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RESUMO

Este trabalho busca estabelecer diretrizes tedricas e praticas para a preparacdo e execucgao de
cursos de lingua estrangeira para leitura, com exemplos retirados de um curso de alemao para
leitura de textos de Filosofia e Ciéncias Sociais, realizado através do Centro de Linguas da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo no ano
letivo de 2006. Com este trabalho buscamos orientar professores que trabalham com o
desenvolvimento da habilidade de leitura em lingua estrangeira e levantar questdes

relacionadas ao tema.

Palavras-chave: leitura, lingua estrangeira, alemao, cursos para leitura, estratégias de leitura



ABSTRACT

This dissertation tries to establish theoretical and practical guidelines for the preparation and
implementation of foreign language reading courses utilizing examples from a German
reading course for Philosophy and Social Sciences that took place in 2006 at the Languages
Center (Centro de Linguas) of the Faculty of Philosophy, Languages and Social Sciences at
the University of Sdo Paulo (Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sao Paulo). We are attempting to help language teachers who work with the

development of foreign language reading skills and to raise questions about this subject.
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ZUSAMMENFASSUNG

Diese Arbeit versucht, theoretische und praktische Leitlinien fiir die Vorbereitung und
Durchfiihrung von Lesekursen im Fremdsprachenunterricht aufzustellen, mit Beispielen aus
einem Deutschkurs fiir das Lesen philosophischer und sozialwissenschaftlicher Texte, der im
Jahre 2006 im Sprachzentrum (Centro de Linguas) der Fakultit fiir Philosophie,
Sprachwissenschaften und Sozialwissenschaften der Universitit Sdo Paulo (Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo) durchgefiihrt wurde. Mit
dieser Arbeit wird versucht, Sprachlehrern, die sich mit der Entwicklung des Leseverstehens
in Fremdsprachen beschiftigen, eine Orientierung zu geben, und Fragen zu dem Thema

aufzuwerfen.

Schliisselworter: Lesen, Fremdsprachen, Deutsch, Lesekurse, Lesestrategien
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1. Introducao

No inicio era o texto. Durante muito tempo foi ele a base das aulas de lingua
estrangeira. Era através dele que o idioma era apresentado, e os alunos tinham como tarefa ler
e traduzir. Primeiramente viam-se regras e listas de vocabulos, para depois haver contato com
o texto propriamente dito. Saber uma lingua era, assim, saber ler e traduzir. E as linguas
estudadas em um contexto de aula eram principalmente aquelas ditas mortas, o grego cldssico
e o latim, que s6 podiam ser abordadas através de textos e cuja aprendizagem era direcionada
justamente para a leitura dos cldssicos.'

Foi principalmente no final do século XIX e no comeco do XX que novas abordagens,
metolodogias e métodos comecaram a ser pensados e elaborados. Entendemos, segundo
LEFFA (1988), abordagem como base tedrica, e método como abordagem aplicada. Por isso
falarifamos em método gramadtica e tradugdo, e nao em abordagem, ja que ele nao dispunha de
base tedrica prévia. E a palavra método ¢ comumente empregada como sindnimo de material
didético, terminologia que procuraremos evitar para ndao causar confusdes. Para nds, o
material didatico € chamado de livro, apostila ou manual. E metodologia €, a nosso ver, a
aplicacdo pratica do método, ou seja, como os passos (método) concebidos de acordo com a
base tedrica (abordagem) sdo concretizados nas aulas. Como diz SANCHEZ (1993: 8),
“utilizar una metodologia en la clase de idiomas equivale a elegir un camino determinado
para la docencia, frente a otros posibles a que el profesor tiene opcién.” Ainda segundo
SANCHEZ (1993: 18), o método, por sua vez, deve “concretar-se en la prictica a través de
operacciones, acciones o atividades.” A metodologia €, assim, a materializa¢ao do método.’

Ao refletirmos sobre a questdo, pensamos em utilizar o termo “metodologia” por
“método”, e vice-versa, mas preferimos manter as denominagdes que costumam aparecer ha
literatura especifica. Entretanto, seria possivel pensar em “metodologia” como 0s passos
concebidos de acordo com uma abordagem, e “método” como a aplicacdo desses passos.
Parece ser essa, por exemplo, a visao de ALMEIDA FILHO (2005: 63), pelo menos em

alguns momentos:

! Para um histérico detalhado dos métodos de ensino de linguas, principalmente do ensino voltado 2 leitura, ver
CHAGAS (1979).

> SANCHEZ (1993: 20) diz que é necessirio haver um método de ensino, composto de uma base teérica (que
aqui chamamos de abordagem) que traz convic¢des e crengas que levam a atuagdo deste ou daquele modo
(método), e que se concretiza em sala de aula (metodologia) apds a selecdo de elementos a serem o objetivo do
ensino/aprendizagem.



“Os conceitos de método e metodologia se opdem hoje em dia ao conceito
de abordagem (...) — mais amplo e mais abstrato —, indicador, na sua
abrangéncia, de um conjunto potencial de crencas, conceitos, pressupostos e
principios que orientam e explicam (a metodologia) nido sé as experiéncias
diretas com e na L-alvo (o método) em salas de aulas mas também as outras
dimensdes do processo complexo (a operacdo) de ensinar uma lingua, a
saber, o planejamento curricular e/ou de programas especificos, os materiais
de ensino, e a avaliacdo do proprio processo e dos seus agentes.”

Independentemente das diferencas de nomenclatura, a aten¢ao dada ao oral nas novas
abordagens, metodologias e métodos foi aumentando, principalmente pela maior necessidade
de comunicac@o entre os povos e pelos avangos da tecnologia. As aulas de gramadtica e
tradu¢do continuaram, mas o ensino de linguas foi ganhando outras possibilidades de
concretizagdo. E muitas delas com énfase ou unica base no oral, como aconteceu com os
métodos direto, situacional e dudio-oral.? Principalmente a partir da metade do século XX, o
texto, de papel predominante, passou a um papel secunddrio, tercidrio, € muitas vezes
praticamente nulo.

Até que se chegou a atual abordagem comunicativa, que norteia a maioria dos cursos
de linguas atuais. Essa abordagem baseava-se inicialmente em nog¢des (conceitos como tempo,
pessoa, quantidade, localizacdo e seqiiéncia, por exemplo) e fungdes (0 que as pessoas
efetivamente fazem com a lingua: cumprimentar-se, perguntar e responder sobre determinado
assunto, etc.), a partir das quais os métodos e metodologias eram elaborados. O aluno
passava a ser mais ativo no seu processo de aprendizagem e constru¢do de conhecimento e a
se nserir num processo comunicativo simulado de acordo com o real. Voltou-se a dar énfase
as quatro habilidades: compreensdo oral, compreensdo escrita, producdo oral e producgdao
escrita. Assim, o texto foi voltando aos poucos a ter seu papel nas aulas de linguas.

Hoje, no que ja € chamada por vérios de era do pds-comunicativo, as abordagens,
métodos e metodologias tendem a ser mais ecléticos. Aos poucos, o furor comunicativo foi
dando lugar a uma reflexdo mais madura, em que se percebeu a necessidade de equilibrio
entre o desenvolvimento das quatro habilidades. Nao se joga nada fora ou se condena o que

veio anteriormente; busca-se aproveitar aquilo que as diversas concepgdes e aplicagdes

3 Para um breve histérico das abordagens e métodos de ensinos de linguas, incluindo a abordagem comunicativa,
ver LEFFA (1988) e REIS (1998).

* Como nos lembra SANCHEZ (1993: 41): “Realmente es preciso afirmar que el método comunicativo, tal cual
se entiende en la actualidad (...), engloba bastantes mds elementos que el inicialmente llamado enfoque nocional-
funcional.”” O mesmo autor também lembra (1993: 46) que h4 aqueles que preferem falar em enfoque
comunicativo ou entdo em méfodos comunicativos, por entenderem que a aplicagdo de um enfoque — ou o que
aqui chamamos abordagem — possa dar origem a varios métodos.
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trouxeram de mais interessante e ttil. As novidades ndo sdao tomadas radical ou literalmente,
como € de praxe acontecer; tenta-se, em geral, buscar um equilibrio.

Nesse contexto, o texto volta para a sala de aula com um papel importante, e traz
consigo a questdo da leitura como mais uma habilidade a ser desenvolvida. H4, entretanto,
alunos que tém como objetivo principal ou tnico ler textos em lingua estrangeira, geralmente
por motivos académicos ou por razdes pessoais. Nos chamados cursos comunicativos, que sao
os mais encontrados hoje em dia nas escolas de idiomas, a oralidade é enfatizada e sdo
simuladas em aula situacdes proximas ao real, ou seja, que os alunos realmente poderiam
viver nos paises onde se fala a lingua estudada. Tais cursos, porém, ndo atendem aquele
publico de futuros leitores, que possui necessidades especificas e que ndo deseja
prioritariamente desenvolver todas as habilidades ligadas ao aprendizado de um idioma. Esse
grupo é composto por alunos que nao t€m necessariamente em vista uma viagem ao pais onde
se fala o idioma estudado, e que em geral possui pouco ou nenhum contato com falantes
nativos. Ndo obstante, sdo pessoas que gostariam de se apropriar de tal idioma, muitas vezes
de forma rédpida, para adquirir conhecimentos especificos, geralmente em uma determinada
area do saber. Levando isso em consideracdo, sdo desenvolvidos os chamados cursos para
leitura, voltados a esses alunos que desejam principalmente ler textos em lingua estrangeira.
Aqui adotaremos o nome de curso para leitura por acreditarmos que se trata do ensino do
idioma através de textos para a finalidade de leitura. Esses cursos sdo muitas vezes
conhecidos como “cursos instrumentais”, terminologia que evitaremos aqui e sobre o que
discutiremos mais adiante.

Entretanto, devido ao nimero reduzido de interessados e as necessidades especificas
de cada grupo, é muito dificil encontrar material pronto para atender a esses alunos,
diferentemente do que ocorre com os livros adotados nos cursos comunicativos. No caso de
cursos para leitura, os poucos materiais e textos existentes sdo em geral relatos de casos e
experiéncias especificas, que acabam sendo o Unico norte que o professor pode seguir para
iniciar seu trabalho. Embora muito interessantes, esses relatos também sdo por vezes muito
restritos’, devido ao préprio caréter especifico dos grupos com que em geral se trabalha.
Desse modo, o professor que se vé frente a preparacdo de um curso para leitura se sente
desamparado, sem suportes tedricos e praticos que possam auxilid-lo em tal tarefa.

Dentre as indmeras indagacdes feitas pelos professores que precisam preparar um

curso para leitura, temos: como ensinar uma lingua através de textos? Qual o papel da

’Para um relato de experiéncia, ver LARANJEIRA e LAUNAY (1977: 25-61). Para um relato mais sucinto e
muito interessante sobre alemao para estudantes de Filosofia, ver BORNEBUSCH e FISCHER (1987: 113-122).
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gramatica? Como trabalhar o texto como texto? Como se da a leitura? Que tipo de exercicios
devem ser feitos? Qual € o papel do oral?

Sao intimeros os questionamentos que nos mostraram a necessidade de tentar
estabelecer algumas bases tedricas e alguns caminhos para o professor que vai trabalhar com
cursos para leitura. Para tanto, acreditamos ser necessdrio que o professor tenha concepgdes
de lingua, de gramdtica, de 1éxico, de texto, de leitura, de competéncias e estratégias,
incluindo algumas de suas implicagdes, a partir das quais possa escolher o material e
desenvolver suas atividades. Propomos aqui algumas dessas concepgdes e tentamos elaborar
um guia no qual o professor possa se basear para a elaboracdo de seu curso. Nao
desenvolvemos um método fechado, especifico, mas apontamos caminhos que, como almejam
as abordagens, métodos e metodologias em geral, buscam um ensino/aprendizagem mais
eficaz e adequado dentro das circunstancias em questao. Além disso, buscaremos exemplificar
a parte tedrica com exemplos retirados das aulas e do material elaborado para um curso de
alemdo para a leitura de textos voltado a estudantes de Filosofia e Ciéncias Sociais,
ministrado no ano de 2006 na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sao Paulo através do Centro de Linguas dessa faculdade.

Acreditamos ainda que nosso trabalho pode ser util tanto em termos tedricos quanto
em termos praticos, levando também em consideracdo a falta de preparo de professores que
acabam tendo de ministrar um curso para leitura e que ndo tiveram a formacdo adequada na
universidade. Parecem ser poucos os cursos de Letras e de Licenciatura que trabalham com
essa questdo ao longo das aulas — ou, como cremos, mesmo com outros tipos de curso que nao
os comunicativos. Ao se depararem com a “novidade”, os professores muitas vezes nem

sabem do que se trata. Mas, afinal, o que € exatamente um curso para leitura?



12

2. O que € um curso (de lingua) para leitura?

Aqui entendemos como o objetivo de um curso (de lingua) para leitura (doravante
curso para leitura) fornecer uma aprendizagem da lingua estrangeira que permita a leitura de
textos nessa lingua. Assim, a base de apresentacdo da lingua é sempre o texto, o que nao
impede que outras habilidades sejam minimamente trabalhadas em alguns momentos. A
énfase, entretanto, € na compreensdo leitora. Os alunos devem reconhecer estruturas e
vocédbulos e construir sentidos a partir do que estdo lendo, e ndo (necessariamente) produzir
na lingua estrangeira. Para tanto, trabalha-se com diversos tipos de compreensdo textual,
partindo-se em geral dos conhecimentos prévios do aluno, para entdao serem destacados alguns
aspectos da lingua.

O curso que aqui chamamos de curso para leitura pode ser de dois tipos, segundo a
distin¢ao de PIETRAROIA (1997: 72): stricto-sensu, ou seja, voltado a leitura de textos
técnicos e em que os conhecimentos da drea profissional do aluno o auxiliam na compreensao,
ou lato-sensu, voltado a leitura de “qualquer tipo de texto por qualquer tipo de aluno”. Aqui
essa distin¢do ndo serd fortemente marcada: chamaremos de curso para leitura, assim, o curso
onde a lingua € ensinada para tal fim, ou seja, a leitura de textos, em geral (mas nem sempre)
provenientes de uma determinada drea do conhecimento. O curso para a leitura de textos em
alemdo por nds realizado e que servird para exemplificacio ao longo deste trabalho foi,
entretanto, um curso stricto-sensu.

De qualquer modo, independentemente de o grupo ser heterogéneo ou proveniente de
um mesmo ramo profissional, € necessario que se faca uma consulta aos alunos para saber
quais sdo seus conhecimentos prévios, seus interesses e objetivos. O plano de trabalho é,
assim, feito pelo professor com a colaboracdo dos alunos. Esse cardter particular do curso
para leitura € justamente um dos fatores que dificulta a preparacdo prévia de materiais, ou
seja, € uma das causas da escassez de livros e atividades ja prontas nessa area.

Para conhecer o grupo, € interessante que o professor prepare um questiondrio, que
todos os alunos devem responder logo de inicio. E importante lembrar que cursos para leitura
sd0 em sua maioria voltados a um publico de jovens adultos e adultos, que, conforme nos
lembra VAN PASSEL (1983: 27), em geral freqiientam cursos por livre e espontanea vontade
e se propdem a adquirir o maximo de conhecimento possivel dentro de um dominio especifico
num minimo de tempo. Além disso, o grupo de um curso para leitura deve ter a liberdade de

dar sugestdes e fazer criticas ao longo das aulas. VAN PASSEL (1983: 30) ainda diz que “s@o
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as possibilidades do grupo, e sé elas, que devem determinar o ritmo do curso”, e acrescenta,
mais tarde, que “o ritmo do ensino (...) deve ser adaptado ao elemento humano, e ndo a
matéria ensinada” (1983: 31). O professor deverd, assim, ter um plano prévio, com algumas
diretrizes basicas e conteidos minimos que achar indispensdveis, mas varios aspectos poderao
ser mudados no decorrer das aulas dependendo dos desejos, necessidades, sugestdes e
dificuldades dos alunos.

Segundo RAMOS, CARONI, LAUNAY et al. (1977: 40), quando tratam do curso de

francés instrumental:

“(...) ndo existe metodologia definida a priori; a partir das necessidades dos
alunos e do material por eles proposto (...) o professor os levard a utilizar,
de modo natural a) as estruturas fundamentais do francés; b) as principais
oposi¢des morfo-fonoldgicas; ¢) um vocabuldrio geral neutro, presente em
todos os dominios; d) um vocabuldrio especifico do setor lingiiistico ou
técnico do grupo em questdo.”

Vale ressaltar que o ultimo item se refere a cursos stricto-sensu apenas, conforme a
definicdo anteriormente mencionada.

PORCHER (1970) apud MONTEIRO (1994: 12), ao falar do francés funcional, diz
que ele representa uma tendéncia “que pretende focalizar dominios especificos de uma lingua
estrangeira que correspondem as necessidades profissionais ou académicas dos individuos
(...).” O autor ainda ressalta que “a definicdo e andlise do grupo sdo indispensaveis (...) para
integrar a andlise da clientela a prépria metodologia.”

Ja REIS (1990: 23) diz que os principios metodoldégicos caracteristicos do que ela
chama de Francés Instrumental sdo: (a) a defini¢do e negociagdo do contetido de acordo com
as metas e necessidades dos alunos; (b) acesso a documentos auténticos, escolhidos segundo
critérios pedagogicos; (c) estimulo ao envolvimento do aluno-leitor como construtor de
sentidos; (d) desenvolvimento da capacidade de leitura em diversos niveis.

Aqui fugiremos da problemadtica distingdo entre “instrumental” e “funcional”,
geralmente adotada para cursos com €nfases em determinadas habilidades, e principalmente
no caso de cursos para leitura. Segundo MONTEIRO (1994: 19), no Brasil o ensino funcional
foi chamado de instrumental por ver a lingua como um instrumento de acesso a bibliografia
de uma drea especifica do conhecimento e para atender necessidades profissionais; ou seja,
era um ensino/aprendizado visto como um meio para alcangar determinados objetivos, a partir
das necessidades dos alunos e da situacdo em que precisariam utilizar a lingua. E segundo

AUPECLE e ALVAREZ (1977: 9), aquelas sdo apenas duas dentre varias denominagdes que
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as vezes sdo usadas como sindnimas, € outras vezes apresentam nuangas, como, no caso do
frances, “francais scientifique et technique, francais langue de spécialité (...), francais langue
véhiculaire, francais langue outil, francais langue documentaire, francais de la profession...”.°
Né6s aqui ndo adotaremos um nome para a lingua a ser ensinada. Em primeiro lugar,
acreditamos que essa lingua é sempre a mesma — no nosso caso, o alemdo —, mas € feito um
recorte (como sempre acontece, qualquer que seja o curso) em funcdo das necessidades e
interesses dos alunos. Por isso resolvemos chamar nosso curso de “Curso de alemao para a
leitura de textos de Filosofia e Ciéncias Sociais”. Ou seja, o aluno aprende a lingua alema
para poder ler textos dessas dreas do conhecimento, o que significa que deverd desenvolver,
para alcancar tal fim, conhecimentos lingiiisticos, estratégias de leitura e de aprendizagem,
dentre outros aspectos de que trataremos ao longo deste trabalho. Assim, poderiamos dizer,
dentro do que o uso vem consagrando’, que se trata de um curso de alemdo para objetivos
especificos: no caso, a leitura de textos das dreas em questao.

CORACINI (1989: 19) apud REIS (1990: 23) ja lembra, ao tratar do que se costuma

chamar de francés instrumental, que ele:

“(...) ndo mais se restringe a leitura: cursos de compreensdo oral com base
nos mesmos principios metodoldgicos estdo acontecendo. Ndo mais se
limita ao terceiro grau: jd h4 experiéncias com o primeiro € o segundo
graus, com suas devidas adequagdes. Nao se restringe mais ao trabalho com
textos especializados (...)”.

Ou seja, os chamados cursos de idiomas para objetivos especificos, “popularmente”
conhecidos como instrumentais, podem ser voltados para o desenvolvimento de outras
habilidades que ndo (somente) a compreensdo leitora. Aqui, entretanto, trataremos
exclusivamente de cursos para leitura.

O quadro europeu comum de referéncia para o ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras (1998: 13)® traz que os programas de aprendizagem e de certificacdo em lingua

estrangeira podem ser globais (envolvendo todas as dreas da competéncia lingualgeiral9 e

6 «(...) francés cientifico e técnico, francés lingua de especialidade (...), francés lingua veicular, francés lingua-

ferramenta, francés lingua documentdria, francés da profissdo...” (traducdo minha).

" Os termos ja consagrados em alguns dos idiomas sdo: Alemdo para Fins Especificos (ALEFE), Lingua per
Scopi Specifici em italiano, Frangais pour des Objectifs Spécifiques (FSO) em francés, English for Special
Purposes (ESP) em inglés. Em inglés hd inclusive um nome para uma ramificacio desses objetivos especificos,
que é o EAP (English for Academic Purposes).

¥ Editado pelo Conselho da Europa (Conseil de L Europe). Utilizamos a versio francesa desse documento.

® Em francés, “langagier / langagiére”, que traduzimos como “linguageiro/a” para nio confundirmos com
“lingiifstico/a”. “Linguageiro/a” envolveria diversos aspectos da linguagem, ndo s6 o cddigo, ou seja, a parte
lingtifstica em si.
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comunicativa), modulares (desenvolvendo as competéncias do aprendiz em um setor limitado
para um objetivo bem determinado), ponderados (dando uma importancia particular a este ou
aquele aspecto e levando a um “perfil” no qual o saber e o saber-fazer de um mesmo aprendiz
estejam em niveis mais ou menos elevados) e parciais (considerando apenas algumas
atividades e habilidades, como a recep¢do, e deixando as outras de lado). Podemos dizer que
um curso para leitura se enquadra, assim, no que € chamado de tipo parcial.

Baseando-nos em AUPECLE e ALVAREZ (1977: 19-20), podemos ainda afirmar que
um curso como o que aqui propomos d4 mais €nfase a recep¢do e ao escrito, a informagao
mais do que ao prazer estético, e a compreensao mais do que a tradu¢do. Mas para poder
estruturar um curso assim € necessdrio que o professor tenha diversas concepcdes tedricas

importantes nas quais se basear. E é disso que trataremos agora.
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3. Concepcoes fundamentais

3.1. Lingua

No presente trabalho consideramos a lingua como um conjunto de estruturas
fonoldgicas, lexicais, morfoldgicas e sintéticas utilizado primordialmente como instrumento
de representacio e de comunicacdo'’ por membros de uma comunidade, e que envolve, entre
outros, aspectos socioculturais e pragmaticos. Embora seja uma defini¢do sucinta e que nao da
conta de toda a complexidade dos fenomenos lingiiisticos, ela serd aqui utilizada.

