes sobre a aprendizagem
de uma LE

Leia as frases que seguem e diga se Vocé;
(1) concorda
(2) concorda em parte
(3) ndo concorda.
Este questionario € anénimo. Ndo ha respostas certas ou erradas. S6
desejamos conhecer sua opinido. Obrigada pela colaboragio.

1({2]3
1. | As criangas tém mais facilidade para aprender uma LE do|P7 [P12 [A4
que os adultos. P14
P16
A1
A3
A5
2. | As pessoas que tém facilidade nas areas de exatas ndo sdo F7 P14
muito boas para aprender uma LE. A4 ;}g
A1
A3
A5
3. |Todo mundo pode aprender uma LE. P? P12 P16
P14 |A5
A4
A3
A1
4. |Ha pessoas que tém o dom para aprender uma LE. g72 P16 Eg‘l
1
A4
A3
A1
6. |Acredito que dentro de um ano estarei falando bem o|A1 |[P7 |P14
francés. P16 |A3
P12
A4
A5
6. |O francés & uma lingua facil para se compreender|A4 |P7 |P14
oralmente. AS |P16
A3 |P12
. A1
7. |E mais facil compreender o que se & em francés do que o|P14 |A4 |P7
que se ouve. P16 |AS
P12
A3
A1




8. |Para se falar francés, ha necessidade de se conhecer a(P7 |P14
cultura do povo que tem o francés como lingua materna. ;’g A
A1
A3
A5
9. |Fica mais facil aprender uma lingua estrangeira quando ja se 2; ﬁ:; E:I/S
conhece outra (s). A A5
10. | Todo mundo pode aprender a falar uma LE. P7 | P16
P14 | P12
A1 |A5
A3
A4
11. |Eu acredito ter aptiddo para aprender uma lingua g;‘g P7
estrangeira. P12 | A5
A4
A3
A1
12. |Eu fico um pouco encabulado em ter que falar francés com|P7 P16 P12
falante nativo. i Al
A4
A5
A3
13. |O mais importante, quando se aprende uma LE, & o 51’6 2;14
vocabulario. g |as
A4
A3
14. | As mulheres tém mais facilidade em aprender uma lingua Y [PY
estrangeira do que os homens. mg
P12
A4
A5
A3
16. |Para poder falar uma LE & essencial que se aprenda as EL 213 Al
regras de gramatica. A <
A5
16. | As pessoas que falam mais de uma lingua estrangeira sao P7 | P14
inteligentes. P12 | P16
A4 |A1
A3 |AS
17. | A aptiddo em aprender uma LE n&o diminui com a idade, s6 | P12 |P14 | P7
o ritmo diminui. 2‘3‘ a5 }':16




Compilagado dos dados do Questionario 2

Quais sio suas estratégias de aprendizagem?

Leia as seguintes frases (das parfes A, B e C) e diga com que
frequéncia vocé realiza tais estratégias:

(1) raramente ou nunca

(2) algumas vezes

(3) sempre ou quase sempre.

PARTE A
11213
1. | Quando leio um texto em francés, fago primeiro uma leitura|A1 [P7 |P16
répida para depois voltar para o inicio e ler com mais P14, 12
4 A4 |A5
atengao. A3
2. |Procuro diferentes formas de praticar o francés. P14 :g g}g
A3 |A4
A1
3. |Procuro ler o maximo que posso em francés. F’;“‘ 236
A
A5 |P12
A4
A3
4. |Quando leio um texto em francés, tento compreender a idéia P7
geral antes de procurar no dicionario as palavras que g]g
desconhego. P12
A4
A1
A3
A5
6. |Fico atenta quando ougo alguém falar francés, com o intuito P7
de perceber o que consigo compreender. :g
P12
A4
A1
A3
A5
6. |Presto atencdo nos meus erros em francés, procurando me P7
corrigir. e
P16
P12
A4
A1
A3
A5




7. | Estou sempre procurando novas formas de melhorar minha P14 | P7
aprendizagem. P8 212
Al
A3
AS
8. |Planejo minhas atividades diarias de forma a reservar algum P14 | P7
tempo para o estudo do francés. g]g Ao
A4
Al
A5
9. | Tenho objetivos precisos para melhorar minhas habilidades | P14 |P7 P16
em francés. 2
A4
A3
A1
A5
10. | Procuro verificar meu progresso em francés. EL E; 6
P12 |A1
A3




PARTE B

Procuro pensar na resposta a perguntas do professor,
mesmo quando elas nao séo dirigidas a mim.

P7

A1

P14
P16
P12
Ad
AS
A3

Anoto em um cademo as palavras novas que aprendo.

P7

A5

P14
P16
P12
A4
A3
A1

Falo comigo mesmo em francés.

P7
P16
A4
AS

P14
P12

Procuro relacionar o que ja sei com as expressdes ou
palavras novas que aprendo em francés.

P14

P12

Utilizo palavras novas nas frases que elaboro, para
memoriza-las.

P7
P14
A5

Quando procuro uma palavra no dicionario, leio também os
exemplos que ilustram a utilizagdo da palavra.

P12

Procuro adivinhar o significado de uma palavra ou expressao
pelo contexto ou resto da frase.