Em cursos para leitura, a lingua a ser ensinada € uma lingua estrangeira. Entendemos
como lingua estrangeira uma lingua que nao € a materna; a lingua materna, de acordo com
critérios estabelecidos por L. DABENE (1994) € a lingua da mae ou do ambiente parental
imediato, a primeira lingua adquirida (critério de anterioridade de apropriacdo), a lingua que o
aluno conhece melhor (segundo a autora, a anterioridade implicaria num nivel superior de
competéncia) e uma lingua adquirida de modo natural, ou seja, ndo em contexto de sala de
aula. Nao nos aprofundando nessa questdo, dificilmente podemos pensar em cursos para
leitura como os que aqui discutimos que envolvam a lingua materna do aluno; outros cursos
podem ser pensados nesse sentido, mas aqui tratamos de cursos de lingua estrangeira para
leitura. Cursos na lingua materna para desenvolver a habilidade de leitura poderiam ser,
talvez, chamados de cursos de leitura e teriam de ser elaborados e realizados de outra forma,
embora certamente tivessem muitos elementos em comum com 0s cursos de que aqui
tratamos.

No caso dos cursos para leitura voltados a leitura de textos de determinadas dreas do
saber, BERRUTO (1987: 154-168) utiliza os termos “linguas especiais” (lingue speciali) e
“subcddigos” (sottocodici) como sindnimos quando essas “linguas” realmente possuem um
vocabulario préprio ou um léxico especifico, que conhecemos em geral como ‘““vocabulério
técnico”.!" VAN PASSEL (1983: 54-56), por sua vez, fala em “lingua especializada geral”,
que forneceria um vocabulério ligado a uma érea especifica e mais ampla de uma determinada

atividade humana, e em “lingua especializada particular”, que teria uma terminologia técnica

" £ de MOIRAND (1990: 8) que retiramos a defini¢io de lingua como “instrumento de representagio e
comunicagdo”.
' Aqui 1éxico e vocabuldrio sdo empregados como sindnimos.
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perfeitamente delimitada. Mas, segundo o mesmo autor, seria impossivel preparar um curso
apenas com as bases tdo limitadas de uma lingua especializada particular.

Preferimos chamar essa “lingua” a ser aprendida/ensinada de subcddigo ou
sublingua'?, o que indica que ela estaria dentro de uma lingua maior, com palavras especificas
utilizadas dentro de uma drea do saber. Assim, nosso objetivo seria o ensino de uma
sublingual13 , ou seja, um recorte da lingua, que é sempre a mesma. E importante ressaltar,
porém, que essas sublinguas ndo sdo facilmente definiveis; sdo formadas por determinadas
construgdes mais freqiientes e pelo vocabuldrio da drea, mas muitas vezes mesclam-se a
“lingua comum”.

Em alemdo costuma-se utilizar, para o que aqui entendemos como subcddigo ou
sublingua, o termo Fachsprache, comumente traduzido por “lingua especializada”. BEIER

apud BUHLMANN e FEARNS (1987: 12), define Fachsprache da seguinte forma:

“Fachsprache wird von fachlich kompetenten Schreibern bzw. Sprechern
gebraucht, um sich mit anderen (auch angehenden) Fachleuten desselben,
mit Vertretern anderer Disziplinen oder Laien mit bestimmten Zielen iiber
fachliche Sachverhalte zu verstiindigen. Sie umfasst die Gesamtheit der
dabei verwendeten sprachlichen Mittel und weist Charakteristika auf allen
bisher von der Linguistik aus methodischen Griinden unterschiedenen
innersprachlichen Ebenen auf, von denen die lexikalische, morphologische
und syntaktische am besten erforscht sind.”"*

J& HOFFMANN apud MONTEIRO (1995: 304) define Fachsprache como ‘“die
Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren
Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verstindigung der dort titigen Fachleute
zu gewihrleisten.” '

Essa sublingua possui naturalmente graus de especializacdo. Leitores que desejam ler

em lingua estrangeira sobre um determinado assunto nido se deparam apenas com textos

"> BUGGENHAGEN (1968) fala, por sua vez, em estrato lingiifstico: “por estrato lingiiistico entendemos a
aplicacdo concreta da linguagem a dominios distintos como a ciéncia, a conversagdo cotidiana, a literatura e
idiomas profissionais” (segunda péagina do prefacio, sem numeragdo). LERAT (1995: 28), por sua vez, ndo adota
o termo ‘“‘sous-systtme” (subsistema), preferindo chamar as chamadas linguas de especialidades de
“plurisystemes” (plurisistemas).

" E importante ressaltar que ndo entendemos o prefixo “sub-" nesse caso como algo inferior, e sim como uma
(sub)divisdo de algo maior, ou seja, a lingua em sua totalidade.

' “A lingua especializada é utilizada por falantes e escritores competentes em uma 4rea para se entenderem, no
que diz respeito a estados de coisas, com outras pessoas (também iniciantes) da mesma drea, com representantes
de outras disciplinas ou leigos com determinados objetivos. Ela abrange a totalidade dos meios lingiiisticos para
isso utilizados e apresenta caracteristicas em todos os planos intralingiiisticos, diferenciados até entdo pela
lingiifstica por razdes metodoldgicas, dentre os quais o lexical, o morfolégico e o sintdtico sdo 0s mais
pesquisados até agora.” (tradu¢cdo minha)

15 “A totalidade de todos os meios lingiiisticos utilizados em uma drea de comunicagdo delimitdvel em termos
técnicos para garantir a compreensdo dos especialistas ali atuantes.” (tradug@o minha)
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altamente especializados, mas também com outros, menos técnicos, as vezes até mesmo
voltados para leigos, e que trazem um vocabuldrio diferente daquele que poderia ser
considerado como altamente técnico.

Também o chamado vocabulério técnico, dependendo da drea do saber, pode ser de
dificil definicato. HOFFMANN apud MONTEIRO (1995: 306) mostra em um gréfico que as
especificidades das Fachsprachen se concentram no campo do 1éxico, embora a morfologia e
a sintaxe também sejam importantes. BUHLMANN e FEARNS (1987: 34), por sua vez,
citam alguns critérios para que o termo pertenca realmente ao que aqui chamamos de
vocabulario técnico: Fachbezogenheit (relacio com a drea: o termo estd relacionado a drea),
Begrifflichkeit (conceitualidade: o termo denota um conceito), Exaktheit (exatiddo: o termo
pode ser delimitado em relag¢do a outros, pode ser definido), Eindeutigkeit (especificidade: o
termo designa um conceito especifico), Eineindeutigkeit (univocidade: o termo designa s6 um
conceito), e Selbstdeutigkeit (autointerpretabilidade: o termo € compreensivel mesmo sem
contexto).16 Entretanto, em diversas areas, incluindo as areas do nosso curso — Filosofia e
Ciéncias Sociais —, um mesmo termo pode ter um significado diferente dependendo do autor,
do texto ou da época do escrito. E muitas vezes termos usados na “lingua comum” sdo
adaptados e adquirem um sentido mais especifico dentro de uma determinada disciplina ou
para um determinado autor, o que também dificulta a selecdo desse vocabuldrio para o ensino.

No caso de um curso para leitura, voltado a alunos que estdo adquirindo a competéncia
lingiifstica, é importante que ambos os trabalhos sejam feitos: tanto o desenvolvimento da
habilidade de leitura quanto a criacdo de um repertério basico que permita um determinado
grau de proficiéncia. Ou seja, a (sub)lingua a ser ensinada envolve tanto estruturas quanto

z . 17 [3 Z : 17
vocabulario, da “lingua comum” e “técnico”

, além do desenvolvimento da capacidade
leitora.

Um curso para leitura como o aqui proposto €, na verdade, um curso de lingua para
leitura, como ji expusemos. O aprendizado de uma lingua tem, segundo CHAGAS (1979:
117), objetivos instrumentais (ler, escrever, compreender o idioma oral e falar), educativos
(“contribuir para a formacdo da mentalidade, desenvolvendo habitos de observacdo e
reflexdo”) e, finalmente, culturais (ministrar ao educando o “conhecimento da civiliza¢ao
estrangeira” e “a capacidade de compreender tradi¢des e ideais de outros povos, inculcando-

lhe nocdes da propria unidade do espirito humano”). No nosso caso, os objetivos

instrumentais ou praticos envolvem apenas a habilidade de leitura, mas os outros podem e

1% A tradugdo dos nomes foi feita por mim.
" AUPECLE e ALVAREZ (1977: 14) falam de um “vocabulaire général d’orientation scientifique”.
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devem fazer parte de cursos para leitura e de qualquer outro; além disso, ha ainda os objetivos
em relacdo ao desenvolvimento do aluno como aprendiz em dire¢do a uma maior autonomia.
Concordamos ainda com CHAGAS (1979: 134) quando ele diz que as linguas podem
contribuir para “desenvolver a capacidade de reflexdo, a agudeza de julgamento, o espirito de
observacdo, o senso de iniciativa e a apreciacdo de valores (...)” e que “aprender uma lingua é
também, sobretudo, conhecer e sentir uma diferente maneira de encarar a vida, ver o mundo
de uma nova dimensao que nos amplia os horizontes, nos enriquece a experiéncia e nos torna
mais sdbios e mais tolerantes”. Acreditamos que esse grande crescimento possa se dar através
do contato com qualquer manifestacdo da linguagem, inclusive — e talvez até principalmente —

através de textos.
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3.2. Texto

Ao longo da histéria da Lingiiistica Textual, encontramos diversas defini¢cdes de
texto'®, que variam segundo os enfoques dados e as correntes de estudos. Porém, o que nos
interessa neste momento, independentemente das diferentes nuancas apresentadas pelas
diversas defini¢des, € o abandono da idéia de texto como estrutura acabada. Ou seja, passa-se
a acreditar que o sentido do texto é construido no curso da interagda.19

Mas como definir o que € texto? Tomando-o em sentido restrito, adotamos aqui a
definicio de FAVERO (1997: 7) de texto como “qualquer passagem falada ou escrita que
forma um todo significativo”. Para que esse todo seja significativo, o autor deve ter a intengcao
de construir um texto e de apresentd-lo como tal; o leitor, por sua vez, deve aceitar o que lhe é
apresentado como texto e tentar construir a partir dele um sentido. De acordo com o quadro
europeu comum de referéncia para o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras (1998: 15),
“texto € toda seqii€ncia discursiva (oral e/ou escrita) inscrita em uma area particular e que da
lugar, como objeto ou objetivo, como produto ou processo, a atividade linguageira ao longo
da realizacdo de uma tarefa.”?

Assim, acreditamos que seja necessdrio, para o trabalho em aulas de lingua
estrangeira, ver o texto como uma estrutura parcialmente acabada que deve exibir
determinadas caracteristicas, mas cujo sentido serd construido pelo leitor a partir de seus
conhecimentos lingiiisticos, textuais e de mundo.

As determinadas caracteristicas em questdo que devem estar presentes no texto,
chamadas por BEAUGRANDE e DRESSLER apud FAVERO (1997: 7) de fatores de
textualidade, podem ser critérios adotados pelo professor na escolha de textos “bem

formados” e adequados para serem trabalhados em sala de aula. Sao estes, simplificadamente,

os critérios, baseando-nos em KOCH (2004: 35-47):

e Coesdo: modo como os elementos da superficie textual se articulam para formar um

todo coeso.

' Para as diferentes concepgdes de texto, ver KOCH (2004: XII).

1 Baseando-nos em KOCH (2001: 25).

*% Tradugdo minha. No original francés “toute séquence discursive (orale et/ou écrite) inscrite dans un domaine
particulier et donnant lieu, comme objet ou comme visée, comme produit ou comme processus, a activité
langagiere au cours de réalisation d’une tache.”
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N

e (Coeréncia: modo como os elementos subjacentes a chamada superficie textual se
combinam para formar um sentido.

¢ Situacionalidade: relevancia do texto para uma determinada situacdo comunicativa.

¢ Informatividade: distribui¢dao da informag¢ao no texto e como ela é veiculada.

¢ Intertextualidade: relagdo do texto com outros textos.

¢ Intencionalidade: como o texto € articulado para que se chegue as suas intencoes.

e Aceitabilidade: aceitacdo por parte do leitor de uma manifestacdo lingiiistica como

texto, tentando construir a partir dele um sentido.

Além disso, o professor deve saber selecionar o tipo de texto no que diz respeito ao
género textual / discursivo, de acordo com os objetivos e interesses dos alunos, e também dos
objetivos a que se quer chegar com uma determinada atividade. No caso de um curso para
universitarios de uma 4rea especifica do saber, alguns géneros indicados seriam indices de
livros, biografias de autores importantes, definicdes de enciclopédias, resenhas de livros,
artigos académicos, entre outros.

Ja no que diz respeito aos tipos de textos, teriamos:

e Textos informativos, que visam principalmente informar;

e Textos descritivos, que trazem descri¢des;

e Textos argumentativos, nos quais se expde uma tese e se argumenta a respeito;

e Textos narrativos, nos quais uma seqiiéncia de eventos € relatada;

e Textos explicativos, em que se encontram sinteses e andlises de conceitos;

e Textos instrutivos (que AGATI (1999: 63) chama de “regolativo”), em que sdo dadas
instrucdes sobre determinados procedimentos;

e Textos preditivos, em que se tenta prever algo que vai acontecer;

e Textos conversacionais, em que se reproduzem didlogos orais;

e Textos retoricos, que, sesgundo DORRONZONO e PASQUALE (1999), “se encuadran
dentro de un conjunto de principios y reglas referentes al arte de hablar o escribir
literariamente. Se caracterizan por la presencia de elementos reales tales como figuras

de estilo (...), rima, métrica, etc.”

A distingdo acima foi feita de acordo com CIAPUSCIO (1994), segundo a qual

caracteristicas histdrico-culturais e de conteido caracterizam o género textual / discursivo
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(uma receita de bolo, um artigo académico, uma noticia de jornal, etc.), enquanto os tipos
envolvem critérios mais lingiifsticos. E importante lembrar que ndo existem textos “puros”,
mas com caracteristicas predominantes. Outras regras convencionais do que SMITH (1989:
30) chama de estrutura de discurso escrito “incluem a organiza¢do em paragrafos, capitulos
ou se¢des, com titulos e outras espécies de cabecgalhos, que os leitores, bem como escritores,
devem observar e esperar.” O mesmo autor ainda fala em “esquemas de género” (SMITH
1989: 59) para caracterizar o que distingue um género de texto de outros, como convengdes
de apresentacgdo, tipografia e estilo. COIRIER et al. (1996: 186), por sua vez, nos lembram
que a cada tipo de texto estdo associados contetidos e configuracdes particulares de marcas
(tempos verbais, conectores, marcas de implicagdo enunciativa), que podem auxiliar em uma
identificacdo rapida pelo leitor do tipo de texto ou da natureza da seqiiéncia textual no caso de
um texto heterogéneo.

Por fim, o professor pode se deparar com trés tipos de texto no que diz respeito a sua

procedéncia:

e Textos auténticos (que GALISSON apud CICUREL (1991: 19) chamaria de
“documentos sociais”): feitos para leitores em geral nativos, inseridos num processo
de comunicacdo real, e ndo em um contexto de sala de aula. Esses textos sao
adequados porque motivam bastante os alunos, além de trazerem em geral
vocabuldrio, estruturas e expressOes realmente usadas na lingua estrangeira.
Entretanto, se seu grau de dificuldade for muito alto e ndo forem propostas atividades
adequadas, o aluno podera sentir-se desmotivado.

e Textos fabricados: feitos para a sala de aula, ou seja, para alunos de lingua estrangeira.
A vantagem para o professor é que o grau de dificuldade pode ser escolhido, bem
como o vocabulério e as estruturas. Pode ser motivador para o aluno se ele entender a
maior parte do texto, mas também pode ser menos interessante ou despertar o
sentimento de que alunos ndo conseguem ler textos auténticos.

e Textos adaptados: sdo os textos auténticos simplificados de acordo com os
conhecimentos do grupo. Podem ser menos ou mais motivadores dependendo do

grupo e do tema, bem como das atividades propostas.

Além disso, no caso de textos mais especializados, utilizados em cursos stricto-sensu,

ha a diferenca entre textos fundadores e textos didaticos, de acordo com FRIER et al. (1994
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154-155).' Os textos fundadores seriam textos que t€ém um papel importante no mundo
cientifico e que contribuiram para a constru¢do do campo conceitual da drea, enquanto textos
didaticos sdo textos que explicam textos fundadores de dificil compreensao ou dirigidos a um
publico leigo ou nao tao especializado.

Independentemente do género textual ou do tipo de texto escolhido, € necessario
lembrar ainda, ou enfatizar, que toda atividade verbal, incluindo textos escritos — que sdo o
foco deste trabalho —, é realizada para alcancar determinados resultados. As atividades
verbais, e sociais em geral, envolvem trés aspectos, segundo KOCH (2001: 11-15): uma
motivacdo (necessidade ou vontade de transmitir / compreender algo), uma finalidade (para
que a mensagem € transmitida / compreendida) e uma realizacdo (como se dd a transmissao /
compreensdo). Tudo isso ocorre dentro de um processo social e ha dependéncia constante da
situacdo. Assim, os textos devem ser considerados veiculos portadores de mensagens que
serdo (re)construidas pelo leitor durante a leitura, momento em que dependerd da situacao
social em que estiver imerso.

Essa situacdo também envolve o contato com o texto propriamente dito. Por isso é
importante lembrar que as caracteristicas da producao escrita sdo sui generis, diferindo, assim,
daquelas que compdem a fala. Segundo LAVEAU (1985: 24-28), no caso dos textos escritos,
autor e leitor estdo temporal e espacialmente afastados; a pressuposicao do autor de seu leitor
faz com que haja no texto um certo equilibrio entre tema e rema, ou seja, entre as informacdes
pressupostamente conhecidas e as consideradas novas; além disso, sdo utilizados meios
tipogréaficos para auxiliar na “transmissdo da mensagem”, ou seja, a escrita tem, segundo
SMITH (1989: 64), convengdes de ortografia, pontuacdo, formato e dimensdo de letras,
disposi¢do de letras na pagina, encadernacgdo, etc. E, conforme nos lembram COIRIER et al.
(1996: 191), hd recursos como itédlicos, negrito e aspas, que sdo capazes de introduzir
modulacdes (e ndo gestos ou tom de voz, como na fala).”” Podemos ainda dizer que a
linguagem do texto é, conforme diferenca estabelecida por SMITH (1989: 56), dependente do
contexto, ou seja, € invaridvel onde quer que o leitor esteja; ja a fala seria em geral
caracterizada por uma linguagem dependente da situagdo. O leitor, por sua vez, deve conhecer
as convencoes, ter o mesmo sistema de regras (ou “c6digo”) que o autor, ou parte dele — o que
€ o caso dos alunos de lingua estrangeira —, e possuir conhecimentos prévios. Além disso,

segundo CAVALCANTI (1989: 35), com base em WIDDOWSON, “a comunicagdo [através

*! No original, textes fondateurs e textes didactiques.
** COIRIER et al. (1996: 192) também falam do papel da segmentacio, incluindo a questdo do pardgrafo, que,
embora seja de dificil definicdlo, parece encerrar “unidades” que auxiliam na compreensao.
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da leitura] € nao-reciproca, indireta e encoberta (...), a negocia¢io s acontecendo nos termos
proprios do leitor (por exemplo, ritmo, interesse, propdsito, conhecimento prévio).”23 Assim,
segundo essa autora, a0 mesmo tempo em que o processo de leitura pressupde comunicagdo e
interacdo, o que faz com que leitores diferentes interpretem um texto de forma semelhante, ele
também envolve a criatividade, o que traz diferengas de interpretacdo. Mas € preciso que o
leitor saiba reconhecer quais interpretacdes sdo realmente autorizadas pelo texto e quais
fogem a ele. O fato de o significado ser construido pelo leitor ndo quer dizer que possa ser
qualquer significado.

E importante que todos esses elementos estejam claros para o professor para que ele

possa trabalhar melhor com os textos e ajudar seus alunos a aprender como 1é-los.

» COIRIER et al. (1996: 191) dizem que, mesmo que o texto se apresente de maneira linear, a leitura pode se
fazer na velocidade desejada pelo leitor; ele pode comecar a ler quando quiser, parar, voltar, recomecar, pular
partes, ler com ateng@o ou seletivamente, etc.
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3.3. Leitura

Sabemos que os textos, assim, sdo produzidos para serem lidos. Mas o que € ler?

Ler é um processo formado de multiplos processos que ocorrem simultdnea e
seqiiencialmente. E como se, segundo LEFFA (1996a: 17), o escritor fosse o arquiteto e o
leitor fosse o construtor. Na planta, que é o texto, o arquiteto deixa algumas informagdes
implicitas, que ele acredita serem conhecidas pelo construtor, e outras explicitas,
supostamente novas para o outro. Através da planta, ou texto, o construtor, com seu
conhecimento de mundo e as pistas textuais, “constr6i” um significado. CLARKE e
SILBERSTEIN apud TAGLIEBER (1988: 241) dizem que “o processo de desenvolver uma
tarefa de leitura, com suas tentativas e erros, € muitas vezes tdo importante quanto o final — a
producdo das respostas corretas para as perguntas de compreensdo.” Assim, a leitura deve ser
vista tanto como processo quanto produto.

Concordamos com AGUIAR apud CARDOSO-SILVA (2006: 17) que:

“(...) a leitura é entendida como um processo total de percep¢do e
interpretagcdo dos sinais graficos e das relacdes de sentido que se
estabelecem entre as palavras, as sentencas, os periodos e os textos. A
leitura é, portanto, uma atividade compreensiva através da qual chega-se as
idéias, a descoberta dos pormenores, as inferéncias, a comparagdo com as
idéias de outros autores e com as nossas proprias idéias, as conclusdes.”

Assim, também concordamos com SMITH (1989: 17) que a leitura € “uma atividade
construtiva e criativa, tendo quatro caracteristicas distintivas e fundamentais: € objetiva,
seletiva, antecipatéria e baseada na compreensdo, temas sobre os quais o leitor deve,
claramente, exercer o controle.”

Mas como aprendemos a ler e como lemos? KLEIMAN (1989: 13-19) expde um
modelo de leitura que aqui sintetizamos: num primeiro momento, o leitor reconhece a letra ou
palavra, que vira imagem acustica ou visual e entra na memoria de curto prazo (também
chamada de imediata, de curto termo ou de trabalho), cuja capacidade € limitada. O material
considerado significativo pelo cérebro passa em seguida a memoria profunda, de longo prazo

ou longo termo, onde estd organizado o conhecimento. Além dessas mem(’)ria524, ha uma outra

* SMITH (1989: 113) prefere usar o termo aspectos da meméria, pois ndo considera apropriado falar em
diferentes “espécies” de memoria. Ainda segundo ele, a informacdo visual passa por um armazenamento
sensorial, para a memoria de curto prazo e, por fim, para a memoéria de longo prazo (1989: 114). TULVING
(1985a, 1985b) apud SMITH (1989: 304) fala, por sua vez, em trés sistemas de memoria, que chama de
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que deve ser aqui considerada, chamada de rasa ou intermedidria, que mantém algumas
informacdes num estado de alerta, mais acessiveis do que outras. CHAFE apud FULGENCIO
e LIBERATO (1996: 70-71) chama esse estado entre a memoria de longo e de curto prazo de
consciousness. Para exemplificd-la, podemos pensar em duas pessoas conversando sobre
lingiifstica; ambas tém conhecimentos prévios sobre diversas outras dreas, mas no momento
daquela conversa os conhecimentos sobre lingiiistica estdo “mais ativados” do que outros.
Esses conhecimentos prévios, ja anteriormente mencionados e que serdo detalhados adiante,
estdo armazenados na memoria em modelos cognitivos globais.

Segundo FAVERO (1997: 63), modelos cognitivos globais sdo “blocos de
conhecimentos intensamente utilizados no processo de comunicagdo e representam de forma
organizada nosso conhecimento prévio armazenado na memdria”. Existem vérios tipos de
modelos, como frames, esquemas, cenarios, planos e scripts. Embora pareca haver uma certa
tentativa de classificar eventos e conhecimentos compartilhados dentro de apenas um desses
modelos, acreditamos que tal diferenciacdo muitas vezes nido se dd ou que depende dos
aspectos considerados em determinado momento. Por exemplo, quando pensamos em uma
festa de aniversdrio infantil, podemos ver tal evento sob diversos angulos: se imaginarmos um
bolo, velinhas, bexigas, chapeuzinhos, docinhos, etc., estaremos ativando um frame. Em
termos de acdo, que segue uma seqiiéncia temporal ou causal, fixa e pré-determinada,
terfamos um esquema se pensdssemos na ordem dos acontecimentos nessa festa: as pessoas
retinem-se em torno da mesa, canta-se “parabéns a vocé€”, apagam-se as velinhas, corta-se o
bolo. Pensando, por outro lado, na festa como um ritual, terifamos a can¢ao “parabéns a voc€”
como parte de um script, realizado em um determinado momento e com palavras fixas. Ou
seja, a partir desses exemplos podemos perceber como é dificil classificar os modelos
isoladamente, e como um mesmo evento pode ser armazenado dentro de diferentes esquemas.
Além disso, € importante lembrar que esses conhecimentos estdo relacionados a festas de
aniversdarios no Brasil; em outras culturas, em que ha outros tipos de comemoracoes,
esquemas com elementos diferentes seriam ativados. No caso da leitura de textos, €
importante apenas sabermos que esses modelos existem e que organizam nosso conhecimento
de mundo. Aqui usaremos o termo ‘“esquema”, como ji estamos fazendo, para tratar dos

2
modelos em geral. >

episddico, semantico e de procedimentos. Existem também distin¢cdes entre memorias de reconhecimento e de
reproducdo (SMITH 1989: 307), sobre o que voltaremos a falar.

» SMITH (1989: 268) afirma que é esse realmente o termo que vem se consagrando como padrio para
denominar os “vdrios tipos de estruturas mentais abstratas que nos possibilitam extrair um sentido do mundo, e
participarmos ativamente dele (...)".
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Sendo modelos compartilhados, os esquemas permitem que vérias informagdes fiquem
implicitas no texto, podem ser atualizados e muitas vezes variam de acordo com a cultura,
havendo neles varidveis obrigatérias, provéveis e opcionais.”

Além disso, GIASSON (1990: 7) lembra que a leitura compreende trés elementos que
influenciam no todo e que estdo intimamente associados: o leitor, com suas estruturas e
processos; o texto, portador de forma, conteddo e intencdes; € o contexto: psicolégico
(interesse, inten¢do), fisico (tempo, ruidos) e social (intervencdo do professor e dos colegas,
no caso da leitura em sala de aula). Segundo a autora, as estruturas do leitor seriam cognitivas
(conhecimentos da lingua, que envolvem conhecimentos fonoldgicos, sintdticos, semanticos e
pragmaéticos; e de mundo, que envolvem 0s esquemas € conceitos gerais, que por sua vez
possuem varidveis e incluem valores, muitas vezes culturalmente diferentes) e afetivas
(atitude geral em relagdo a leitura e interesses do leitor). JA no processo de leitura em si
estariam envolvidos microprocessos, processos de integracdo, macroprocessos, processos de
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elaboragdo e processos metacognitivos, que aqui descreveremos brevemente:

® microprocessos: reconhecimento de palavras, leitura por grupos de palavras,
microsselecao;

e processos de integracdo: utilizacdo de referentes e conectores, inferéncias a partir de
esquemas;

® macroprocessos: identificacdo de idéias principais, resumo, utilizagdo da estrutura do
texto;

e processos de elaboracao: predicdes, imagindrio mental, resposta afetiva, relacio com
conhecimentos, raciocinio;

® processos metacognitivos: identificacdo da perda de compreensao, reparo da perda de

compreensao.

No quadro europeu comum de referéncia para o ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras (1998: 74) consta que, para ler, o leitor deve ser capaz de perceber o texto escrito
(aptiddes visuais), reconhecer o grafismo (aptiddes ortograficas), identificar a mensagem
(aptidoes lingiiisticas), compreender a mensagem (aptidOoes semanticas) e interpretar a

mensagem (aptiddes cognitivas). As aptidoes (que aqui chamariamos habilidades, estratégias

*® Essa teoria dos esquemas, ou modelos cognitivos, foi primeiramente exposta por Bartlett em 1932. Para uma
boa e rdpida introdu¢do ao assunto, ver LEFFA (1996a: 32-44).
27 Conforme GIASSON (1990: 16).



28

ou competéncias, dependendo do caso, como veremos mais tarde) envolvidas nos processos
de recepcao incluem aptiddes perceptivas, memoria, aptidoes de decodificacdo, dedugdo,

»28 (ou leitura em diagonal) e referéncias cruzadas.

antecipacao, imaginacgdo, “varrida rapida

H4 ainda vérios modelos em relacao a leitura. Segundo CARDOSO-SILV A (2006: 25-
27), encontramos: (a) o modelo de processamento de dados; (b) o modelo da andlise pela
sintese; (c) o modelo das multiplas hipéteses; (d) o modelo construtivista; (e) o modelo

reconstrutor. Em sintese, podemos dizer que:

¢ De acordo com o modelo de processamento de dados, o leitor passa por etapas
coordenadas, que iriam automaticamente do estimulo sensorial a uma resposta, o que
ndo parece corresponder totalmente a realidade, embora possa ser uma etapa do
processo de leitura.

e De acordo com o modelo da andlise pela sintese, parte-se do todo para as unidades ou
das unidades para o todo (respectivamente top-down ou bottom-up, especificados mais
adiante). Pode-se dizer que isso realmente acontece, mas alternadamente, e que nao
s@o os Unicos fatores envolvidos na leitura.

e De acordo com o modelo das multiplas hipdteses, existem varios niveis de leitura, em
que ocorrem diversas formulacdes de hipdteses, ora consciente, ora
inconscientemente.

e De acordo com o modelo construtivista, o papel do conhecimento de mundo, ou de
uma teoria de mundo, é crucial para o entendimento do texto, e ndo apenas o texto em
Si.

e De acordo com o modelo reconstrutor, haveria uma interacdo do leitor com o proprio

autor, cujas inteng¢des poderiam ser desvendadas através de pistas textuais.

Esses modelos, embora separadamente especificados, ndo parecem ser excludentes e
envolvem diversas habilidades, estratégias e competéncias por parte do leitor, ativadas e
desativadas em diversos momentos, de forma menos ou mais consciente. E além dos
esquemas compartilhados, utilizados nesse processo, o leitor possui outros conhecimentos
importantes que sdo ativados no momento da leitura: o conhecimento lingiiistico® (ou seja,

das estruturas lingiiisticas, do vocabuldrio, das combinagdes possiveis da lingua), textual (as

* Balayage rapide, no original.
¥ Aqui estamos desmembrando o que GIASSON (1990: 7) juntou sob o nome de “estruturas cognitivas e
afetivas do leitor”.
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diferencas entre tipos de textos, géneros textuais ou superestruturasSo), o conhecimento de
mundo ou enciclopédico (que envolve os saberes nas diversas dreas e situacdes da vida’") e o
socio-interacional (que envolve as diferentes formas de interacdo, as intencdes do outro, etc.).

No caso de um aluno que estd aprendendo uma lingua estrangeira, o conhecimento
lingiiistico € parcial, por isso ele deve valer-se dos outros conhecimentos para compensar as
falhas que possui no idioma. E o que WESTHOFF (1987: 41-47) chama de campos de
redundancia (Redundanzfelder): o primeiro € o conhecimento de combinacdes de letras; o
segundo € o conhecimento de como se formam as oragdes; o terceiro € o conhecimento de
combinacdes de palavras; o quarto € o conhecimento de estruturas 16gicas; € o quinto é o
conhecimento de mundo. Como os trés primeiros sdo lingiiisticos e os alunos ndo podem se
valer muito deles por ainda estarem aprendendo o idioma, deve-se buscar usar da melhor
maneira possivel os conhecimentos nos campos quatro e cinco para compensar as falhas nos
primeiros, a0 mesmo tempo em que nestes devem ser ampliados os conhecimentos.

Nesse sentido, BERTOCCHI apud AGATI (1999: 15) fala em cinco tipos de
competéncias. Para ele, hd trés competéncias de primeiro nivel: a competéncia técnica
(interpretar aspectos exteriores e fisicos do texto; reconhecer e interpretar corretamente
seqiiencias de signos), a competéncia semantica (interpretar corretamente a relacdo entre
signo grafico e significado; interpretar o sentido de um trecho), e a competéncia sintatica
(interpretar corretamente oracdes, compreender a relacdo entre os elementos de uma oragao).
Ja as competéncias de segundo nivel seriam a competéncia textual (compreender a relagao
entre partes do texto, o papel dos conectores, as relacdes anaféricas e cataféricas, etc.) e a
competéncia pragmatico-comunicativa (entender o objetivo do texto, dar-lhe um sentido).

Partindo de ambas as classificagdes, podemos dizer que o leitor precisa de
conhecimentos lingiiisticos (morfolégicos, sintdticos, semanticos), textuais e pragmatico-
comunicativos (como se articulam as partes de um texto, como se constréi um significado a
partir delas), e de mundo (como se ddo determinados eventos e acontecimentos, ldgica,
relacdes de causa e conseqiiéncia, etc). E claro que todos esses conhecimentos estdo inter-

relacionados. No caso de um aluno de lingua estrangeira, € necessdrio ampliar 0s

0 Entendemos aqui como superestrutura a estrutura esquemadtica e convencional de um texto, varidvel de acordo
com a cultura, formada por microestruturas, que, por sua vez, compreendem basicamente a sintaxe, a semantica
ou a pragmdtica aplicadas a oracdes isoladas, conforme VAN DIJK (1980). Assim, a superestrutura de um texto
é a forma esquemadtica do contetido macroestrutural (que é, grosso modo, o “resumo” do texto). E um conceito
em vdrios pontos semelhante ao gé€nero discursivo proposto por Bakhtin, e acreditamos que aqui possam ser
tratados como sinénimos. J4 CICUREL (1991: 13) fala em esquemas formais quando trata de superestruturas e
tipos textuais, e de esquemas de contetido quando trata do que aqui chamamos de esquemas.

3! Esse conhecimento, também denominado conhecimento prévio em sentido estrito, SMITH (1989: 21) chama
também de informagdo ndo-visual.
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conhecimentos lingiiisticos e se valer dos outros para a compreensdo, adaptando-os a

realidade do novo idioma e as suas especificidades.
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3.3.1. Legibilidade

Assim, sabemos que os textos sdo produzidos para serem lidos e jad temos algumas
nogdes de como se da a leitura. Mas os textos também devem poder ser lidos. O que torna um
texto legivel e outro nao? O que é legibilidade?

O conceito de legibilidade pode ser definido no momento da leitura. Se ndo possuimos
esquemas mentais, os textos podem se tornar menos legiveis; podemos conhecer as palavras,
mas ndo construir sentidos. E claro que a legibilidade do texto também depende de sua boa
formacao, e por isso é necessario escolher textos bem estruturados para o trabalho em sala de
aula. Entretanto, o que garante que um texto seja realmente legivel é, além de sua estrutura, os
conhecimentos de que o leitor dispde. Segundo FULGENCIO e LIBERATO (1996: 96), um
texto € mais legivel “na medida em que permite ao leitor usar maximamente as estratégias de
compreensdo de que dispde”. Nao vemos tudo o que lemos; construimos sentidos também — e
principalmente — com base no que inferimos. E quem mais tem para contribuir com os
conhecimentos que j4 possui, mais possibilidades tem de entender. O professor, por sua vez,
pode ajudar os alunos a utilizar diversas estratégias e a ativar esquemas cognitivos para que
consigam efetivamente ler o texto e desenvolver a metacognicao.

A metacogni¢do, segundo LEFFA (1996a: 45-50), é o controle planejado das
atividades que levam a compreensdo, envolvendo a capacidade de monitorar o préprio
entendimento e a habilidade para tomar medidas adequadas quando a compreensdo ndo se da.
A leitura livre, “automadtica”, € um processo cognitivo, mas as vezes detectamos erros,
resolvemos parar e retomar um trecho: nesse momento entra em agdo esse campo da
metacognicdo da leitura, que é formado por componentes psicogenéticos (ligados ao
desenvolvimento natural) e instrucionais (desenvolvidos através da acdo especifica da
educagdo). E na parte instrucional que o professor tem seu papel; ele pode ajudar o aluno a
utilizar a estratégia mais adequada para cada tipo de texto ou de tarefa, e a compreender
melhor. Mas como se dd a compreensao?

Segundo BALBONI (1994: 37), a base da compreensdo estd na chamada “expectancy
grammar”’, ou seja, na capacidade de levantar hipdteses sobre o que deve estar escrito. Essa
“gramadtica da antecipacdo” opera com base no conhecimento da situagdo, no conhecimento
de mundo e na redundancia de informacdes. Muitos alunos tém dificuldade em entender

porque ndo conseguem construir hipdteses e véem o texto como algo fechado em si proprio;
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ndo percebem que devem contribuir para a propria compreensio, que devem interagir com o
texto.

Essa construcdo de hipéteses pode ser feita através de perguntas como “o que espero
ler?”, “do que esse texto vai tratar?”, “o que eu sei a respeito do assunto?”’, “o que espero
encontrar em um texto com essas imagens, com esse titulo, escrito por esse autor...?”.
CORNO apud AGATI (1999: 51) diz que “le domande costituiscono 1 aspetto pil interessante
di una teoria della comprensione. Curiosamente si puo dire che una persona capisce qualcosa
se ¢ in grado di formulare le domande adeguate rispetto alle cose che deve capire.” E
acrescenta: “Saper fare una domanda ¢ sapere dove cercare la risposta”.3 2

A leitura €, assim, um processo interativo, em que o leitor deve ser ativo € em que
varios niveis de interacdo se mesclam e sdao “‘compensatoérios”’, sem que haja hierarquia entre
eles. Todas essas nog¢des sdao importantes para o professor para que ajude os alunos a
resolverem os problemas quando eles surgirem e a se tornarem bons leitores. E como age um
bom leitor?

Segundo pesquisas feitas quase que exclusivamente com leitores lendo textos em
lingua materna, os bons leitores em geral léem rapidamente. O movimento de seus olhos €
sacddico (em blocos), eles l1éem aparentemente sem (ou com pouca) subvocaliza95033 , €,
quando léem em voz alta, a velocidade dos olhos € maior do que a da voz. Segundo LEFFA
(1996a: 63-64), os leitores bons usam estratégias diferentes para textos diferentes, véem a
leitura como obten¢do de significados, parecem depender menos do contexto, valem-se de
estratégias de solucdo de problemas e tém consciéncia delas. E ainda, segundo WESTHOFF
(1987: 47-49), esses leitores t€ém maior campo de fixagdo visual e usam estratégias que
aumentam a redundancia do texto. Além disso, aceitam arriscar-se um pouco, ou seja, aceitam
a incerteza para nao sobrecarregar a memoria de curto prazo. Podem ler rdpido e sabem se
adaptar as mais diversas situagdes. Tém, assim, as expectativas certas e as experimentam,
tentando prové-las, mas sabem reformular suas hipdteses quando percebem que estdo no
caminho errado. E, segundo COIRIER et al. (1996: 217) parece que o bom leitor € aquele que
consegue se valer de conhecimentos contextuais e de suas competéncias lingiiisticas de

maneira suficientemente eficaz (grifo meu).

32 “As perguntas constituem o aspecto mais interessante de uma teoria da compreensio. Curiosamente se pode
dizer que uma pessoa entende algo se consegue formular as perguntas adequadas a respeito das coisas que deve
entender [...]. Saber fazer uma pergunta é saber onde procurar a resposta.” (tradu¢cdo minha).

3 Parece haver uma tendéncia a subvocaliza¢io quando a leitura se torna dificil e hd menor possibilidade de
previsdo, conforme SMITH (1989: 192).
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HALL (1989) apud COLOMER e CAMPS (2002: 32) sintetiza em quatro pontos 0s
fundamentos da pesquisa sobre leitura, nos quais nos baseamos e aos quais relacionamos o
bom leitor: para a leitura eficiente € necessdrio que haja processos perceptivos, cognitivos e
lingiifsticos, que o bom leitor deve saber manejar; como a leitura € um processo interativo e
nao-linear, o leitor eficiente integra diversos niveis de informacao; ja que existe limitacdo do
sistema de processamento de informacdo humano, o bom leitor chega aos processos de alto
nivel por ter automatizados os processos de baixo nivel’*; e como a leitura é estratégica, o
leitor eficiente monitora sua prépria compreensao.

O mau leitor, por sua vez, nido diferencia estratégias, v€ a leitura como mera
decodificacdo, faz mais regressdes porque ndo se vale de seu conhecimento de mundo e ndo
corre riscos.” A leitura nesses casos é tdo lenta que o significado global acaba se perdendo.

A velocidade € também um aspecto relevante durante a leitura. J4 que realmente ver
todas as palavras toma muito tempo, € importante que haja predicdo do conteido. Segundo
SILVA (2001: 49-55), a predi¢do acontece porque estamos preocupados com o que vai
acontecer num futuro préximo e para eliminarmos a ambigiiidade do mundo. Temos muitas
possibilidades diante de nds e, se ndo escolhemos alternativas, precisamos de muito tempo — o
que ndo temos. SMITH (1989: 84) diz que o cérebro ndo vé tudo, ndo vé qualquer coisa e ndo
recebe informacdes dos olhos continuamente, o que leva a crer que a leitura deve ser rdpida,
seletiva e que depende do que o leitor ja sabe. Novamente segundo SILVA (2005b: 137),
baseando-se em SMITH, “enquanto a predi¢do constitui o ato de fazer perguntas, a
compreensdo consiste em ter essas perguntas respondidas.” E a autora continua: “A
compreensdo (...) ndo ¢ uma medida, mas um estado nulo de incerteza e ha somente uma
pessoa que pode dizer se o individuo compreendeu ou ndo: o préprio individuo.” Assim, a
leitura envolveria uma combina¢do da informacdo ndo-visual (que reduz o nimero de
alternativas que o cérebro deve considerar ao longo da leitura) e visual, sendo que o
significado seria a informagdo ndo-visual mais importante de todas (SMITH 1989: 104).

Mas um bom leitor em lingua materna € necessariamente bom em lingua estrangeira?
Os processos e procedimentos sdo os mesmos? Ler em lingua materna € diferente de ler em
lingua estrangeira? Quais as semelhancas e quais as diferencas? CAVALCANTI (1989: 13-
14) apresenta dois caminhos principais de pesquisa de leitura: o primeiro afirma que a leitura

em lingua materna condiciona a leitura em lingua estrangeira — ou seja, leitores ndo fluentes

** Os processos de baixo nivel, estdo, simplificadamente, ligados a decodificacdo, enquanto os processos de alto
nivel estdo ligados a interpretagdo.

% SMITH (1989: 333) cita alguns autores que trazem pesquisas segundo as quais leitores fracos se valeriam mais
do contexto do que bons leitores.
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em lingua materna ndo se tornariam bons leitores em lingua estrangeira —; e o segundo
caminho considera que um leitor em lingua estrangeira precisa de uma certa competéncia
lingiifstica nessa lingua para tornar-se proficiente. Para nds, assim como para Cavalcanti,
esses caminhos ndo parecem ser excludentes: acreditamos que € necessaria uma certa
competéncia lingiiistica, que deve ser constantemente ampliada, mas também deve haver o
uso de estratégias e de outras competéncias, relacionadas diretamente ou ndo, dependendo do
caso, a proficiéncia de leitura em lingua materna.

Nao se sabe exatamente a influéncia da leitura em lingua materna na leitura em lingua
estrangeira, quais aspectos realmente diferem nos dois casos, qual o papel do contexto para o
desempenho do leitor e quais dificuldades envolvidas nos processos de leitura sdo
determinantes para a falta de entendimento. COIRIER et al. (1996: 212) dizem que o grau de
aten¢do na leitura em lingua estrangeira ndo parece ser o mesmo que em lingua materna: de
maneira geral, parece que hd uma focaliza¢do maior da atencao, no caso da lingua estrangeira,
nos processos de baixo nivel (fonéticos e sintdticos; e acrescentamos também os lexicais).
Segundos os mesmos autores (1996: 213), todos os leitores em lingua estrangeira, bons ou
maus, tendem a apelar aos processos de nivel inferior.

Mesmo sem muitas conclusdes a esse respeito, € importante que o professor perceba e
analise as aparentes dificuldades dos alunos para poder estabelecer metas e submetas
adequadas. Também ¢ fundamental desenvolver estratégias para a leitura de textos,
independentemente do tipo de aula e do tipo de curso ministrado. As estratégias usadas em
lingua materna nem sempre sao automaticamente adaptadas para a leitura em lingua
estrangeira, € as vezes podem nem mesmo ser adequadas ou apliciveis em determinados
momentos. Algumas, por outro lado, devem ser explicitadas para que o aluno possa fazer uso
delas conscientemente e ter um melhor desempenho. Além disso, para diferentes tipos de
textos sdo utilizadas diferentes estratégias, e ha também tipos de leitura distintos, que serdo

detalhados agora.
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3.3.2. Tipos de leitura, compreensao e objetivos

Quanto aos procedimentos realizados durante a leitura, podemos inicialmente dividi-

. . . 36
los, para fins didaticos, em dois:

® pottom-up ou ascendente: processamento baseado em informacdo visual. Ou seja,
parte-se das unidades menores (morfemas, palavras, oragdes) para se chegar as
maiores (ao texto como um todo e sua compreensao e interpretagao).

® top-down ou descendente: processamento baseado em informacgao nao-visual. Ou seja,
parte-se de aspectos externos, das expectativas e objetivos para a compreensdao do
texto. Essa compreensdo vai do geral para o especifico, iniciando-se na mente do

leitor, que usa as informacodes textuais para confirmar suas hipéteses.

A leitura de um texto ndo acontece de uma s6 maneira ou somente da outra. Ambos os
tipos intercalam-se, ou seja, a leitura € vista como um processo interativo.”” Entretanto, pode-
se tentar propor tarefas, em aulas de leitura, que déem prioridade a um tipo ou ao outro em um
determinado momento.

Segundo O’'MALLEY e CHAMOT (1990: 36), valer-se apenas do procedimento
bottom-up pode levar a trés tipos de ineficiéncias. Primeiramente, o significado da palavra
depende do contexto em que ela estd, e o processamento se dd mais rdpido se o contexto
puder estreitar as possibilidades de significado; além disso, parece que individuos que fazem
previsdes a respeito do que vao ler ou a medida que vao lendo tendem a ter maior
compreensdo, mesmo que, a n0sSsoO VEr, essas previsdes sejam em parte “inconscientes’.