Ad
A5

Quando aprendo expressdes ou palavras novas, repito-as
em voz alta.

PY
A4

A5

P14

Apreendo o significado de uma palavra nova fazendo uma
representacdo mental de uma situacdo em que ela pode ser
utilizada.

P7

P14
P16
P12




10. | Reviso regularmente minhas ligdes de francés. A1 |PT P12
P14 | A3
P16
A4
A5
11. |Percebo palavras da minha lingua que parecem com P12 2'4
palavras francesas. Fite
A4
Al
A3
A5
12. | Tento compreender o significado de uma palavra francesa, | P14 [P7 A1
dividindo-a em partes compreensiveis para mim. ﬁg ::6 P12
13. | Procuro ndo traduzir palavra por palavra. AS |P7
P14
P16
P12
A4
A3
A1
14. |Quando n&o compreendo uma palavra em francés, tento(A3 |P7 |P16
adivinhar o sentido. P14 (P12
A4 A1
A5
16. | Se nao me lembro ou se ndo conhego a palavra que gostaria | P16 [P7 |P12
de usar, utilizo uma outra palavra com significado P14 1 A1
aproximado. A4 ﬁg
16. | Quando procuro uma palavra no diciondrio, tento pronuncia-|P7 P14
la em voz alta. A4 P16
A5 P12
A3

A1




PARTE C

Procuro relaxar quando sinto que estou com medo de utilizar
o francés.

P7

P14
P16
P12
Ad
A1
A3
A5

Discuto com outras pessoas sobre meus sentimentos e
minhas dificuldades em aprender franceés.

Ad
A3
Al

P12
A5

P7
P14
P16

Procuro utilizar o francés mesmo sabendo que fago erros.

P16
A4
AS

P7
P14
P12
A3
Al

Quando, em uma conversa, ndo entendo o que se fala em
francés, pego para que repitam ou falem mais devagar.

P7
AS

P14
P16
P12
A4
A3
A1

Procuro praticar o francés com meus colegas.

P7
A4
A3

Al
A5

P14
P16
P12
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aris, 2008. Jean Francgois

Toulemonde est fatigué. Il revient

d'une longue réunion de travail avec
des collegues étrangers qu'il rencontrait
pour la premiére fois. Il arrive devant la
porte de son appartement, qui se
déverrouille et s’ouvre a son approche.
L'ordinateur qui gére I'ensemble des
fonctions domestiques I'a reconnu a
distance, grace a la petite carte magnétique
qu'il porte dans la poche. Jean-Frangois
veut changer ce systéme, qu'il trouve un
peu archaique, pour le remplacer par une
reconnaissance vidéo et vocale. Aprés tout,
la machine peut aussi bien lidentifier par
son apparence ou sa Voix.

I entre dans son appartement.
Immeédiatement, la lumiére s'allume. A cetle
heure de la nuit, il n"aime pas un éclairage
trop puissant. L'ordinateur le sait: au fil du
temps, il a appris I'ensemble de ses
préférences. _

Dans la cuisine, le refrigérateur savait
gue Jean-Frangois dinerait sans doute seul
ce soir. aucune invitation ni voyage
n'étaient prévus sur l'agenda. Et, comme il
n'y avait presque plus rien a manger, le
frigo avait de lui-méme commandé le plat
préféré de son “maitre™. des lasagnes. Un
camion sans chauffeur les a livrées dans
l'aprés-midi. Comme tous les véhicules a
cette époque, celui-ci est guidé par
satellite. Il repére les obstacles de la
circulation grace a un systéme d'analyse
vidéo et a des radars qui lui signalent aussi
les feux.

Jean-Frangois se fait un plateau télé. I
'emporte dans la salle a manger et
s'installe confortablement en face du
superbe tableau de Van Gogh qui orne le
mur. fl appuie sur un bouton, et le soleil du
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peintre néerlandais devient un match de
basket-ball. Ce n'était pas un tableau, mais
un écran géant, plat, d'une incroyable
qualité. Jean-Frangois fait défiler la liste
des films: il choisit Refour vers Niagara, un
nouveau long-métrage avec Marilyn
Monroe. Ou plutét le clone électronique de
Marilyn. Mais il est si bien fait qu'on ne voit
presque pas la différence. La fagon de
jouer de lactrice la plus glamour de
I'Histoire a été analysée par de puissants
crdinateurs, qui la restituent presque
parfaitement. Seul regret: ce style n'évolue
pas beaucoup. La machine ne sait pas
créer... Pour payer la séance, Jean-
Frangois tape son code; 20 francs seront
débités sur son compte. |l n'y a plus de
billets  depuis  longtemps. L'argent
électronique domine. Pour payer sa
baguette ou son café, on utilise des “cartes
intelligentes”. De simples cartes a puce,
comme ceiles qui étaient utilisées autrefois
pour le téléphone, que I'on peut charger de
chez soi, par Internet, ou au distributeur
automatique de la banque...

Science-fiction? Méme pas. Toutes
les technologies de ce petit récit existent
céja, dans les laboratoires, aux Etats-Unis
comme en France. Demain, elles seront
chezvous
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