Valer-se apenas do procedimento fop-down, por outro lado, parece ser limitador,
porque se acaba inferindo muito e corre-se o risco, as vezes, de passar mais tempo com as
previsdes do que com a leitura do texto propriamente dita. Pode-se, com isso, ter a sensag¢ao
de que leitura é mera adivinhacdo, e deixar um pouco de lado ou em segundo plano a

atividade de leitura em si.

% PARRY (1997), ao investigar o processo de leitura em inglés como lingua estrangeira de dois sujeitos,
concluiu que eles tinham estilos diferentes, que chamou de holistico e analitico, e relacionou-os aos tipos top-
down e bottom-up, respectivamente, mostrando as diferencas de resultados dos dois leitores.

7 STANOVICH apud MEURER (1988: 264) fala em processo interativo compensatério: “se houver uma
deficiéncia em um nivel de processamento, os leitores tentardo compensar por esta deficiéncia confiando mais
acentuadamente em fontes de informacgd@o relacionadas a outros niveis”. Assim, se ndo se conhecem muitos
vocabulos, por exemplo, sdo usadas mais estratégias descendentes, como partir do contexto.
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Além desses procedimentos de que ja falamos, diversos tipos de compreensao podem

. . 38
ser buscados através da leitura de um texto:

¢ Compreensio de todo o texto, compreensdo detalhada, scanning ou compreensao total;
e Compreensao da(s) idéia(s) geral(is), compreensao global, cursérica ou skimming;

¢ Compreensio de determinadas informacdes ou compreensao seletiva.

E importante ressaltar que scanning e skimming sio por vezes considerados tipos de
compreensdo (como no quadro acima, em que sdo sindnimos de compreensdo total e de
compreensdo global, respectivamente), € que em outros casos se trata de procedimentos de
leitura, da mesma forma que as leituras ascendente e descendente, ji anteriormente
mencionadas. Como procedimento de leitura, entende-se skimming como uma ‘“corrida de
olhos” pelo texto, em busca do tema ou para ver se algo merece ser lido, enquanto scanning
seria uma leitura mais focada, em busca de palavras-chave ou trechos especificos. Esses
procedimentos também podem ser considerados estratégias e atividades, como veremos mais
adiante.

MINARDI (2000: 10-15) ainda propde uma divisdo para atos de leitura, ja que o

mesmo texto pode ser lido em situacdes diferentes e com objetivos distintos:

e [ eitura para agir: serve como base para uma agdo que serd feita em seguida, como € o
caso de manuais de instru¢do ou da lista telefonica;

e Leitura de contato: serve para ter um primeiro contato com o texto e decidir se ele
merece ser lido naquele momento;

e Leitura para aprender: serve para que algo realmente seja aprendido, buscando-se
informacdes essenciais e/ou especificas. Aqui incluimos o que pode ser chamado
também de leitura de sintese, feita com o objetivo de resumir um texto;

e Leitura reflexiva: serve para fazer refletir, para “dialogar” com o texto. Aqui
incluimos também o que pode ser chamado de leitura recreativa, que € feita pelo

simples prazer de ler.

* Diversos autores falam de tipos semelhantes de compreensdo, mas utilizam nomes diferentes. Incluimos aqui
algumas dessas denominagdes distintas, construindo um quadro préprio. Os autores em questdo sio NEUNER
(1990) e LAVEAU (1985: 67-72), que cita Loschmann, Buhlmann, Puch, Grellet e Piepho.
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SOLE (1998) também fala sobre “ler para revisar um escrito préprio”, “ler para
praticar a leitura em voz alta” e “ler para comunicar um texto para um auditério”. Nao
acrescentamos aqui esses atos de leitura porque “ler para revisar um escrito préprio” € “ler
para corrigir”’, o que ndo serd o objetivo de alunos que querem ler textos auténticos e que nao
estdo desenvolvendo a habilidade de producdo; “ler para praticar a leitura em voz alta”
tampouco cabe nos objetivos propostos em um curso para leitura e € uma atividade muitas
vezes “mecanica”, com um minimo de compreensdo; e “ler para comunicar um texto para um
auditério” também envolve a habilidade oral — se se tratar de uma comunica¢do em lingua
estrangeira —, nao desenvolvida num curso somente para leitura; e se for uma comunicagdo
em lingua materna, pode entrar no item “leitura para aprender” (e, a partir dai, repassar as
informacdes). J& ROSENBLATT (1978) apud SMITH (1989: 68) resume o que aqui
chamamos de atos de leitura em apenas dois tipos: leitura para informacdo e leitura para
experiéncia.39

E importante frisar que os atos de leitura néio sido necessariamente determinados antes
da leitura; o que a leitura do texto possibilitard ao leitor fazer — durante ou depois dela — pode
ficar claro apenas no ato da leitura do texto ou apds seu término, € nao (s6) de acordo com os
objetivos iniciais do leitor.

Também se costuma encontrar os termos leitura intensiva, ligada ao estudo da lingua e
ao desenvolvimento de estratégias, ou seja, a situacdo de sala de aula propriamente dita, e
leitura extensiva, que o aluno, independente, realiza pelo prazer de ler ou por outras razdes
que lhe sdao proprias. Esses mesmos termos, porém, sdo muitas vezes usados com outro
sentido: segundo MUNHOZ (2001: 13), “extensive reading” seria a forma de leitura que
“procura um entendimento global do texto”, que “envolve fluéncia” — € a maneira que lemos
quando fazemos uma leitura mais longa; ja “intensive reading” seria a forma de leitura feita
para retirar do texto uma determinada informagao.

E importante observar que aqui ndo consideramos a pratica da leitura em voz alta pelo
fato de nao termos a produgdo oral como finalidade em cursos para leitura. Além disso, a
leitura em situacdes reais € quase sempre feita silenciosamente; conforme FOUCAMBERT
(1994: 7), “ler é tratar com os olhos uma linguagem feita para os olhos”. O mesmo autor diz
ainda que “a leitura em voz alta € um comportamento enxertado a leitura, defasado em alguns
segundos: € a op¢do de traduzir oralmente o que ja foi compreendido na leitura. Nao se /é

latim em voz alta; no maximo, oraliza-se.” (1994: 8) Oralizacdo, para ele, é a “atividade que

% Para uma diferenca entre “compreensio e informagdo”, que pode levar a caminhos interessantes de pesquisa e
de reflexdo, ver SMITH (1989), cap.3.
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permite constituir uma cadeia oral a partir do escrito.” (1994: 8) Embora ndo possamos dizer,
no caso da leitura de textos em linguas vivas, que se trata de uma oralizacao, acreditamos que,
para alunos que s6 desenvolvem a habilidade de leitura, ocorra um processo semelhante ao
que ocorre com aqueles que aprendem linguas como o grego cldssico e o latim. Todos, de
certo modo, promovem uma certa oralizagdo do texto escrito, € em todos 0s casos isso parece
ser aconselhdvel, ja que faz sentido que ter uma representacdo fonética, mesmo que um pouco
diferente da “oficial”, auxilie na fluéncia e também na memorizacdo / aprendizagem de
palavras. De qualquer forma, ler em voz alta ndo € em geral tido como um objetivo em um
curso para leitura. Além disso, ao fazé-lo, o aluno concentra-se principalmente na prontincia
correta das palavras e na entonacdo, ndo conseguindo prestar atencdo ao conteido (o que
ocorre inclusive em lingua materna). Um exercicio possivel, porém, seria que o aluno
acompanhasse a leitura em voz alta feita pelo professor, para poder associar melhor som e
grafia, ja que ele de qualquer forma construird uma representagdo oral da escrita, menos ou
mais proxima a pronuncia ideal do idioma em questdo. O professor também pode pedir aos
alunos que leiam trechinhos em voz alta e corrigir erros de prontincia mais graves, ja que essa
representacdo oral acaba sendo inevitdvel e parece ajudar na aprendizagem e na leitura — e
quanto mais correta for a prondncia, tanto melhor, principalmente se o aluno um dia quiser
aprender a falar o idioma; desse modo € possivel evitar em parte que erros graves se
“cristalizem”. De qualquer forma, esse exercicio teria como objetivo ajudar na criacdo dessa
representacao fonética, e nao seria o objetivo (ou um dos objetivos) de um curso para leitura.

Por fim, ha o objetivo didatico da leitura, que pode ser o aperfeicoamento do idioma, o
desenvolvimento / a pratica de estratégias ou a andlise do texto (que, por sua vez, pode se
referir ou dar énfase ao contetido ou 2 parte lingiifstica). E possivel, e até desejavel, que haja
combinacdo desses objetivos.

Como um objetivo amplo, desenvolver a habilidade de leitura pode trazer diversas
vantagens e ganhos. Concordamos com CHAGAS (1979) que a leitura em si, além de
propiciar um exercicio mental de constru¢do de significados, que amplia horizontes e a
capacidade de raciocinio, € importante para o desenvolvimento de outras habilidades da
lingua, em geral, e para a expansdo do conhecimento. E um dos meios de aprimorar os
conhecimentos de uma lingua, de aprender mais sobre ela e sobre a cultura do povo que a

utiliza. Segundo SMITH (1989: 81):



39

“Ler é uma experiéncia. Ler sobre uma tempestade ndo é o mesmo que estar
em uma tempestade, mas ambos sdo experiéncias. Respondemos
emocionalmente a ambos, e podemos aprender com ambos.”

E, como lembra RIVERS (1975: 210), € mais facil para o préprio aluno manter a
habilidade de leitura sozinho do que as outras habilidades. Parece também que é essa a
habilidade mais dificil de ser perdida ao longo do tempo, caso o aluno interrompa seus
estudos ou deixe de ter contato com a lingua estudada.

Em resumo, para tipos diferentes de textos podem ser propostos diferentes tipos de
compreensdo em varios momentos e pode-se trabalhar com atos de leitura distintos. O tipo de
compreensdo diz respeito a como o texto € lido e quais informacdes sdo resgatadas durante e
apos a leitura; ja o ato de leitura reflete o objetivo final da leitura, o que € ou serd feito com as
informacdes retiradas e os sentidos construidos. Além disso, hd os objetivos didaticos da
leitura, que no caso de um curso para leitura envolvem em grande parte o aprimoramento da
lingua. E esse aperfeicoamento do idioma traz consigo a questdao da gramatica e do 1éxico. Por
isso voltamos aqui a tratar da questdo da lingua, pensando agora mais detalhadamente nesses
dois aspectos. Iniciemos com a gramadtica: afinal, o que é gramatica? Qual o seu papel em

cursos para leitura?
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3.4. Gramatica

Sdo vdérias as concepcdes de gramdtica que devem ser levadas em conta durante o

ensino de uma lingua estrangeira. No caso de cursos para leitura, essa questdo se apresenta de

forma diferenciada. Enquanto nos cursos comunicativos se busca desenvolver as quatro

habilidades, em cursos para a leitura a tnica énfase que se da é na compreensao escrita. Sendo

assim, a seqiiéncia dos chamados contetdos gramaticais nos dois casos € totalmente diversa,

assim como outros aspectos envolvidos. Mas, afinal, o que é gramatica?

Segundo GALISSON e COSTE (1983: 364), “essa palavra correntissima é delicada

quanto a sua definicdo porque os seus empregos sdo tao fluidos como multiplos, sobretudo em

metodologia do ensino das linguas”. Além dos diversos tipos de gramadtica, € importante

lembrar que também € chamada de “gramdtica” o livro que contém regras lingiiisticas de

algum tipo, do que nao trataremos aqui.

Inicialmente, dividiremos as gramaticas em dois tipos:

Gramatica normativa: conjunto de regras que devem ser seguidas pelos usudrios da
lingua. Essa gramdtica estd ligada a norma culta, que € a norma de prestigio,
geralmente utilizada pela classe dominante, na literatura, nos documentos escritos, em
situacOes formais. BOHN (1988a: 32) nos lembra que “antes do advento do
estruturalismo europeu e americano, as gramaticas tinham um cunho mais prescritivo
do que descritivo e eram baseadas na lingua escrita dos literatos e dos fil6sofos.”*
Essas gramdticas de que o autor fala trazem exemplos do que aqui agrupamos sob o
nome de gramatica normativa.

Gramatica internalizada / descritiva: conjunto de regras que sdo seguidas pelos
usudrios da lingua para formar oragdes consideradas gramaticais, no sentido
chomskiano, e intercompreensiveis entre os falantes de uma determinada comunidade.
Assim, a gramadtica internalizada € o conjunto de regras que os falantes seguem
naturalmente, enquanto a gramadtica descritiva € a tentativa de descri¢do desses usos e
produgdes a partir da gramatica internalizada. Ela, a gramadtica descritiva, descreve a
outra, a gramatica internalizada, sem impor juizos de valor. A gramadtica descritiva

também é chamada as vezes de gramatica lingiiistica. Da gramatica internalizada, por

sua vez, também fazem parte o que se convencionou chamar de gramatica ativa, que

0 Essas gramaticas de que fala Bohn sdo os livros.
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envolve os fendmenos que o falante aplica na sua producdo lingiiistica, ou seja, na fala
€ na escrita, e a gramatica passiva, isto €, os fendOmenos que sdo compreensiveis,

durante a escuta e a leitura, mas nao utilizados pelo falante.

Aqui € importante lembrar que, embora saibamos que o termo “passivo” pode trazer
no¢des equivocadas, j4 que a compreensdo envolve muitos processos ativos por parte do
leitor/ouvinte, ndo entramos aqui no mérito da questdo e mencionamos as defini¢des
convencionais, consagradas pelo uso. Nesse sentido LITTLEWOQOD (1981: 66) nos lembra,
ao tratar da habilidade de compreensio oral, que ela exige envolvimento ativo do ouvinte para
reconstruir a mensagem, através de fontes lingiiisticas e nao-lingiiisticas. O mesmo vale, a
nosso ver, para a habilidade de leitura. Entretanto, em relacdo as habilidades chamadas
“ativas” (fala e escrita), as passivas parecem ser mais simples, conforme nos lembra
SANCHEZ (1993: 92).

Voltando ao que diz respeito as gramaticas, POSSENTI (1996) agrupa os tipos
anteriormente mencionados em trés: normativa (conjunto de regras que devem ser seguidas),
descritiva (regras que sdo seguidas), e internalizada (conjunto de regras que o falante domina),
mas aqui achamos conveniente uma aproximagao entre os dois ultimos tipos, como duas faces
da mesma moeda, apesar de sabermos que hd distin¢cdes entre elas. Embora a gramatica
descritiva ndo busque necessariamente explicacdes cognitivas, ela descreve os usos da
gramdtica internalizada, independentemente do que € considerado correto pela gramatica
normativa. E, para nés, como se fosse o reflexo externo do funcionamento interno. Para os
nossos propositos de ensino de lingua estrangeira, acreditamos, assim, que ambas as
concepgdes possam ser aproximadas.

ROULET (1972), por sua vez, divide as gramdticas em gramatica tradicional (que se
assemelharia ao que aqui chamamos de gramadtica normativa), gramadtica estrutural (que
envolve diversos modelos e estaria mais proxima ao que aqui denominamos gramatica
descritiva) e a gramdtica gerativo-transformacional (desenvolvida inicialmente por Chomsky
e apresentada como “sintese das contribui¢des mais interessantes da gramadtica tradicional e
da estrutural” (ROULET 1972: 43), e que tem elementos que fazem parte do que aqui
consideramos como gramética internalizada).

A gramdtica normativa estd extremamente ligada a visdo de lingua como um conjunto
de normas e regras prescritivas, muito comum no ensino de lingua materna, enquanto a visao
de lingua como faculdade de linguagem se relaciona a gramatica internalizada e a gramatica

descritiva. Essa ultima visdo também estd ligada a uma concepg¢do construtivista, que por sua
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vez se relaciona a gramdtica gerativista e a gerativo-transformacional. Essas gramaticas
buscariam, segundo ROULET (1969) apud GALLISON e COSTE (1983: 354), elaborar um
sistema formal que permitisse “gerar todas as frases gramaticais de uma lingua (e s estas) e
atribuir a cada uma descri¢do estrutural”. O mesmo autor (1972: 44) diz o seguinte a respeito

dessa gramadtica:

“(...) Chomsky concebe a gramdtica gerativo-transformacional como um
sistema de regras de substituicdo que, a partir do simbolo inicial Oragdo e
com o auxilio de um léxico, permitem gerar seqiiéncias de simbolos
denominadas estruturas profundas, que contém, em principio, todas as
informacdes semanticas necessdrias a interpretacdo da frase. Um segundo
grupo de regras, ditas de transformagdo, modifica a ordem dos simbolos
dessas cadeias e atribui a cada oracdo uma estrutura superficial.”

Ja a visdo de lingua como estrutura ou agrupamento de formas levou, no nivel fréstico,
a gramdtica da frase, e, no nivel do discurso / texto, a chamada gramatica textual. Por sua vez,
a visdo de lingua como producdo e reconhecimento de significagdes levou a gramatica
enunciativa.

SMITH (1989: 51) também lembra que h4 a gramdtica semantica, que trabalha com a
estrutura profunda no sentido chomskiano, e a gramética transformacional, que serviria como
ligacdo entre a estrutura aparente e seu significado.

Por fim, pensando em termos didéticos, podemos pensar na distin¢do entre gramatica
explicita, que é fornecida pelo professor em sala de aula, e a implicita, que € ensinada
indiretamente, através de repeticao e de exercicios estruturais.

Esses ndo sdo os unicos tipos de gramdticas existentes, mas sdo os mais difundidos, e
muitos deles com aplica¢des pedagdgicas. SMITH (1989: 278) lembra-nos, por exemplo, que
ha ainda a gramatica sistémica (ou funcional), outra alternativa a gramatica transformacional,
e a gramdtica cognitiva. ROULET (1972: XV), por sua vez, fala em outras gramaticas e
modelos de andlise gramatical, como a andlise em constituintes imediatos de Wells, a andlise
distribucional de Harris, a gramadtica tagnémica de Pike, a gramdtica estratificacional de
Lamb, a gramatica de casos de Fillmore, a gramética do conteido de Weisgerber, a sintaxe
funcional de Martinet, a gramdtica de dependéncias de Tesniere, a gramdtica de hierarquias de
Halllidaly.41 Essas gramdticas, entretanto, parecem estar mais relacionadas a descri¢dao

lingiifstica, e ndo a aplicag@o ao ensino/aprendizagem de linguas, ao que algumas delas talvez

“ BOHN (1988: 34) também se refere a uma espécie de “estrutura profunda” de todas as histérias como
“eramdtica das narrativas”, e que podemos aproximar ao que chamamos de superestruturas ou géneros, de que ja
falamos (nota 30).
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nem sejam realmente apropriadas. E importante lembrar, porém, conforme ROULET (1972:

73), que:

“(...) teoria e descricdo lingiiisticas por si sés ainda ndo levam ao
desenvolvimento de realizagdes prdticas no ensino de linguas, mas
constituem uma preliminar indispensdvel a um desenvolvimento 6timo e
eficaz dessas realizagdes praticas.”

O mesmo autor ainda lembra que lingiiistica e ensino de linguas sdo disciplinas
distintas, com objetivos e métodos diferentes. Podemos, assim, dizer que as teorias
lingiiisticas necessitam de uma mediacdo para serem aplicadas no ambito pedagdgico, e isso
nem sempre € facil ou mesmo desejavel, dependendo do caso.

Apoés esse breve quadro e as nossas observagdes, podemos nos focar nas gramaticas
que parecem ser mais adequadas ao nosso trabalho. A gramdtica normativa é sem duvida
importante, principalmente se estamos trabalhando com textos, que em geral obedecem a
norma culta. Mas no caso de estrangeiros que estdo aprendendo uma segunda lingua, o que
lhes falta € o sistema dessa lingua, os mecanismos de funcionamento interno, € ndo as regras
do “bem dizer”. Por isso a gramatica normativa ficaria em segundo plano e a idéia principal
de gramdtica que nos nortearia seria, grosso modo, o conjunto de regras de funcionamento da
lingua.

Nesse sentido nos valemos aqui da definicido de GERMAIN e SEGUIN (1998: 32-33)
de gramdtica como o conhecimento interiorizado que um usudrio da lingua possui. Nao
queremos dizer com isso que o aluno estrangeiro chegaria as representacdes internas do
falante nativo, mas acreditamos que esse conjunto de regras interiorizadas, essa gramatica
interna, também pode dizer respeito a interlingua do aprendiz, a medida que ele vai
interiorizando as regras do novo idioma e (re)elaborando hipéteses.42 O ensino da gramatica
se daria, assim, através da exposicdo do aluno a uma descricdo ou simulacdo de fatos
lingiifsticos, promovendo uma tentativa de familiarizacdo que poderia levar a um dominio de
determinados aspectos da lingua.

GERMAIN e SEGUIN (1998) ainda apresentam trés dominios da gramdtica: uma

concepcdo tradicional que envolveria o conhecimento das regras morfossintdticas; uma

concep¢do ampliada que envolveria também a fonologia e a semantica; € uma concepgao

* O’'MALLEY E CHAMOT (1990: 58) definem interlingua (interlanguage) como “the intermediary form of a
second language that often contains elements of both the native and the target language” (“a forma intermedidria
de uma segunda lingua que freqiientemente contém elementos tanto da lingua nativa quanto da lingua-alvo” —

traduc@o minha). Para esse conceito de interlingua proposto por Krashen e as varidveis de ensino de que ele trata,
ver REIS (1998: 23-26) e BESSE e PORQUIER (1984: 216-239).
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relativamente ampliada, que incluiria regras de uso (regras morfossintdticas também ligadas a
aspectos semanticos) e de emprego (adequacdo ao contexto lingiiistico e a situacdo de
comunicacdo). Assim, apoiando-nos na terceira defini¢do, acreditamos que a gramética a ser
ensinada em um curso para leitura deva conter: elementos estruturais (regras morfoldgicas,
sintaticas...) ligados a gramatica internalizada / descritiva e no ambito da gramatica frasal e da
gramdtica textual; elementos da gramética normativa, na medida em que textos obedecem a
essas normas; e regras de uso e de emprego, que auxiliariam numa compreensao efetiva do
texto, inclusive no que diz respeito a diferencas socioculturais. Como bem lembra
JOVANOVIC (1986: 145), hd a gramatica (ou descricdo gramatical / lingiiistica) em que o
professor se apdia e a gramdtica em si, que serd aprendida / ensinada em aula. Assim, o
professor pode se apoiar em vdrias descri¢des lingiiisticas / gramaticais para fundamentar o
seu trabalho, mas nio sdo necessariamente essas as gramaticas com as quais ele trabalhard em
aula; ou, entdo, apenas fard recortes delas.

Desse modo, buscar-se-ia, em cursos para leitura, ensinar as regras do sistema
lingiiistico do novo idioma e sensibilizar o aluno a norma culta e as convencdes textuais,
desenvolvendo também sua consciéncia lingiifstica e metalingiiistica.*

Segundo NAGY (1993: 60), o aluno deve justamente desenvolver essa consciéncia
lingiiistica e metalingiiistica, utilizando seus conhecimentos intuitivos € aprimorando também
sua capacidade de andlise e de reflexdo; ou seja, deve-se despertar o aluno a
lingua/linguagem, que € o que ela chama de “éveil au langage” (language awareness). L.
DABENE (1994: 98-104) fala em consciéncia linguageira (langagiere), através da qual o
individuo seria capaz de considerar o universo da linguagem como existente por si s6, distinto
da realidade extralingiiistica, e em consciéncia lingiiistica, que seria a faculdade de identificar
os elementos que compdem seu repertério verbal ou o das pessoas que o rodeiam como
pertencentes a grupos distintos. **

Ja no que diz respeito a metalinguagem, sabemos que € justamente ai que os alunos em
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geral t€ém preconceitos.” Devido a terminologia mal aprendida na primeira lingua e a

43 Segundo SCLIAR-CABRAL (1988: 45), “(...) se, por um lado, quanto mais velho for o aprendiz, tanto mais
dificil se torna adquirir outros automatismos, o mesmo ndo se pode dizer do conhecimento metalingiiistico da
lingua, da incorporacdo de léxicos mais complexos e referenciados a experiéncias mais vastas no espago € no
tempo, bem como a ado¢@o de estratégias de aprendizagem diferentes daqueles adotadas pela crianga quando
aprende a primeira lingua num contexto natural espontaneo.”

“ A mesma autora, tratando de contextos plurilingiies, fala em consciéntica normativa, consciéncia
etnolingiiistica e consciéncia sociolingiiistica.

# Aqui entendemos consciéncia metalingiiistica, grosso modo, como a capacidade de refletir sobre formas e
estruturas lingiifsticas, ou seja, a pensar e falar sobre uma determinada lingua, e metalinguagem como os termos
adotados para essa discussao / reflexao.
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tentativa de imposicdo de regras da norma culta, os aprendizes desenvolvem muitas vezes
“aversdo” a gramadtica em geral. Ndao a véem como um instrumento que auxilia com regras de
funcionamento, e sim como algo imposto. E. na verdade, a confusio que se faz entre o ensino
da gramatica de um outro idioma (que deveria ser principalmente a gramadtica descritiva /
internalizada) e o ensino de lingua materna (que em geral ¢ a gramadtica normativa). De
qualquer forma, € necessdrio que se tenha um conhecimento da metalinguagem para as aulas
de lingua estrangeira.

Mas a metalinguagem nao deve ser simplesmente transferida da lingua materna para a
lingua estrangeira; o professor deve retomar com os alunos os conceitos, para ver se eles os
tém claros, e transportar aquela realidade para o novo idioma. No caso de nomenclaturas que
divergem em ambas as linguas, o professor pode mostrar o equivalente nas duas e adotar a
que for mais adequada e com a qual os alunos se sentirem mais a vontade. A metalinguagem
deve ser, assim, mais uma ferramenta a ser aplicada, e a consciéntica metalingiiistica deve ser
desenvolvida, ja que € um dispositivo cognitivo que permite construir generalizagdes e auxilia
no despertar da consciéncia lingiiistica do aluno em qualquer lingua, ajudando também na
transmissdo / aquisi¢do de conhecimentos de forma econdmica. E VAN PASSEL (1983: 36-
37) nos lembra que o adulto capta o fendmeno “lingua”, assim como qualquer outro de ordem
intelectual, de modo 16gico e racional; quer saber o que est4 fazendo, quer saber os porqués. E
ai que entra a questdo da metalinguagem e da consciéncia metalingiiistica.

Também € importante ressaltar que a lingua ndo se resume a gramadtica; como nos
lembra SANCHEZ (1993: 11), durante muitos séculos a idéia de lingua esteve — e ainda esta —
estreitamente ligada a idéia de gramadtica. Os alunos devem, assim, perceber que a gramatica €
parte da lingua a ser aprendida, e que ndo € a mesma gramatica utilizada na escola em lingua
materna. Segundo o mesmo autor (SANCHEZ 1993: 16), “si algo queda en la mente de
quienes han completado el sistema escolar, este algo es que la lengua es una gramdtica.” E
isso deve ser mudado, qualquer que seja o curso ministrado.

No nosso caso especifico, em que estamos tratando de cursos para leitura, a
manifestacdo da linguagem com a qual se trabalharia seria o texto escrito. Ou seja, seriam o
texto e a frase, alternadamente, a unidade de apresentacdo da lingua a ser aprendida. Para isso
temos que pensar em fazer gramadtica no texto (ou seja, analisar os elementos morfoldgica e
sintaticamente) e gramdtica do texto (estudar a fun¢do dos conectores, analisar as referéncias
anaféricas e catafdricas, etc., fazendo uma andlise supraoracional). Assim, € interessante que
o professor levante pontos gramaticais € vocabuldrio a serem examinados e discutidos, mas

que também trabalhe com fend6menos textuais. Isso, porém, s6 deve ser feito apds o texto ter
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sido tratado como tal, ou seja, apds atividades de compreensdo leitora. Além disso,
acreditamos que a gramdtica explicita seja aqui a mais adequada. Desse modo, apds as
atividades de compreensao do texto, as regras gramaticais, aqui entendidas como regras de
funcionamento da lingua, s@o descobertas: as regularidades sdo apontadas pelo professor e os
alunos tentam chegar as regras.

A gramatica € vista, assim, como uma ferramenta pedagégica, € ndo como um fim em
si mesma; e, segundo JOVANOVIC (1986: 145), “como um conjunto de regras capaz de
permitir ao aluno generalizagdes, e a reutilizagdo em novos contextos.” CHAGAS (1979:
304), por sua vez, concede a gramdtica uma “funcdo nitidamente sistematizadora”. Em um
curso para leitura, a gramdtica deve ser entendida como o conjunto de regras de
funcionamento de uma lingua e deve ser construida pelos alunos e pelo professor ao longo das
aulas.*® E ¢ claro que essa gramdtica ndo serd similar a de um falante nativo: ela daré conta do
suficiente para a recep¢do dos textos escritos, razdo pela qual podemos chama-la de
“gramdtica escrita receptiva e reduzida”. Segundo LADMIRAL apud REIS (1979: 76), ao

tratar de cursos como o aqui proposto:

“Les étudiants n’ont pas besoin d’apprendre la grammaire de la langue
francaise, mais une grammaire de I’écrit, surtout la grammaire de ce qui
présente des difficultés pour un jeune brésilien, lecteur dans sa langue
maternelle. Il s’agit d’une grammaire pédagogique, réduite (...), incomplete

)Y

E acrescentamos: incompleta, mas suficiente para os objetivos dos alunos.

Essa gramética pedagégica48 de que fala o autor pode ser entendida como a gramatica
que é construida pelo aluno, ou seja, o que ele destaca e interioriza da gramadtica escrita
reduzida e receptiva a ele apresentada. Também podemos tomar emprestado o termo
gramética de aprendizagem, utilizado por BESSE e PORQUIER (1984), para nos referirmos a
gramética construida pelo aluno, enquanto gramética pedagdgica poderia ser entendida como
aquela que € apresentada pelo professor aos alunos, ou seja, o recorte feito por aquele para
fins didéticos.

Ja a seqiiéncia gramatical em si deve ser determinada através da andlise dos textos. O

professor pode se basear nas apresentacdes tradicionais para iniciar, e ir apresentando os

“ DARSKI (1995: 102) chama as anilises e sinteses de uma lingua realizadas pelo cérebro de “natiirliche
Grammatik”, ou “gramdtica natural”.

7 “Os alunos ndo precisam aprender a gramitica da lingua francesa, mas uma gramitica do escrito,
principalmente a gramdtica daquilo que apresenta dificuldades para um jovem brasileiro, leitor em sua lingua
materna. Trata-se de uma gramatica pedagdgica, reduzida (...), incompleta (...).” (tradu¢do minha)

“® CHAGAS (1979: 327) fala em “gramdtica pessoal”.
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pontos gramaticais / estruturais mais freqiientes na ordem que julgar mais adequada,
lembrando-se de que o aluno deve apenas reconhecer estruturas, e nao produzi-las — o que
permite uma apresentacdo mais rapida e também diferente daquela que € feita em cursos
comunicativos. Afinal, a gramdtica apresentada / construida é uma gramadtica escrita, por
assim dizer, e para fins de leitura.

Por estarmos trabalhando com textos, essa gramdtica escrita de que falamos inclui
naturalmente a gramética da frase, mas complementada pela gramética textual; ou seja, nao
apenas as oragdes devem ser analisadas, mas suas relagdes entre si. Tudo isso sempre com o
objetivo de auxiliar o aluno a compreender e se tornar autbnomo. Mas para a compreensao
ndo é necessdrio apenas saber as estruturas gramaticais de uma lingua: é preciso também

conhecer pelo menos parte de seu vocabuldrio. Trataremos agora, assim, da questao lexical.
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3.5 Léxico

Ao tratarmos do conceito de lingua, abordamos brevemente a questao do vocabulario
ou léxico do idioma estudado. Ele é fundamental, bem como as estruturas lingiiisticas, pois,

segundo CHAGAS (1979: 159):

“O fato de que seja a sentenca, e ndo a palavra, a verdadeira unidade viva da
linguagem ndo impede, antes impde, que se dé a este assunto [o
vocabuldrio] o relevo que ele estd realmente a exigir, porquanto ‘a frase é
sempre formada de vocdbulos que se unem organicamente por um elo
comum de idéias’ (...)”.

Entretanto, o ensino do vocabuldrio ndo parece ter bases tdo sélidas ou ser tdo
estudado quanto outros aspectos do ensino de linguas. Como nota PIETRAROIA (2001:
119):

“(...) curiosamente, mas perfeitamente compreensivel, a medida que a

preocupacdo das metodologias passou a ser a comunicacdo — e isso desde os
métodos audiovisuais até os métodos interativos —, o vocabuldario deixou de
ser estudado de modo especifico, sem uma posic¢ao definida.”

Segundo a mesma autora, o tratamento lexical passou a ser visto como “um aspecto
acessorio dentro de ensino de uma lingua estrangeira, a tal ponto que alguns estudiosos
sentiram a necessidade de pleitear sua volta” (PIETRAROIA 2001: 120). No que diz respeito
a cursos para leitura € ainda mais dificil encontrar estudos nessa area.

Para iniciar, partimos da no¢do de que o vocabuldrio de um curso para leitura é
formado pelos chamados termos técnicos, quando se trata de uma area especifica do saber, e
também por um vocabuldrio mais geral, além das palavras gramaticais. Em relacdo as
palavras que fazem parte do vocabulério técnico, BERRUTO (1987) diz que elas podem ser
formadas de trés modos: associando-se um significado novo e especifico a um significante
novo (ou seja, “inventa-se” uma palavra nova); associando-se um significado novo a um
significante velho (uma palavra “antiga” passa a ter mais um significado); e associando um
significante novo a um significado ja existente (geralmente € o caso de empréstimo de outras
linguas, em que palavras estrangeiras passam a substituir palavras que ja existem na lingua
com aquele significado). Entretanto, muitas vezes um mesmo termo pode fazer parte da

chamada lingua comum e também ter uma acepcdo especifica dentro de uma determinada drea
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do conhecimento. Em algumas &dreas do saber, a delimitacdo desse 1éxico pode ser mais
problemaética do que em outras.

Além disso, entra a questdo dos vocdbulos mais freqiientes. CHAGAS (1979: 169 em
diante) propde a selecdo por fontes (uma palavra seria mais valiosa quanto maior fosse o
nimero de fontes em que aparecesse), pelo significado, por dificuldades, por idades ou
profissdes (do grupo com que se trabalha), por formas de inflexdo (estabelecendo as diversas
flexdes dos nomes como unidades autbnomas, assim como as formas conjugadas dos verbos e
outras modificacdes)”’, e por expressdes idiomaticas. O mesmo autor, porém, reconhece que
parece existir um ‘““vocabuldrio geral, basico, que € sensivelmente idéntico” a qualquer que
seja a profissdo (no nosso caso, a area de atuagdo / estudo dos alunos), que poderia ser um
guia para o ensino, e ainda afirma que “o melhor critério para a selecdo de vocabulario ainda é
a sua freqiiéncia de uso (...)".

A questdo que nos colocamos, porém, € como saber quais sao as palavras mais comuns
e como fazer essas selecOes. Existem poucas obras que trazem isso e também sdo por vezes
muito restritas. Para o nosso curso, nos baseamos em glossarios e métodos ja existentes para
tentarmos encontrar um denominador comum. O trabalho nesse sentido, porém, mostrou-se
extremamente dificil, e os novos vocdbulos acabaram sendo introduzidos a medida que foram
aparecendo. Embora pareca ser possivel, no caso de cursos stricto-sensu, delimitar o
vocabulario técnico de certa forma e elaborar glossarios, continua sendo problematico
determinar quais palavras da lingua comum devem ser ensinadas / aprendidas. Como
exemplo, podemos citar um estudo feito por COHEN et al. (1981) apud CAVALCANTI
(1989: 142), que utilizaram a técnica de auto-relato com estudantes universitarios que falavam
inglés como lingua estrangeira. Os pesquisadores pediram que os alunos lessem um texto e
indicassem os problemas com vocabulérios e estruturas por escrito. Resultado: descobriram
que eles tinham dificuldades especificas com vocabuldrio nao-técnico, além de problemas
com frases nominais longas.

Assim, acreditamos que o professor, durante a elaboracdo de um curso para leitura,
pode se basear em materiais pré-existentes para verificar quais seriam as palavras mais
freqiientes na lingua ou dentro de uma area especifica do conhecimento, bem como consultar

glossérios de termos técnicos, quando existirem. Além disso, é importante selecionar as

¥ SMITH (1989: 159) levanta a questdo do que é considerado palavra: “gato” e “gatos” seriam palavras
diferentes ou formas de uma mesma palavra? E os verbos “caminho” e “caminhei”? E o verbo “caminho” (como
em “eu caminho”) e o substantivo “caminho”, que possuem a mesma forma?
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palavras gramaticais da lingua e elaborar exercicios especificos para a aprendizagem de
vocabulario, bem como praticar com os alunos formas de memorizagao.

Sobre essa questao voltaremos a falar. Aqui € necessdrio frisar que tanto a estrutura
lingiifstica quanto as palavras devem ser destacadas durante a aprendizagem. E dificil, por
exemplo, dizer a funcdo gramatical de varias palavras fora de contexto, assim como frases
consideradas gramaticais podem nio fazer nenhum sentido em termos semanticos. Além
disso, conforme SMITH (1989: 63), (s6) “0 conhecimento da gramética e do vocabulario ndo
da a ninguém dominio da linguagem tanto para sua producdo quanto para a compreensao”. Ou
seja, sdo diversos aspectos que devem ser abordados para que o aluno alcance seus propdsitos
e, com o auxilio do professor, torne-se um leitor autbnomo. Ser autdbnomo significa para nos
“saber virar-se”, utilizando os conhecimentos construidos e valendo-se de estratégias

adequadas. Mas o que sdo estratégias e quais devem ser desenvolvidas? Como isso se da?
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3.6. Estratégias, competéncias e estilos cognitivos

No caso do desenvolvimento da habilidade de leitura, as estratégias sdao importantes
para que haja compreensdo do texto mesmo com conhecimentos lingiiisticos deficientes. E
entender todas as palavras isoladamente nao significa necessariamente conseguir construir um
sentido adequado.

Segundo VAN DIJK e KINTSCH (1983: 65) apud KOCH (2001: 28-29), estratégia é
“uma instru¢do global para cada escolha a ser feita no curso da acdo”. E baseando-nos nas
definicdes apresentadas por OXFORD (1990: 7-8), podemos entender estratégia como plano
ou acdo consciente para alcancar um determinado objetivo; assim, as estratégias em geral
seriam pensamentos e operacOes empregadas pelo aprendiz para auxiliar a aquisi¢do, a
armazenagem, a recuperacdo, o uso e a transferéncia da informacgdo. As estratégias devem
possibilitar que se chegue a um determinado objetivo da forma mais eficiente e econdmica
possivel, e os fatores que influenciam em sua escolha sdo o grau de consciéncia do leitor, o
estdgio de aprendizagem em que se encontra, suas expectativas e caracteristicas pessoais, seu
estilo geral de aprendizado, sua motivacdo, seus objetivos e a exigéncia das atividades. Uma
estratégia s6 pode ser adotada se houver um problema e a identificacdo de tal problema. Ou
seja, o leitor se depara com alguns dados e com obstaculos, mas tem um determinado objetivo
que precisa alcancgar; para tanto, precisa encontrar um caminho para superar as dificuldades
que surgiram.

Ha diversas discussdes em relagdo a nomenclatura do que até agora chamamos de
estratégias. Para A. N. LEONTIEV (1973: 261-263), apud BESSER e PORQUIER (1984:
247), por exemplo, estratégia seria uma escolha de uma classe de decisdes, enquanto tdtica
seria a escolha e a execucdo de uma decisdo; jad heuristicos (heuristiques) seriam oS
mecanismos que comandam o grau de reducdo das buscas pela solucdo de um problema
diante de um grande nimero de possibilidades.

No6s simplificaremos alguns dos conceitos segundo nosso entendimento e nossos
propositos. Assim, acreditamos que seja interessante distinguir “estratégia” de “atividade”.*
Aqui entendemos “estratégia” como algo que acontece dentro da mente do aprendiz, enquanto
“atividade” € o que se pode observar; em outras palavras, a atividade seria a aplicacdo da

estratégia. Muitas vezes esses conceitos parecem sobrepor-se ou coincidir, mas € importante

% NAIMAN ez al. APUD O’MALLEY e CHAMOT(1990: 6) chamam as atividades de “techniques” (técnicas).
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que haja, em principio, tal diferenciagdo. Além disso, aqui ndo consideramos a diferenciacdo
entre estratégias diretas e indiretas, de acordo com OXFORD (1990).

Mas o que seriam estratégias de leitura? Embora ndo sejam exclusivamente para a
leitura, podemos pensar em estratégias cognitivas e metacognitivas que também podem ser
aplicadas durante a leitura de textos.

As estratégias cognitivas servem para que o aluno compreenda a lingua / o texto.
Baseando-nos em OXFORD (1990: 18-21), apresentamos um quadro de estratégias cognitivas

e atividades correspondentes que podem auxiliar na compreensio escrita:”'

Estratégia Atividade
Cognitiva

Esclarecimento / e Pedir / procurar um exemplo de como usar a palavra ou
verificacdo expressao;

Consultar uma gramdtica, diciondrio, textos de apoio,
traducdes, etc.

Inferéncia Tentar descobrir o significado de uma palavra pelo contexto ou
por tentativas.
Inducio Tentar depreender uma regra através de exemplos.
Transferéncia Usar informagdo lingiiistica conhecida para facilitar a

compreensdo / a tarefa.

Atencgao seletiva /
dirigida; scanning™

Atencdo seletiva para aspectos especificos de uma tarefa, como
buscar palavras-chave; scanning.

Skimming Skimming: correr os olhos pelo texto para captar a idéia global,
ver do que se trata, se € um texto interessante para ler.
Tradugdo Traduzir para compreender.
Contextualizagdo Tentar compreender através da situagdo / de elementos nao-
lingiiisticos.
Dedugido Partir da regra para entender usos e exemplos.
Andlise Tentar compreender analisando a estrutura lingiifstica.
Comparagao Tentar compreender comparando com outras estruturas ou
outros idiomas.
Utilizacao de Utilizar conhecimento prévio, como o conhecimento de mundo,
conhecimento para compreender.
prévio
Sintese Sintetizar ao longo da leitura, mentalmente ou por escrito, para

facilitar a compreensao.

Quadro 1: Estratégias cognitivas

> Todas as tabelas foram baseadas em OXFORD (1990) e adaptadas para a questio da leitura.

>* Chamamos de scanning e skimming tanto a estratégia como a atividade. A estratégia seria a busca pelas
palavras ou pela idéia geral, respectivamente; as atividades seriam a corrida de olhos pelo papel, para colocar as
estratégias em prética. Em relag@o ao scanning e ao skimming, que também podem ser procedimentos de leitura,
ver o item 3.3.2.
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Em relagdo a estratégia de inferéncia, com base em WESTHOFF (1997: 98), podemos
pensar em algumas perguntas a serem feitas para tentar descobrir o significado de uma
palavra desconhecida: que classe de palavra é? Ela se parece com palavras que vocé ja
conhece? Pode ser dividida em partes? Vocé conhece o significado de alguma das partes?
Qual sua relacdo com as palavras vizinhas? Que significado(s) faria(m) sentido nessa oragdo e
de acordo com o que veio antes € 0 que vem depois no texto? Se for impossivel descobrir
assim, pode-se usar a estratégia de esclarecimento / verificacdo e recorrer a alguém ou ao
diciondrio.

Outra estratégia cognitiva € a formulagcdo de hipdteses, na qual vérias das estratégias
acima podem ser incluidas como subgrupos. As hipéteses podem ser formuladas de trés
maneiras (segundo FAERCH e KASPER apud ELLIS (1985: 170-171): (1) usando
conhecimento lingiifstico prévio; (2) induzindo novas regras dos dados de input’”; (3)
combinando os anteriores. Dessas estratégias, uma que ndo consta no quadro acima é a
simplificacdo. Simplificagdes sdo tentativas de controle da gama de possibilidades que se
tenta “construir’ em uma determinada fase, restringindo as hipéteses aquelas que sao faceis
de formar e que vao facilitar a comunicagao e/ou compreensao. A simplificacdo fica evidente
em vdrias estratégias: transferéncia interlingiiistica (o uso da lingua materna para formar
hipéteses na lingua estrangeira) e (hiper)generalizacdo (o uso de conhecimento existente da
lingua estrangeira para outras formas novas). Ambas podem ser consideradas manifestagdes
da estratégia maior de usar o conhecimento lingiiistico prévio para facilitar o aprendizado / a
compreensdo, e podem ser verificadas principalmente na produ¢do, mas também podem ser
aplicadas durante a leitura de um texto.

KOHONEN (1990) ainda fala em estratégias redutoras (reductive strategies), em que
se evitam riscos (tentar falar de um jeito “mais facil” quando ndo se sabe ou nao se conhece
determinada estrutura ou tempo verbal, por exemplo), e de realizacdo (achievement), que sao
“risk-taking” e que muitas vezes conduzem a erros, que por sua vez podem levar ao
aprendizado. Embora o autor dé exemplos dessas estratégias em usos produtivos, acreditamos
que também possam ser usadas para a compreensdo. Como exemplo, podemos pensar em

alunos que tentam ‘“‘simplificar” trechos do texto que ndo parecem ser tdo importantes, ou

> Aqui entendemos input, ou insumo, como o “material” lingiifstico a que o aprendiz é exposto. Segundo
KRASHEN apud SILVA (2005a), os aprendizes s6 podem entender material lingiifstico que possua estruturas
um pouco além do que ja conhecem. Ou seja, para avangarem de um estdgio i para i+1, t€m de estar expostos a
material lingiifstico (input ou insumo) que contenha i+1, em que i € ja conhecido.

** E importante lembrar que a estratégia pode ser escolhida de acordo com preferéncias individuais, mas também
pode estar ligada ao contexto de aprendizagem, a propriedades da propria lingua estrangeira e ao estigio de
desenvolvimento do aprendiz, além da tarefa proposta e do tipo de texto, no caso da leitura.
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entdo que se arriscam na interpretacdo de certas passagens. Essas estratégias sdo o que aqui ja
chamamos de simplificac@o e de formulacao de hipéteses.

Assim, vemos que as vdrias estratégias podem ter varios nomes, as vezes Se
confundem ou podem ser consideradas subestratégias de outras em determinados momentos.
Além disso, consideramos as chamadas estratégias de selecdo e predig¢do, citadas por
GOODMAN apud CARDOSO-SILVA (2006: 28-29), como parte das nossas estratégias de
atencdo seletiva/dirigida, e de contextualizacdo e utilizacio de conhecimento prévio,
respectivamente. O que ele chama de estratégia de inferéncia também € encontrado aqui com
esse nome, mas inclui para ele a inferéncia de elementos que ndo estdo explicitos no texto.

As estratégias metacognitivas, por sua vez, estdo ligadas a andlise do processo de
aprendizagem, ao planejamento para aprender, ao monitoramento de compreensdo (ou da
produgdo, mas ndo no caso de cursos para leitura) e a auto-avaliagdo. Alguns exemplos de

L. o 55
estratégias metacognitivas:

Estratégia Atividade
metacognitiva
Centralizagao e Prestar atencdo ao material ou ao professor;
do aprendizado / e Dedicar-se a tarefa proposta.
da tarefa
Planejamento ¢ Organizar-se;
do aprendizado / e Identificar o objetivo de determinada tarefa;
da tarefa e Estabelecer objetivos.
Avaliagdo e Avaliar-se;
do aprendizado / e Monitorar-se: identificar erros, buscar o correto.
da tarefa

Quadro 2: Estratégias metacognitivas

7

Além dessas, hd também estratégias de memoriza95056, sociais®’ e afetivas.”® As

estratégias de memorizacdo, ou mnemonicas, sdo utilizadas para que algo seja memorizado,

%3 Todas as tabelas foram baseadas em OXFORD (1990).

*® Embora a memorizagio possa ser considerada, em um sentido mais amplo, como uma estratégia cognitiva,
achamos melhor separar aqui as estratégias mnemonicas por serem bastante especificas e estarem ligadas
diretamente ao aprendizado da lingua, e ndo (s6) a compreensado textual, como € o caso das estratégias cognitivas
por nds apresentadas.

" O’'MALLEY e CHAMEAU (1990: 197) agrupam as estratégias sociais e as afetivas em “estratégias sociais/
afetivas”.

% DANSEREAU (1985) apud O'MALLEY E CHAMOT (1990: 100) também diferencia estratégias primdrias
(primary strategies), que sdo utilizadas diretamente com os materiais de aprendizagem, e estratégias de apoio
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ou seja, para que possa ser “resgatado” da memoria quando houver necessidade. No caso de
idiomas, sdo extremamente importantes na aprendizagem de vocdbulos novos, por exemplo.

Como lembra PIETRAROIA (1997: 138-139), “um dos primeiros objetivos da aprendizagem
da leitura consiste justamente em saber reconhecer palavras (...)”, identificando o estimulo
visual e atribuindo significacdo a palavra identificada. J4 as estratégias afetivas estdao
relacionadas as emocgdes, a motivacdo e a postura do aluno em relagdo a sua aprendizagem.
As estratégias sociais, por sua vez, envolvem a interacdo com outros individuos, e s@o
extremamente importantes se levarmos em conta que a lingua € um instrumento de

comunicacdo. Sdo, entretanto, mais utilizadas durante a aula ou em contato com outras

pessoas, € ndo com os textos em si, mas devem ser aqui mencionadas.

Estratégia Atividade

de memorizagdo

e Repetir palavras, estruturas ou trechos vérias vezes;

®  Ouvir palavras / trechos vérias vezes;

® Anotar palavras;

Repeticdo /revisdao |® Elaborar listas de palavras;

e Escrever vdrias vezes uma palavra / copiar oracdes ou
trechos;

e Reler algo vérias vezes;

® (Re)fazer exercicios.

e Agrupar palavras semelhantes ou relacionadas a um
Criagdo de mesmo tema ou da mesma classe gramatical;
associacOes mentais |®  Associar palavras que tenham alguma relacdo entre si

para o aprendiz.

e Desenhar / imaginar figuras;

e Mapa semantico: colocar uma palavra no meio ou no

Aplicagdo de alto de uma folha e ligd-la a outras com linhas ou
imagens, sons e flechas, criando relagdes temporais e/ou ldgicas para o
cores” aprendiz;

e Associar palavras semelhantes foneticamente.

Emprego de agcao |® Utilizar gestos / mimica.

Quadro 3: Estratégias de memorizacio

(support strategies), que auxiliam no estabelecimento de uma atitude adequada em relacdo a aprendizagem e
ajudam a lidar com o cansacgo, com as dificuldades, etc.

* Algumas atividades ai descritas poderiam também ser relacionadas 2 estratégia maior de “criacdo de
associacdes mentais”.
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Estratégia Atividade
afetiva

Diminuicdo da e Relaxar, respirar fundo, meditar;

ansiedade e Usar mausica.

Encorajamento e Acreditar em si mesmo;

e Premiar-se.

Auto-avaliagcdo e Fazer uma lista de suas realizacdes; mudar objetivos se
necessario;

e Falar sobre sentimentos e problemas em relacdo ao

aprendizado.

Quadro 4: Estratégias afetivas

Estratégia Atividade
social
Perguntas e pedidos e Pedir esclarecimentos ou verificacdes (a um

colega, ao professor, a um falante nativo);

e Pedir correcao.

Cooperagdo e Cooperar com os colegas na solu¢do de uma tarefa;

e Cooperar com os outros, negociando o significado.

Empatia e Desenvolver compreensao cultural;
e Prestar atencdo aos sentimentos € opinides dos

outros.

Quadro 5: Estratégias sociais

E importante lembrar que as estratégias ji sdo muitas vezes utilizadas por leitores e
aprendizes, de forma menos ou mais consciente, dependendo do caso, mas € interessante
explicitd-las e praticd-las em sala de aula para que os alunos, principalmente os que nao as
utilizam, possam aplica-las em diversas situacdes e até mesmo automatiza-las.

As estratégias cognitivas e metacognitivas mencionadas sdo estratégias de
aprendizagem e comunicativas®’; para nés ndo hd uma grande divisdo nesse sentido. Em
alguns momentos, algumas dessas estratégias podem ser aplicadas para a comunicacdo; em
outros momentos, com enfoque na aprendizagem. OXFORD (1990: 243) fala de estratégias
compensatdrias, que para nds passam a ser estratégias utilizadas para compensar falhas e falta

de conhecimento, e que tanto podem ser usadas em situagdes de aprendizagem (sendo,

% F importante lembrar que também entendemos a leitura de um texto como uma atividade comunicativa, ou
seja, ndo nos referimos apenas a didlogos.
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portanto, estratégias de aprendizagem) quanto de comunicagdo (sendo classificadas entdo
como estratégias comunicativas).

No quadro europeu comum de referéncia para o ensino / aprendizagem de linguas
estrangeiras (1998: 19), dd-se como exemplo um aluno que queira traduzir um texto: para
tanto, ele pode pesquisar se ja existe uma traducdo, pedir a um outro aluno para mostrar-lhe o
que este fez, recorrer a um diciondrio, tentar reconstruir um sentido a partir de algumas
palavras ou construcdes sintdticas que conhece. Ai estdo vdrias estratégias mescladas, mas
que fazem parte do rol de estratégias e atividades que um aluno de um curso para leitura pode
utilizar.®'

Em relacdo a estratégias em geral no desenvolvimento das quatro habilidades,
O’MALLEY e CHAMOT (1990: 140) chegaram a conclusdo, apés um estudo que fizeram
com estudantes de russo e de espanhol, de que os melhores alunos utilizavam um maior
nimero de estratégias, e o faziam de tal forma que conseguiam realizar bem as tarefas
propostas. Os alunos malsucedidos empregavam menos estratégias ou estratégias
inadequadas. Essa também foi a conclusio a que chegamos em nosso estudo de caso realizado
como parte do trabalho de conclusdo de curso para a disciplina de Metodologia do Ensino do
Alemao, cursada na Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdao Paulo no ano letivo de
2002 e ministrada pelo Prof. Dr. Vojislav Aleksander Jovanovic, que teve como titulo
“Estratégias e atividades utilizadas por alunos de lingua estrangeira fora da sala de aula”. Esse
trabalho foi reestruturado e ampliado como trabalho de graduacao interdisciplinar do curso de
Letras-Tradutor da Universidade Presbiteriana Mackenzie, com o mesmo titulo, € sob a
orientacdo da Prof. Ms. Maria Thereza Garrelhas Gentil, em 2003.

Nesse estudo, trabalhamos com alunos de cursos basicos de Inglés e de Alemao, todos
alunos da pesquisadora, observados por pelo menos um semestre e classificados como
“excelentes”, “bons” e “regulares”, nao apenas devido as notas das avaliacdes convencionais,
mas também de acordo com o desempenho durante as aulas. Havia 10 alunos de cada tipo,
num total de 30 alunos. Em resumo, das 46 atividades descritas, os alunos excelentes faziam
em média 27,1, enquanto os bons faziam 20,7 e os regulares apenas 15,7. Os excelentes
também tinham uma maior média de horas de estudo semanal fora da sala de aula (2,4 horas),
seguidos pelos bons (2,05 horas) e pelos regulares (1,4 hora). Além disso, 90% dos alunos
excelentes diziam estabelecer objetivos de aprendizagem, o que era feito por 60% dos bons e

por apenas 50% dos alunos regulares.

' No mesmo quadro comum europeu (1998: 59) se fala em estratégias de recepgdo, das quais fazem parte a
identificacdo do contexto e o conhecimento de mundo, e que aqui chamamos de estratégias cognitivas.
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Voltando as estratégias especificamente para a leitura, WESTHOFF (1987: 67)
propde, para seu desenvolvimento (principalmente daquelas que aqui chamamos de cognitivas
e metacognitivas), deixar inicialmente claro para o aluno que ele ndo tem que entender todas
as palavras do texto; ele deve tentar inferir o significado pelo contexto e pelas palavras ja
conhecidas e ndo deve evitar erros, ajustando suas hipéteses ao longo da leitura. Ja para a
aquisicdo de conhecimento, o material deve ser auténtico, deve haver muita leitura e os textos
devem trazer um bom equilibrio entre informag¢ao nova e ja conhecida (insumo compreensivel
de Krashen).®* Além disso, deve ser possivel descobrir o novo através das informacdes jd
conhecidas, e deve haver ampliacdo gradual do conhecimento nos primeiros campos de
redundancia (os campos lingiiisticos). Isso tudo estd relacionado ao trabalho direto com o
texto, de que trataremos mais adiante.

RUBIN (1981) apud DICKINSON (1987: 131) diz que bons aprendizes, durante a
leitura, escolhem uma abordagem de leitura para o texto que devem ler e um propdsito para
1ss0; vao resumindo a medida que vado lendo; léem para um entendimento geral mais do que
para um entendimento literal; adotam o que ele chama de “fuzzy processing”, em que toleram
uma idéia vaga até que possam esclarecer o significado; usam o diciondrio economicamente; e
valem-se de processamento sintatico como ultimo recurso. Esse quadro pode dar ao professor
uma idéia de que estratégias priorizar, embora o trabalho dependa de inimeros fatores e o
ensino de estratégias ndo seja tdo simples e pontual.

Segundo GIASSON (1990: 29-33), esse ensino de estratégias deve ser um ensino
explicito, em que o professor ensina aos alunos como proceder: (1) primeiramente ele define a
estratégia e explica sua utilidade; (2) deixa o processo transparente, mostrando o que deve ser
feito; (3) interage com os alunos e os guia no dominio da estratégia; (4) favorece a autonomia
na utilizacdo da estratégia; (5) assegura a aplicacdo da estratégia. Ou seja, o professor deve
mostrar “o qué”, “o porqué”, “como”, “quando”, e também “para qué”. Esse seria um dos
caminhos para se chegar a autonomia: o professor assume a responsabilidade, passada
gradualmente para o aluno, que finalmente a assume.

O desenvolvimento das diversas estratégias e de habilidades especificas
(“concretamente” aplicadas nas atividades) levariam, por sua vez, ao desenvolvimento da
competéncia lingiifstica / comunicativa, em termos amplos, do aluno. Entendemos
competéncia em sentido restrito como a capacidade de mobilizar conhecimentos e habilidades

para agir em uma determinada situacdo.”’ Na verdade, um conjunto de competéncias,

62 Conforme nota 53.
% E importante ressaltar que aqui nio estamos tratando de competéncia no sentido proposto por Chomsky.
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composto por outras competéncias™, estratégias e habilidades levaria ao desenvolvimento de
uma competéncia maior, que, no aprendizado de um idioma, chamamos aqui de
lingiifstica/comunicativa e envolve diversos fatores. Aproximamos “lingua” de
“comunicacio” porque concordamos com SANCHEZ (1993: 55), quando ele diz que “la
competencia lingiifstica es la base principal sobre la que se sustenta la competencia
comunicativa y aquélla sin esta ultima se quedaria reducida a un componente neutro que no
necesariamente nos llevaria a poder comunicarnos con normalidad o fluidez”, e quando ele
afirma (1993: 80) que “la comunicacién entre seres humanos se desarolla en su mayor parte
mediante el sistema lingiiistico, si bien es cierto que nos valemos de otros elementos
complementarios (...) La competencia comunicativa incluye los elementos lingiiisticos, pero
no se agota con ellos.” O mesmo autor ainda lembra (1993: 81) que os elementos lingiiisticos
sdo potencialmente comunicativos, pois sdo sempre suscetiveis de serem utilizados na
comunicacdo; entretanto, conforme ressaltam O’MALLEY e CHAMOT (1990: 73), saber
sobre uma lingua como um sistema gramatical, que envolve regras sintdticas, semanticas e
fonoldgicas nao € condicao suficiente para saber essa lingua e como usa-la.

Baseando-nos em KOHONEN (1990: 28-29), classificamos as competéncias ou
subcompeténcias que fazem parte do que aqui chamamos de competéncia lingiiistica /
comunicativa® em: competéncia organizacional, que se refere ao conhecimento da
organizac¢do da lingua, dividindo-se em competéncia gramatical / lexical (que esta diretamente
ligada ao conhecimento de estruturas da lingua e seu vocabuldrio) e competéncia discursiva
(que se refere a capacidade de criar / compreender um texto falado ou escrito em diversos
geéneros, o que se relaciona a questdo da coesdo e da coeréncia discursiva); e a competéncia
pragmdtica, que estd relacionada ao conhecimento de funcdes comunicativas e aspectos
sociolingiiisticos do uso da lingua, subdividindo-se em competéncia sociolingiiistica
(relacionada a aceitabilidade dos enunciados em situagdes comunicativas, dependendo dos
interlocutores, do assunto e da situacdo) e competéncia funcional (ligada a capacidade de

- I . ~ .. . . .~ 66
desempenhar fun¢des lingiiisticas na comunica¢do). O quadro a seguir sintetiza essa divisao:

% No quadro europeu comum de referéncia para o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras (1998: 15) fala-
se também de competéncias gerais, que ndo sdo proprias a linguas, mas que sdo utilizadas para atividades de
todos os tipos, incluidas as relacionadas as linguas.

% CANALE e SWAIN (1980) apud O'MALLEY e CHAMOT (1990: 73) definem o que chamam de
competéncia comunicativa como a capacidade de usar habilidades (skills) gramaticais, sociolingliisticas,
discursivas e estratégicas.

% CANALE (1981) apud SANCHEZ (1993: 56), por sua vez, fala em quatro competéncias: a gramatical, a
sociolingiiistica, a discursiva e a estratégica, que formariam a competéncia comunicativa.
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g
’ Competéncia gramatical / lexical
Competéncia )
Competéncia Organizacional _Competéncia discursiva
Lingiiistica / < -
Comunicativa Competéncia Competéncia sociolingiiistica
Pragmadtica A
\ _Competéncia funcional

Quadro 6: Competéncias

Em um quadro também muito interessante apresentado por ALMEIDA FILHO (1993:
9), ele coloca, como elementos da competéncia comunicativa, a competéncia lingiiistica
(conhecimentos lingiiisticos / c¢ddigo), a competéncia sociocultural (conhecimentos
socioculturais e estéticos), a competéncia meta (conhecimentos metalingiiisticos e
metacomunicativos), a competéncia estratégica (conhecimentos e mecanismos de
sobrevivéncia na interacdo) e graus de acesso (habilidades).

Podemos pensar ainda em uma competéncia estratégica, que se aproximaria do
conceito geral de competéncia aqui proposto: saber mobilizar conhecimentos para enfrentar
uma situacdo, como para compensar falta de conhecimento, por exemplo, e também na
competéncia meta de que fala ALMEIDA FILHO (1993).

Como lembra JOVANOVIC (1986: 146), “a lingua ndo € um conhecimento estatico. A
competéncia lingiifstica ndo € um produto acabado, nem tampouco um conjunto de regras (...)
imutdveis no tempo e no espaco.” Assim, acreditamos que essas competéncias devam ser
constantemente desenvolvidas, e que o aluno v4, aos poucos, aprendendo a como desenvolvé-
las autonomamente.

Subcompeténcias ou habilidades importantes no caso do desenvolvimento da
habilidade de leitura e que devem ser desenvolvidas sdo o que WESTHOFF (1997: 29-30)

chama de “Denk-Handlungen” (“a¢des de / para o pensamento”), e que aqui adaptamos:

e saber encontrar informagdes no texto;
¢ saber reproduzir informagdes encontradas;
e saber estabelecer critérios em relagdo aquilo que é importante num texto;

¢ saber decidir o que € mais importante e resumir;
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® saber estabelecer ligacdes entre trechos do texto;
e saber procurar palavras no diciondrio e decidir qual dos significados € o adequado em

relac@o ao texto que se esta lendo.

Além disso, é importante lembrar que, segundo KOHONEN (1990: 26), ha dois tipos
de conhecimento, de que se fala bastante na literatura especifica. O primeiro € o declarativo,
que € o conhecimento factual sobre algo; o outro conhecimento € o procedimental (ou
procedural), que se refere ao uso lingiiistico inconsciente em contextos reais (KOHONEN
1990: 29), implicito, internalizado e contextualizado. ANDERSON (1983, 1985) apud
O’MALLEY e CHAMOT (1990: 20) fala naquilo sobre o que sabemos, ou informacgdao
“estatica” na memoria (conhecimento declarativo), e aquilo que sabemos fazer, ou informacao
“dinamica” na memodria (conhecimento procedimental). Acreditamos que determinados
conhecimentos possam fazer parte de um desses tipos apenas, ou, em alguns casos, de ambos.
Automatizar o conhecimento declarativo seria transformé-lo em procedimental (caso do
aprendizado de uma lingua estrangeira em contextos formais), mas voltar ao declarativo pode
ajudar a solucionar problemas; além disso, parece que o conhecimento declarativo é adquirido
mais rapidamente do que o procedimental. Isso vale tanto para os conhecimentos lingiiisticos
quanto para os estratégicos.

Assim, ap6s a memorizagao de regras gramaticais de uma lingua, por exemplo, elas
comegam a fazer parte do conhecimento declarativo do aluno, mas podem ser automatizadas e
passar para o conhecimento procedimental (o que inclusive ajudaria na velocidade de leitura e
poderia levar a fluéncia, sem ser o tnico fator para isso, obviamente). Entretanto, se ha um
erro de compreensao em um determinado momento da leitura de um texto, tais regras podem
ser novamente acessadas para a resolucao do problema. O mesmo vale para uma determinada
estratégia, praticada inicialmente de forma consciente e depois automatizada.

No que diz respeito novamente as competéncias, € importante ressaltar que o aprendiz
de lingua estrangeira ja as possui em lingua materna, em alguns casos pelo menos em parte,
mas deve aprender a adaptd-las em certos casos para o outro idioma, ja que muitas vezes a
transferéncia ndo é automatica. Também deve aprender a desenvolvé-las, na medida do
possivel, quando ndo tiverem sido bem desenvolvidas na primeira lingua. Essa questdo é,
entretanto, problemética. Segundo COIRIER et al. (1996: 214), os processos de alto nivel
(como utilizagdo do contexto, referéncia a estruturas textuais tipicas, etc.) parecem a priori
transferiveis de uma lingua para outra, permitindo em certos casos compensar a insuficiéncia

de processos de baixo nivel; entretanto, certas competéncias utilizadas em lingua materna e
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que parecem universais nao sao necessariamente utilizadas em lingua estrangeira, e diversas
pesquisas mostram que o papel de tais indices acaba sendo mais importante em lingua
materna do que em lingua estrangeira. Na verdade, parece que é necessario haver um dominio
dos processos de baixo nivel para que se passe com seguranga aos processos de alto nivel,
sobre 0 que tornaremos a falar ao tratarmos da questdo da traducao e do vocabuldrio.

Devemos ainda lembrar que, da mesma forma que um aprendiz de lingua estrangeira
nao chegard, em termos de gramadtica, as representacdes do falante nativo, isso ndo acontecera
também em termos de competéncia. Mas acreditamos que essas competéncias desenvolvidas
podem ser suficientes para os objetivos a que eles se prop()em.67 Além disso, mesmo entre
falantes nativos as competéncias sdo varidveis, embora haja intersec¢des, ou seja, pontos em
comum.

Em se tratando de um curso para leitura dirigido a iniciantes, que vao comecar a
adquirir conhecimentos lingiiisticos, podemos ainda falar de habilidades® que devem ser
desenvolvidas, como reconhecimento (de sinais distintivos, letras, palavras ou partes de
palavras, classes gramaticais, sinais ortograficos, padrdes sintdticos, formas de coesao, etc.) e
velocidade (para que a leitura se torne fluente). Isso se daria principalmente através de muita
prética de leitura.

Além das estratégias a serem utilizadas e das competéncias a serem desenvolvidas, é
necessdrio ajudar o aluno a trabalhar de acordo com seu estilo cognitivo para obter melhores
resultados. Baseando-nos em WILKIN et al. apud LITTLE e SINGLETON (1990: 11),
entendemos como estilo cognitivo o modo de funcionamento cognitivo caracteristico dos
individuos ao realizarem atividades intelectuais, que compreende a tendéncia natural dos
individuos na resolucdo de tarefas intelectuais e as preferéncias que demonstram e que
facilitam seu trabalho.” Segundo LITTLE e SINGLETON (1990: 11), é essencial distinguir
entre o estilo cognitivo, que pode ser inconsciente, e a abordagem de uma tarefa, que € mais
consciente. A abordagem consciente em geral € determinada por experiéncias prévias,

incluindo o modo como os individuos foram ensinados. Se abrimos caminhos para que

7 V AN PASSEL (1984: 34) diz: “Mesmo alguém pouco familiarizado com o fendmeno ‘lingua’ sabe muito bem
que ndo h4 limites para o dominio da lingua materna e que o mesmo ocorre em lingua estrangeira.”

% Das quais fazem parte os “Denk-Handlungen” de Westhoff e para que se déem 0s microprocessos e processos
de integracdo, segundo GIASSON (1990), conforme item 3.3.

% Em relacio a aprendizagem, por exemplo, ENTWISTLE (1981) apud DICKINSON (1987: 21) diz que “holist
learners tend to ask questions about broad relations and form hypotheses about generalisations, while serialists
ask questions about much narrower relations and form specific hypotheses” (“aprendizes holisticos tendem a
fazer perguntas sobre relagdes amplas e formulam hipéteses sobre generaliza¢des, enquanto serialistas fazem
perguntas sobre relacdes muito mais estreitas e formulam hipéteses especificas” — tradugdo minha).
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diferentes estratégias sejam testadas, os alunos podem, em casos em que isso seja possivel,
adotar procedimentos que condizem mais com seus estilos cognitivos.

KOHONEN (1990: 25) fala em quatro estilos cognitivos bdsicos, baseando-se em
KOLB (1984): estilo divergente (que enfatiza experiéncia concreta e observacao reflexiva);
estilo assimilativo (que enfatiza observacdo reflexiva e conceitualizagdo abstrata); estilo
convergente (que enfatiza conceitualizacdo abstrata e experimentacdo ativa); e estilo
acomodativo (que enfatiza experimentacao ativa e experiéncia concreta). ELLIS e SINCLAIR
(1990: 169) falam em um tipo analitico, que tende para a aprendizagem consciente, € um tipo
“relaxado”, que tende para uma aquisicdo mais subconsciente, além do tipo misto (mixture).
Esses estilos sdo bem complexos e provavelmente ndo ha apenas um para cada pessoa,
embora pareca haver tendéncias; no entanto, para o ato especifico de aprendizagem de uma
lingua, pode ser que essas tendéncias sejam mais estaveis. Perceber como isso se d4d pode
ajudar. Ou seja, refletindo sobre seu préprio processo de aprendizagem e sobre como aprende
melhor, o aluno pode perceber como avangar.

Parece que, principalmente no inicio, materiais e atividades que estimulam a tomada
de riscos com base na dependéncia de contexto sdo bastante indicados para a autopercepc¢ao
do aluno e para o desenvolvimento de estratégias; por outro lado, os alunos logo precisam
comegar a desenvolver um repertorio lingiiistico e a capacidade de refletir sobre as formas da
nova lingua independentemente do contexto.

Para melhorar a eficiéncia na aprendizagem, DICKINSON (1987: 23) sugere uma
estratégia de planejamento ativa (saber o que quer fazer), uma estratégia de aprendizagem
explicita e uma estratégia afetiva. Bons aprendizes sabem estabelecer objetivos; véem a lingua
como um sistema formal com regras e relagdes entre forma e significado; procuram
desenvolver técnicas de prdtica e memorizacdo e checam seus resultados; sabem que
inicialmente serdo o que ela chama de “linguistic infant”; e tém atitudes positivas diante das
dificuldades e dos choques culturais. J4 os fatores afetivos (1987: 25) envolvem choque
lingiiistico, choque cultural, estresse lingiiistico e ansiedade. Deve-se tomar cuidado com a a
inibicao, que pode ser causada pela classe e até pelo professor — dai a importancia de uma boa
atmosfera na sala de aula. A auto-avalia¢do (1987: 26), por sua vez, seria uma forma de criar
maior empatia entre alunos e professores, por exemplo. Além disso, para essa autora (1987:
85) a auto-instru¢do é fundamental, pois ensina a analisar necessidades, a desenvolver
técnicas para uso de textos auté€nticos, a como encontrar materiais € a como usa-los, e ajuda

em questdes como a organizagao do tempo.
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Além disso, em relacdo as estratégias em geral, existe uma discussdo a respeito de
como deve ser realizado seu ensino: se juntamente com o ensino lingiiistico ou se
separadamente, isto é, em momentos diferentes70, conforme O’MALLEY ¢ CHAMOT (1990:
152 em diante). Acreditamos que ambos os trabalhos possam ser feitos, dependendo do grupo,
do texto com que se trabalha e dos diversos fatores envolvidos. O problema é que os
professores ainda estdo ‘“crus” no que diz respeito ao ensino de estratégias; ndo ha quase
treinamentos a respeito, € os materiais didaticos que existem em geral ndo trazem muitas
instrucdes nesse sentido.

Por isso apresentamos aqui, segundo PARIS (1988a) apud O'MALLEY e CHAMOT
(1990: 161) algumas técnicas instrucionais que podem ser utilizadas pelo professor em sala de
aula: modeling (modelagem: o professor demonstra ao aluno como usar a estratégia, expondo
os objetivos e processos mentais envolvidos); direct explanation (explicacdo direta: o
professor explica a estratégia e seus beneficios), scaffolding instruction (“instrucdo de
andaime”: o professor d4 um apoio temporario a medida que os alunos vao experimentando as
estratégias) e cooperative learning (aprendizagem cooperativa: equipes heterogéneas
trabalham juntos no cumprimento de uma tarefa). E uma proposta semelhante 2 de GIASSON
(1990), ja apresentada anteriormente.

O trabalho com estratégias e o desenvolvimento das competéncias, bem como a
conscientizacdo do estilo cognitivo, sdo extremamente tuteis e podem contribuir ndo sé para o
processo de aprendizagem do aluno, mas também para um aspecto relevante na aprendizagem
de qualquer coisa, que é a motivacdo. A medida que os alunos sentem que vio progredindo
realmente, a motivacio aumenta. E desse fator importantissimo e muitas vezes esquecido que

trataremos no proximo item.

" Fala-se em “direct instruction” e “embedded instruction”.
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3.7. Motivacao e papel do professor

Segundo BALBONI (1994: 75-78) ndo existe aquisicdo sem motivacdo. As fontes
primérias da motivagdo humana seriam o prazer, a necessidade e o dever. Mas como o dever
nido parece ser um estimulo positivo, j4 que muitos reagem negativamente a obrigacoes,
restam-nos apenas o prazer e a necessidade. A necessidade € o que leva os alunos a
procurarem cursos para leitura, e muitas vezes também o prazer de aprender. Ainda segundo
BALBONI (1994: 77), pode-se dividir as necessidades em trés tipos: necessidades futuras (o
que o aluno poderd fazer com a lingua futuramente), formativas (relacionadas a formagao do
ser humano e as diferencas socioculturais) e atuais (necessidades durante a aula e o processo
de aprendizagem do novo idioma, por exemplo). Essa motivacdo deve ser constantemente
trabalhada, e isso pode ser feito no inicio do curso, no inicio de cada unidade e durante a aula.
Ela pode ser aliada a outra motivacdo, que € a ligada ao prazer, o que torna a aula mais
proveitosa e também aumenta o rendimento dos alunos em geral. O prazer pode ser de varios
tipos, como o prazer de aprender, caracteristica do ser humano; o prazer de superar desafios,
ou seja, de cumprir uma tarefa; o prazer da variedade em sua primeira acepcdo, ou seja, 0O
interesse por outras culturas e modos de viver e de pensar; o prazer da variedade em sua
segunda acepcdo, ou seja, tarefas variadas para que os alunos nido se cansem ou se sintam
desmotivados; o prazer de sistematizar e compreender, ja que € proprio do ser humano buscar
leis e principios que regulem um determinado evento ou sistema, também lingiiistico; e o
prazer do jogo.

KELLER (1983) apud SANCHEZ (1993: 113) aponta quatro fontes de motivagdo’: o
interesse por parte do aluno; a importancia para ele daquilo que vai aprender; as expectativas
em relacdo ao que aprende; e o resultado final. J4 dentre os fatores externos aos individuos,
outros que parecem influenciar a motivacao de forma destacada sdo os materiais, as atividades
desenvolvidas e os professores. A partir de questiondrios que analisou, SANCHEZ (1993:
117) concluiu que o contetido e o procedimento parecem ser os centros em torno dos quais
estdo os tracos motivadores, e que atividades / exercicios que tém como foco a forma
lingiifstica sdo em geral pouco motivadores.

VAN PASSEL (1983: 33), por sua vez, diz que “a motivacio é um fator
principalmente externo: cabe ao professor a tarefa de transforma-la em motivacao didatica, de

lhe acrescentar uma motivacao interna.” Segundo o mesmo autor, esse trabalho com o aluno

"I DITTMAR (1995: 109) fala em “Lernenergie”, “energia para o aprendizado”.
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“de condicionamento psicolégico positivo” é quase tdo relevante quanto o conteido a ser
ensinado / aprendido.

A motivacio parece ser tio importante que, conforme nos lembra SANCHEZ
(1993:112), “quienes desean aprender algo, lo logran a pesar del profesor, a pesar de los
libros de que se valga o a pesar del entorno.” Mesmo sendo esse o caso, pode-se — e deve-se
— buscar motivar os alunos. Ainda segundo SANCHEZ (1993: 114), favorecer a motivagio é
“contribuir a poner en accion el mayor niimero posible de resortes de la propia persona con
el fin de alcanzar un fin determinado, o, simplemente, para realizar algo.” Mas é importante
lembrar que ela por si s6 ndo é garantia para o aprendizado. SLAMA-CAZACU (1979: 98)
lembra que hé diversos fatores que influem no ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras,
como a situacdo, os processos psiquicos de aprendizagem, os fins, a idade do aluno, o
professor, o método, o material, além da motivacdo. STERN (1983: 384) apud DICKINSON
(1987: 29-30) também fala das atitudes especificas do grupo, dos motivos para a
aprendizagem da lingua, dos fatores afetivos relacionados e de motivacdo extrinseca e
intrinseca. Dentre os motivos, hd o instrumental (que € o caso de alunos de cursos para
leitura) e o integrativo (que é o que acontece com pessoas que vao viver em outros paises e
precisam integrar-se).

BOHN (1988b: 294) ainda nos alerta para o fato de que “o professor somente
conseguird ensinar por ‘consentimento’ do aluno”. E, segundo SMITH (1989: 230), a
motivacdo € relevante porque coloca os aprendizes “em situagdes onde demonstragdes
apropriadas tendem a ocorrer”, e certamente ndo haverd aprendizado se ndo houver o desejo
de aprender e a abertura para isso. Destarte, mesmo ndo sendo o unico fator relevante, a
motivacdo € certamente um elemento chave que ndo pode ser descartado.

SLAMA-CAZACU (1979: 117) ainda nos lembra de que:

(...) “o professor representa também um fator importante na criacdo (ou
modificagdo, positiva ou negativa) da motivacdo. Tem ndo somente a
incumbéncia de estimular o interesse dos alunos através de métodos
didéticos apropriados a criacdo de motivacdes, mas também a de realizar
um certo clima emocional favordvel a aprendizagem (se assim ndo o fizer,
poderd, ao contrdrio, entravar a comunicagio).”

O papel do professor como alguém que se interessa pelos alunos genuinamente nao
deve ser desprezado. Além desse lado humano, que sempre deve existi, SANCHEZ (1993:

146) afirma que o professor deve:
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e possuir bases pedagdgicas necessdrias para compreender a natureza do processo
discente/docente, o papel e as necessidades dos alunos, etc.;

e saber discernir quais os objetivos, ndo s de natureza lingiiistica;

e ser capaz de analisar, compreender e preparar atividades que estdo em conformidade
com 0s objetivos dos alunos / do curso;

e saber que a motivacao tem um papel importante e tentar ativa-la.

Dentre as tarefas do professor de um curso para leitura estdo, com base em ALMEIDA
FILHO (1993), o planejamento, a producao / selecdo de material, e a avaliacdo de rendimento
dos alunos (também auto-avaliagdo dos alunos e do professor). CELANI (1997) apud
CARVALHO (2005) diz que o professor de um curso instrumental, que aqui chamamos de
curso para leitura, tem que ser pesquisador, elaborador de programas, autor de matérias,
examinador, avaliador, professor de estratégias, “empatizador”, analista, observador de sua
pratica, explorador da realidade e experimentador da realidade. CARVALHO (2005) também

diz que:

“Além disso, € importante que o professor de instrumental ndo s6 apresente
conhecimentos lingiiisticos e pedagdgicos, mas que tenha percepcdes, uma
postura reflexiva diante do que acontece em sala de aula e a sensibilidade de
ver seus alunos como seres humanos (KOIFMAN, JUSTO e KERR, 1996:
176). E extremamente relevante que o professor (..) seja menos
individualista e se considere inserido em uma coletividade, atitude
indispensavel para que ele seja um educador atuando dentro de uma
realidade (REES, 1995: 134).”

O professor, assim, assume um grande nimero de papéis, pois € o encarregado do
planejamento do curso e da aula, da elaboracdo do material, da determinacdo da progressao
lingiifstica / gramatical e do 1éxico a ser trabalhado, da escolha das formas de trabalho em sala
de aula, da criagdo de uma atmosfera agradavel, do trabalho com as diversas estratégias, do
despertar e da manutencdo da motivacdo, da avaliacdo de si mesmo e dos alunos, da
percepcdao das dificuldades e de possiveis solucdes, do despertar do interesse e do
desenvolvimento para a autonomia.

Para poder fazer tudo isso e para que a motivacdo se mantenha, o professor deve
conhecer seus alunos. Uma forma de fazer isso é, como ja mencionamos, elaborar
previamente um questiondrio que leve em conta os objetivos dos aprendizes em relagdo ao

aprendizado daquela lingua, sua drea de atuacdo, seus interesses profissionais e pessoais, seus



68

conhecimentos prévios e o tempo de que dispdem para fazer o curso e para estudar em casa.
Através desse questiondrio € possivel, assim, conhecer melhor o ptblico e estabelecer metas,
bem como ter diretrizes para a escolha de textos segundo as necessidades e interesses do
grupo. E, desse modo, o professor podera realizar um bom trabalho dentro e fora de sala de

aula e permitir que o aluno se torne autdbnomo — que € do que trataremos no proximo item.
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3.8. Autonomia

Autonomia é uma palavra que tem sido muito utilizada ndo s6 na aprendizagem de
idiomas, mas na educagdo em geral. Fala-se muito em educar para a autonomia, em “aprender
a aprender”, mas muitos professores ndo sabem como fazé-lo. De um ensino totalmente
guiado, deseja-se, de repente, que o aluno “se vire” sozinho, que descubra como tomar suas
proprias decisdes, como monitorar sua aprendizagem, que utilize as mais diversas estratégias.
Entretanto, o caminho para a autonomia nao se d4 de um dia para o outro: € necessério que ele
seja percorrido devagar e sempre. O professor vai mostrando as possibilidades e passando aos
poucos a responsabilidade ao aluno; este, também aos poucos, vai assumindo essa
responsabilidade — até que tenha bases s6lidas para exercer sua autonomia.

Mas o que é autonomia? HOLEC (1979: 3) apud SANCHEZ (1993: 35) diz que
autonomia € “la capacidad de cada uno para responsabilizarse de su propio aprendizaje.”
DAM (1990: 190), por sua vez, afirma que, para se chegar a autonomia, deve-se: oferecer
uma educacdo que ensine o aluno a aprender, a tomar as decisOes importantes para seu
aprendizado e a assumir responsabilidade por ele; preparar o aluno para mais tarde, para um
estagio de independéncia; ajudar o aluno a desenvolver ao maximo sua capacidade.

Esse estdgio de independéncia seria a auto-instru¢do. Em se tratando de cursos para
leitura, o aluno poderd, apds terem sido estabelecidas bases sélidas, escolher por si s6 o que e
como estudar. Isso € muito importante para que o aluno possa ler o que quiser e para que
continue estudando o idioma, principalmente se o curso oferece uma baixa carga hordria e um
nimero reduzido de médulos, que foi o0 nosso caso.

DICKINSON (1987: 5) diz que auto-instrucao (self-instruction) € um termo utilizado
para “refer to situations in which a learner, with others or alone, is working without the direct
control of a teacher.”’”> A mesma autora (1987: 8) afirma que a auto-instrugdo envolve
responsabilidade pelo aprendizado, pois aprendizes que trabalham com auto-instrugdo
assumem uma responsabilidade maior, que normalmente seria do professor.

Acreditamos que levar o aluno em direcdo a autonomia pode prepara-lo, ao final, para
a auto-instrucdo, o que, no nosso caso, € importante por diversas razdes, inclusive de cunho
mais pratico: para alunos que ndo t€m outras opg¢des (ndo hd cursos exatamente como o que

querem ou ndo podem ir as aulas), devido a diferencas individuais entre os alunos (em termos

72 . . ~ . . . 2
“(...) se referir a situagdes nas quais um aprendiz, com outros ou sozinho, estd trabalhando sem o controle

direto de um professor.” (tradugdo minha)
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de aptiddo, estilos cognitivos e conhecimentos, por exemplo), para atender necessidades
pessoais, ou porque os objetivos do curso nido condizem (exatamente) com aquilo que
desejam.

Para que o aluno aprenda a aprender e chegue a um estagio autobnomo, FLAVELL
(1979: 906) apud DICKINSON (1987: 34) sugere o trabalho com o que chama de
metacogni¢do: o desenvolvimento de conhecimentos sobre o processo de aprendizagem, que
inclui conhecimento metacognitivo (o que o aluno sabe sobre aprender e como o faz),
experiéncias metacognitivas (experiéncias cognitivas ou afetivas conscientes que
acompanham qualquer exercicio intelectual, como perceber se algo nio foi compreendido),
percep¢do de metas ou tarefas (quais os objetivos de uma atividade), acdes ou estratégias
(como alcangar os objetivos).

Em relacdo ao material para a auto-instrucdo, DICKINSON (1987: 37) diz que ele
pode ser selecionado por um aluno (com a ajuda de um tutor), ou entdo o aprendiz recebe o
material apropriado para suas necessidades, que é o que acontece em cursos para leitura. Ja no
que diz respeito ao ensino / aprendizagem da lingua, a mesma autora (1987: 68) diz que é
mais efetivo utilizar materiais auténticos, pelo menos apds o aluno ja ter uma base lingiiistica,

e que fazé-lo, apud RILEY (1981a):

“(...) makes it possible to meet the learners’ needs accurately and
economically since by choosing documents of the type that the learner
encounters or will encounter in her professional area, she is able to
concentrate on their lexical, grammatical, functional and interactional
characteristics without wasting time on irrelevant problems.”

HOLEC (1980: 27) apud DICKINSON (1987), ao tratar da preparacdo para a auto-
instrucdo, ainda fala em preparacdo psicoldgica e em preparacdo pratica ou metodoldgica. Ele
diz que a preparagao psicoldgica é um processo de “descondicionamento” gradual, através do
qual o aprendiz pode deixar de lado preconceitos e idéias equivocadas a respeito do
aprendizado de idiomas, como a idéia de que ha um método ideal e que o professor o possui;
além disso, essa fase tem como objetivo estimular a autoconfianca dos alunos — que devem
sentir, afinal, que seu aprendizado serd bem-sucedido. A preparacdo pratica, ou metodoldgica,

seria o trabalho efetivo em sala de aula, que, a nosso ver, envolve um eterno questionar: como

73 PR . . . . N
“(...) torna possivel ir ao encontro das necessidades do aprendiz de maneira precisa e econdmica, ji que,

escolhendo documentos do tipo que o aprendiz encontra ou encontrard em sua drea profissional, ele/ela é capaz
de se concentrar em suas caracteristicas lexicais, gramaticais, funcionais e interacionais sem perder tempo com
problemas irrelevantes.” (tradu¢do minha)
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vocé fez a atividade? Que estratégias utilizou? Por qué? Que outras poderia ter utilizado?
Quais dificuldades surgiram? O que vocé fez para solucionar os problemas?, etc.

No caso de cursos para leitura, devido a freqiiente baixa carga hordria, é possivel, e até
desejavel, trabalhar com materiais e desenvolver atividades que ajudem o aluno a se tornar
autdbnomo e a caminhar rumo a auto-instrug¢ao.

Mas e o trabalho em um curso para leitura? Como ele se d4 na pratica?
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4. O trabalho em um curso para leitura: teoria e pratica

Para o trabalho pritico do professor na preparacdo de seu curso, buscaremos
inicialmente aplicar as concepgdes tedricas até aqui discutidas. Em cada item daremos
exemplos retirados de um curso ministrado no ano letivo de 2006, através do Centro de
Linguas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo,
bem como exemplos criados apds essa experiéncia. Tal curso foi por nds aplicado e elaborado
em dois médulos, tendo como titulo inicial “Leitura de Textos em Alemdo para Filosofia e
Ciéncias Sociais”. Esse titulo foi posteriormente mudado para “Curso de alemao para a leitura
de textos de Filosofia e Ciéncias Sociais”’, mudanca efetuada devido a uma certa confusdo
causada pelo titulo inicial: alguns alunos, inclusive com conhecimento prévio do idioma,
pensaram que logo no inicio ja leriam textos em alemao e que discutiriam sobre os temas.
Com a troca de nome, buscamos deixar claro que se tratava de um curso de lingua alema
voltado para a habilidade de leitura de textos das dreas do saber em questdo, e ndo de um
curso de Filosofia e Ciéncias Sociais em alemao.

Partiremos agora das concepg¢des tedricas anteriormente apresentadas. Se pensarmos
em lingua como um conjunto de estruturas fonoldgicas, lexicais e morfossintaticas utilizado
como instrumento de comunicacdo e de representacdo, veremos que os dois lados da moeda
devem ser considerados durante o trabalho com textos: tanto a questdo estrutural quanto a
“mensagem” transmitida pelo texto, ou melhor, o sentido que se pode construir a partir dele. E
tendo essa visdo de lingua que veremos o texto duplamente, e isso influenciara o trabalho em
sala de aula.

No que diz respeito a lingua no sentido estrutural, deve ser feito um trabalho com as
estruturas gramaticais e o 1éxico, ou seja, deve-se trabalhar com as regras de funcionamento
interno do idioma e ampliar o vocabulério do aluno. E importante lembrar que a gramética
trabalhada é uma gramética de funcionamento da lingua, com elementos da norma culta (j&
que textos costumam obedecer a essa norma), reduzida (j4 que os aprendizes ndo verdo a
mesma gramdtica de um curso voltado também a producdo), receptiva (j& que ndo haverd
producdo por parte dos alunos), explicita (apds a andlise de exemplos pelos alunos) e escrita
(o que envolve a gramdtica da frase e a textual). A chamada progressdo gramatical de um
curso para leitura difere daquela de cursos comunicativos, pois estruturas recorrentes em
textos nem sempre sio logo introduzidas em outros cursos. E necessario que se avaliem quais

os fendomenos lingiiisticos mais freqiientes nos géneros e tipos textuais em questdo e qual seria
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uma seqiiéncia adequada de apresentagﬁo.74 Também entra em questdo o vocabuldrio
técnico”” da 4rea, em se tratando de cursos stricto-sensu, que o professor deve pesquisar,
explorando-os no momento de aprendizado da lingua e também da compreensao do texto.
Muitos deles podem até ja ser conhecidos dos alunos. Na verdade, trabalhar com o
conhecimento de mundo e com o conhecimento especifico da drea, o que € comum em cursos
stricto-sensu, pode ser bastante motivador, ja que o aluno pode entender boa parte do texto
por ja conhecer o assunto.

No curso para leitura ministrado por nds, consultamos, para o primeiro modulo,
materiais pré-existentes para estabelecermos uma seqiiéncia gramatical e também de
vocabulario, sendo que no segundo mddulo partimos de textos indicados pelos alunos. Essa
preparacao mostrou-se dificil principalmente pela pouca pesquisa em relacdo a textos de
ciéncias humanas, o que se deve também ao cardter aparentemente nio-técnico de tais textos.
H4 alguns estudos a respeito para o alemio, conforme SCHRODER (1988: 43 -80), mas ele
mesmo chega a conclusdo de que ndo hd um tipo de texto de ciéncias humanas exemplar. O
vocabuldrio ndo se deixa pré-determinar, a ndo ser o realmente técnico e as palavras
gramaticais. Em sua andlise desses textos, o autor concluiu que os substantivos sdo as
palavras lexicais mais importantes € numerosas, € que a coeréncia se da bastante pelo
conteddo, com numerosas pressuposicdes. MEYER apud COIRIER et al. (1996: 90), por sua
vez, assinala que ndo se pode definir uma estrutura candnica para textos expositivos.

A seqiiéncia inicial de textos e conteudos lingiiisticos foi determinada com base em
cursos pré-existentes, como ja dito, aos quais tivemos acesso: Lesekurs fiir
Geisteswissenschaftler, de Marie-Luise Brandi e Barbara Momenteau (com glossdrios para o
inglés e para o francés); Bausteine Fachdeutsch fiir Wissenschaftler, de Gerhard Fuhr, curso
com varios volumes para diversas areas do conhecimento, sendo que o material de Filosofia
por nés consultado foi elaborado por Christian Hamm; Lesekurs Deutsch im Bereich der
Geisteswissenschaften fiir Studierende an brasilianischen Universitditen, de Angelika Girtner;
Alemdo Cientifico: primeiros passos, de Arnold von Buggenhagen; e o material utilizado pela
Prof. Dra. Eliana Fischer nos anos de 1986 a 1991 em cursos ministrados no Departamento de
Filosofia da Universidade de Sao Paulo. Nao adotamos nenhum desses materiais porque
queriamos construir um curso novo, segundo nossas proprias concep¢des € com base nos
interesses dos alunos. Também tivemos acesso ao Planejamento Piloto: Curso Bdsico de

Leitura em Alemdo para Fins Académico-Cientificos (exemplificado em curso para

" Para caracteristicas do italiano escrito, ver BALBONI (1994: 244-245).
7> Para textos jornalisticos e suas diversas dreas, ver os sottocodici estabelecidos por DARDANO (1981).
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estudantes de Filosofia), elaborado em 1989 por Maria Salette Mayer de Aquino Giuliano e
Paulo Sampaio Xavier de Oliveira, e coordenado pelo Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida
Filho e pela Prof. Dra. Marilda Cavalcanti, da Universidade Estadual de Campinas. Foi,
assim, com base nesses materiais que comegamos a preparar os textos e atividades com que
trabalhamos.

Partindo agora da concepg¢do de texto como um todo significativo cujo sentido vai ser
construido pelo aluno-leitor, este deve perceber desde o inicio que a soma de palavras ndo
implica necessariamente num sentido final. Por isso, ndo deve se prender a todas as palavras
do texto nem se ater somente ao que nio entende, mas sim aquilo que compreende. E
importante que o texto permita que algumas informacdes novas possam ser descobertas
através do que ja se conhece, tanto em termos de estruturas quanto em termos de significado.
Vale lembrar que, para escolher um texto bem estruturado, o professor pode tomar como base
os fatores de textualidade que mencionamos anteriormente. Além disso, é importante que se
saiba escolher o tipo de texto (auténtico, fabricado ou adaptado), o género textual (artigo de
jornal, texto académico, carta, manual de instrugdo, etc.) e o tipo de texto (informativo,
descritivo, argumentativo, narrativo, explicativo, instrutivo, preditivo, conversacional,
retérico) segundo as necessidades e interesses do grupo.

A ordem de géneros textuais por nds escolhida no curso ministrado (para o primeiro
modulo) foi a seguinte: lista de aulas de uma universidade alemad, bibliografias, citacoes,
descricdoes de livros, biografias de autores importantes, e definicdes de enciclopédias e
diciondrios. Para o segundo médulo utilizamos trechos de textos indicados pelos alunos, como
jé dito. Todos os textos do modulo I foram retirados da Internet, com exce¢do das definicoes,
retiradas do Lexikon der Allgemeinbildung (2000), da Duden.

Voltando a teoria e partindo da concepg¢do de leitura como interagdo do leitor com o
texto, € necessdrio que fique claro para o aluno que nem todas as informagdes estdo explicitas
textualmente, mas que muitas dependem do conhecimento de mundo que ele traz consigo. E
necessario que os conhecimentos lingiiisticos sejam ampliados e que os conhecimentos de
mundo sejam aplicados. Para isso devem ser desenvolvidas estratégias e as diversas
competéncias de que aqui tratamos, e trabalhados diversos tipos de compreensao.

No nosso curso, a ordem dos géneros textuais e a seqiiéncia apresentada foi a seguinte,

no modulo I:

Texto 1: Lista de aulas na universidade

Compreensao textual: global, seletiva
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Aspectos lingiiisticos: prontncia; substantivos; internacionalismos; substantivos
compostos (morfologia — sufixos); adjetivos (posi¢do e morfologia — sufixos); artigos e
géneros; casos nominativo e genitivo (artigos definidos, indefinidos e adjetivos); nocdes de
plural; vocabuldrio de dias da semana, meses, nimeros, estacdes do ano, matérias e ciéncias;

coeréncia sem coesio.

Texto 2: Bibliografias

Compreensio textual: seletiva, total

Aspectos lingiiisticos: introdu¢do a perguntas com pronomes interrogativos (W-

Fragen), introducdo a conjungdes e preposicdes, introdu¢do aos casos acusativo e dativo;

introducdo a verbos; vocabuldrio relacionado a livros (edi¢c@o, pagina); coeréncia sem coesao.

Texto 3: Citacoes

Compreensao textual: total

Aspectos lingiiisticos: verbos regulares e irregulares no presente, verbos modais,
imperativo, pronomes pessoais, pronomes possessivos, pronome “man’’, posicdo do verbo
(introdugdo a oragdes subordinadas), verbos com prefixo separdvel (morfologia — prefixos),

negacdo, conjungdes e preposicdes; vocabulario geral; andfora (pronominal).

Texto 4: Descricao de obras

Compreensio textual: global, seletiva, total

Aspectos lingiiisticos: comparativo e superlativo dos adjetivos, verbos e pronomes

reflexivos, casos acusativo e dativo (diversos usos), introducdo ao passado (Prdteritum);

vocabuldrio geral; coesdo e coeréncia (conhecimento de mundo).

Texto 5: Biografias

Compreensao textual: seletiva, total

Aspectos lingiiisticos: formas de passado (Prdteritum e Perfekt), participio passado

(Partizip II), introdu¢do a oragdes relativas e “Infinitiv mit zu”, oragdes coordenadas e

subordinadas, conectores; vocabuldrio geral; coeréncia e coesdao por conectores.

Texto 6: Definicoes

Compreensao textual: seletiva, total
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Aspectos lingiiisticos: oracdes relativas e pronomes relativos, voz passiva, verbo
“werden”, “Infinitiv mit zu”, advérbios pronominais; vocabuldrio geral; coesdo e coeréncia,

referéncias.

No médulo II trabalhamos com os seguintes pontos gramaticais, retirados de textos
escolhidos pelos alunos: “Konjunktiv” I e II, Pretérito mais-que-perfeito (Plusquamperfekt),
futuro (Futur 1 e 1), participio presente (Partizip 1), construgdes participais € com infinitivo, e
com mais oragdes coordenadas, subordinadas e conectores, além de revisarmos os pontos
apresentados no primeiro modulo.

Essa ordem gramatical foi estabelecida, nos dois semestres, de acordo com as
construgdes que foram aparecendo nos textos. Iniciamos, como se costuma fazer, com
substantivos e substantivos compostos, alguns sintagmas e verbos no presente, e a partir dai
os pontos gramaticais foram sendo apresentados a medida que surgiam nos textos. Esses
aspectos gramaticais eram retomados a medida que reapareciam nos novos textos, a0 mesmo
tempo em que novos pontos eram apresentados. O tempo de apresentacdo foi muito mais
curto do que o que costuma acontecer em cursos comunicativos, ja que os alunos deveriam
apenas reconhecer as estruturas, sem ter que produzir. Ja o vocabuldrio foi sendo apresentado
e memorizado também de acordo com seu aparecimento nos textos, ja que nao disptinhamos
de listas ou de uma anélise que nos indicasse quais palavras seriam mais freqiientes em textos
da drea. Nao foi possivel, assim, predeterminar o vocabulédrio ou dividi-lo em temas, com
excecao das primeiras aulas.

Os tipos de compreensdo foram trabalhados alternadamente, dependendo do tipo de
texto. Alguns textos apresentaram mais de uma possibilidade, o que nos fez trabalhar de
forma concéntrica’® — ou seja, trabalhamos inicialmente com um tipo de compreensio (global
ou seletiva) e voltamos mais tarde ao mesmo texto para trabalhar com outro tipo (seletiva ou
detalhada, respectivamente). Sobre as estratégias e atividades falaremos mais tarde.

Mas por que selecionamos esses géneros textuais € em que mais nos baseamos, além
do material ja aqui exposto? Como “concretizamos” esse material? Pudemos fazer uma
selecao mais adequada, ou, pelo menos, mais motivadora, apds a leitura dos questiondrios

respondidos pelos alunos no primeiro dia de aula, sobre o que falaremos a seguir.

Eo que WESTHOFF (1997: 107) chama de “konzentrisches Lesen”, ou “leitura concéntrica”.
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4.1. Primeiro contato

Embora tivéssemos um plano inicial — e € interessante que o professor tenha um, para
poder se orientar melhor e ter objetivos mais claros e vidveis —, grande parte do material e das
aulas foi planejada de acordo com os interesses e necessidades dos alunos, apés a leitura dos
questiondrios por eles respondidos. Em um curso tdo especifico o professor deve buscar
atender as necessidades e desejos do grupo, e para isso deve tentar conhecé-los — o que pode

ser feito através de um questionario como o exemplo a seguir:

Nome:

Data de nascimento:

Profissao / curso:

Telefone / e-mail:

1. Que linguas vocé conhece? Em que nivel esta?

2. Por que vocé se interessou em fazer este curso?

3. Que tipos de textos e que autores vocé precisa / gostaria de ler no idioma que vai

aprender?

4. Que autores / obras da drea voce j4 leu? (em qualquer lingua)

5. O que vocé costuma ler? Com que freqii€ncia? Faca uma pequena lista.

6. Qual a sua area de atuacdo? Especifique.

7. Quais sao suas areas de interesse?

8. Quais sdo seus hobbies?

9. Quanto tempo por semana vocé tem disponivel para estudar?

10. O que voce espera do curso?

Através da pergunta 1 o professor pode saber quais os conhecimentos lingiiisticos dos
alunos, que fazem também parte do seu conhecimento prévio e que podem auxiliar na leitura
e na aprendizagem. A pergunta 2 busca descobrir o que levou os alunos a fazerem o curso, e,
juntamente com a pergunta 3, ajuda o professor a elaborar as aulas e os materiais de acordo
com os interesses e necessidades dos alunos. A pergunta 4 diz respeito aos conhecimentos
prévios do aluno, enquanto a pergunta 5 busca investigar os habitos de leitura do grupo, para

se ter uma idéia da proficiéncia dos alunos em relacdo a essa habilidade. Através das
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perguntas 6, 7 e 8 tenta-se conhecer melhor os alunos e, com isso, buscar determinar quais
seus principais objetivos e também criar um clima agraddvel em sala de aula. A pergunta 9 diz
respeito ao dever do aluno de estudar, sobre o qual se deve conversar no primeiro dia de aula,
e que pode ser uma das causas de desempenhos diferentes (aspecto que s6 pode ser
examinado posteriormente). J4 a pergunta 10 tenta extrair dos alunos quais suas expectativas,
para ver se elas sdo semelhantes entre si e se estdo relacionadas aos objetivos realmente
estabelecidos pelo curso.

Para exemplificar, apresentaremos as respostas dos nossos alunos. E importante
ressaltar que, embora tenha sido pedido para que dessem respostas completas e para que todas

as questdes fossem respondidas, iSso nem sempre aconteceu.
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4.2. Grupo

Apo6s a leitura dos questiondrios, € interessante que o professor faga uma andlise de
seu grupo e das respostas dadas, principalmente para poder escolher textos que interessem a
maioria. Apresentamos aqui um exemplo de como pode ser um grupo e de como fazé-lo.

No nosso caso, apds a fase inicial de inscri¢des, 0 curso passou a ter, mais ou menos a
partir da terceira semana, vinte e sete alunos. Inicialmente deveriam se inscrever apenas
pessoas das dreas de Filosofia e Ciéncias Sociais, mas mais tarde a inscri¢do foi aberta para
todos para preenchimento das vagas. Dos vinte e sete alunos, dezenove concluiram o primeiro
moédulo. Logo no inicio houve uma desisténcia, pois o aluno em questdo esperava um outro
tipo de curso. Ao longo do semestre mais seis alunos desistiram. Dois deles entraram em
contato com a professora alegando falta de tempo e uma aluna disse estar com problemas
pessoais; os outros nao se manifestaram para explicar os motivos da desisténcia.

Na primeira aula, apds as apresentagdes, foi explicado o que era um curso para leitura,
do que a maioria dos alunos parecia estar consciente. Embora o curso fosse voltado para
iniciantes no idioma, alguns alunos disseram ji ter base de alemdo, e uma aluna se
surpreendeu ao saber que comecariamos do zero, pois ela ja tinha feito alguns niveis do curso
basico. Atribuimos essa confusdo ao nome inicial do curso, “Leitura de Textos em Alemaio
para Filosofia e Ciéncias Sociais”, mudado entdo para “Curso de Alemado para Leitura de
Textos de Filosofia e Ciéncias Sociais”, sendo que abdicamos da terminologia instrumental ou
qualquer outra semelhante, conforme anteriormente explicado. Procuramos com o novo titulo
enfatizar que seria um curso de lingua voltado para a leitura de textos, ou seja, tendo como
objetivo a habilidade de ler textos em alemao das dreas em questao.

Em relacdo aos conhecimentos lingiiisticos, apenas 1 aluno ndo mencionou ter
estudado inglés. Os outros responderam: ingl€s basico (3), inglés intermedidrio (4), inglés
fluente / avancado (8). Seis mencionaram apenas “inglés”, um mencionou “inglés bom” e 4
mencionaram inglés para leitura, mas nao pudemos saber se esses conhecimentos foram
adquiridos através de cursos para leitura ou de forma autodidética. Francés foi a segunda
lingua mais mencionada: francés bdasico (5), francés intermedidrio (3), francés avancado (2),
francés fluente (2), francés para leitura (7). Em seguida veio o espanhol: 3 alunos escreveram
apenas “‘espanhol”; houve ainda espanhol basico (2), espanhol intermedidrio (3), espanhol
fluente (1), espanhol para leitura (7), € uma aluna tinha o espanhol como lingua materna,

sendo fluente em portugués. Além dessas linguas, quatro mencionaram o italiano: italiano
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basico (1), italiano intermedidrio (2), italiano para leitura (1). Dois alunos mencionaram latim,
dois mencionaram grego, € uma ainda disse ter nivel bdsico de chinés. Uma aluna também
sabia huingaro (lingua materna juntamente com o portugués) e um aluno sabia tcheco (lingua
materna juntamente com o portugués). Além disso, alguns alunos ja tinham conhecimentos de

alemao, conforme as respostas abaixo:

e baixo nivel de leitura;

e conhecimentos basicos adquiridos em um curso “instrumental” feito ha muitos anos;
e dois semestres de aula;

e alemao basico;

® Dbdésico quase completo;

® curso basico completo;

® nivel basico;

e quase intermedidrio.

Ou seja, oito alunos ja tinham conhecimentos de alemao, e todos os alunos sabiam
pelo menos uma lingua estrangeira, tendo estudado (ou tido contato) em média com trés
linguas, além da materna.

Em relacdo ao interesse pelo curso, 8 alunos disseram querer ler textos em alemao, 6
disseram explicitamente querer ler textos da area de Filosofia em alemdo, 2 disseram querer
aprender o basico da lingua / ter no¢des do idioma, 1 mencionou querer ler literatura, 1 queria
ler Freud em alemdo, 1 queria estudar na Alemanha, 1 mencionou contatos na drea de
Engenharia e 1 queria ler textos de Quimica. Excetuando trés casos, um engenheiro (que
queria contatos na drea de Engenharia), um estudante de Quimica (que queria ler textos de
Quimica) e uma estudante de Biologia (que queria ter nocdes de alemao), todos os outros se
encaixavam mais especificamente nos objetivos do curso. Havia também uma advogada,
interessada em textos nao tao ligados ao curso, mas que também queria ler sobre Filosofia do
Direito e prestar a prova de proficiéncia para o mestrado, assim como uma aluna formada em
Letras. O engenheiro, que tinha tcheco como lingua materna, desistiu logo apds a primeira
aula, alegando nao ter atentado para o enfoque do curso antes da matricula. O estudante de
Quimica desistiu antes do final do semestre, embora estivesse tendo um bom desempenho, e a
estudante de Biologia terminou o primeiro semestre, mas nao se matriculou no segundo. A

advogada também saiu, alegando motivos pessoais. Ou seja, ao final restaram apenas pessoas
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de areas mais relacionadas ao enfoque do curso: Filosofia e Ciéncias Sociais, além de
Psicologia e Letras.

Todos os alunos mostraram hdbitos de leitura freqiientes, também no que diz respeito
a textos da drea de Filosofia e Ciéncias Sociais. Apenas o estudante de Quimica mencionou
ler apenas textos técnicos, e a estudante de Biologia disse ndo ler textos da drea de enfoque do
curso.

Os autores mais mencionados pelos alunos como ja lidos foram Kant (9), Marx (6),
Adorno (6), Horkheimer (5), Hegel (5), Nietzsche (3), Schopenhauer (3), Heidegger (3),
Freud (3), Husserl (2), Fichte (2), Goethe (2), Kafka (2). Os autores que os alunos mais
gostariam de ler: Hegel (8), Kant (7), Marx (6), Goethe (5), Heidegger (5), Adorno (4),
Benjamin (4), Freud (3), Husserl (3), Wittgenstein (3), Koffka (2), Kohler (2), Nietzsche (2),
Schopenhauer (2), Fichte (2). Essa enumeracdo foi importante para a escolha de textos que
estivessem relacionados a esses autores ou a suas obras.

Quanto as areas de atuacdo dos alunos: estudantes de graduacdo de Filosofia (3);
mestrandos em Filosofia (2); professor e mestrando em Filosofia; professor de Filosofia e
Teologia; professor e pds-graduando em Psicologia; psicéloga e doutoranda em Filosofia;
miusico e tradutor de Filosofia e Teologia; advogada e filésofa; professor secundario e
doutorando em Filosofia; doutorando em Filosofia da Educagdo; soci6logo e mestrando em
Ciéncia Politica; servidor publico de fundagdo que realiza estudos socioecondmicos;
economista, tradutora e mestranda em Tradugdo; revisora e editora de textos formada em
Letras; estudante de graduacdo de Biologia; estudante de graduagdo de Ciéncias Sociais (2);
professor de Literatura Portuguesa; advogada; estudante de graduagdo de Quimica; professora
de Filosofia e mestranda; jornalista na drea de comunicagdo (jornalismo escrito) e cursos de
filosofia in company; estudante de graduacdo de Geografia. Os desistentes foram os tltimos
seis mencionados e um estudante de Ciéncias Sociais. A estudante de Biologia, como ja foi
dito, concluiu o primeiro semestre, mas ndo se matriculou no segundo. Como a maioria dos
desistentes ndo era da drea a que o curso se volta, acreditamos que tenham desistido por ndo
estarmos trabalhando com textos que fossem interessantes para eles, ou entdo por motivos
pessoais.

A pergunta “o que vocé espera do curso?” foram dadas as respostas abaixo. Embora
algumas delas sejam semelhantes, acreditamos que seria interessante expor todas para dar

uma idéia melhor do que os alunos realmente esperam de cursos para leitura:

e ter nocdes do alemao, aprender um pouco de prontncia e gramatica
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desenvolver habilidade de leitura de textos técnicos e adquirir conhecimentos sobre a
estrutura do idioma

aprender a ler em alemao e conhecer a estrutura gramatical da lingua

que me ofereca instrumentos para a leitura de textos filoséficos e teoldgicos em
alemao

aprimorar minha capacidade de leitura em alemao

ler em alemao

aprender a estrutura da lingua para poder identificar as palavras nos textos que preciso
ler e entender o significado exato dos autores alemaes

a maior habilidade possivel para ler os textos alemaes

os fundamentos essenciais para a leitura do alemao

aprender os fundamentos da lingua escrita em alemao

espero conseguir um empurrdo para comegar a ler textos em alemao. Espero que nas
aulas trabalhemos com os textos e que as atividades em sala sejam principalmente
individuais, para que os diferentes ritmos possam ter espaco.

aprender a ler textos em alemao com o minimo possivel de competéncia
desenvolvimento de técnicas de leitura; aprofundamento morfolégico e sintdtico
(gramatica), trabalho com textos filos6ficos

conhecimento basico para leitura de texto

que me proporcione a capacidade de ler e interpretar textos académicos escritos
originalmente em alemao e que me auxiliem no doutorado. Espero que isso possa ser
também de importancia para um pds-doutorado na Alemanha.

aprofundar minha capacidade de leitura

aprender a ler textos para a prova de proficiéncia e posteriormente, no mestrado,
leitura juridica

espero ferramentas e técnicas suficientes para melhorar minha leitura e compreensdo
de textos alemades, quem sabe até para fazer tradugdo para o portugués

conseguir ler textos em alemao com o auxilio de um dicionario bilingiie

aproximacao com a lingua

introducdo a lingua alema

adquirir agilidade e compreensao de textos em alemao

aprender alemao de uma forma agradavel
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e aumentar o conhecimento no alemao, ja que estou estudando a lingua, e logicamente
comegar a ficar mais desenvolvida na leitura também

® iniciar o contato com oS textos

Pudemos notar que os objetivos, embora um pouco variados em alguns casos, se
assemelhavam entre si e condiziam em geral com o objetivo do curso.

Os hobbies e as areas de interesse nao vao ser aqui mencionados, pois serviram para
que o professor conhecesse melhor seus alunos como pessoas, para aprimorar o envolvimento
do grupo e melhorar a atmosfera das aulas.

Além disso, perguntamos informalmente apds algumas aulas se os alunos ja haviam
feito outros cursos para leitura (os ditos “instrumentais”) e como haviam ficado sabendo do
nosso curso. A maioria se inteirou a respeito através do site do Centro de Linguas da FFLCH-
USP ou por conhecidos que freqiientavam a faculdade, e pelo menos dez alunos ja haviam
feito cursos para leitura de outros idiomas.

No moédulo II entraram quatro alunos novos, provenientes das dreas de Filosofia,
Letras, Arquitetura e Ciéncias Sociais, que ndo haviam feito o médulo I, mas que ja tinham
conhecimentos de alemio. Tendo como média o conhecimento de trés linguas, além da

materna, esses alunos esperavam do curso:

e ler um texto e compreendé-lo, mesmo que com ajuda de diciondrio

¢ habilidade para ler textos de Filosofia

e fixar melhor algumas estruturas da lingua alema e aumentar o vocabulario na drea de
humanas

e otimizar a leitura de alemao para melhorar os conhecimentos da lingua e aprimorar

pesquisa.

Os autores mencionados como lidos, em portugués ou outros idiomas que ndo o
alemao, foram Auerbach, Adorno, Benjamin, Kant, Hegel, Wittgenstein, Holderlin, Goethe,
Simmel e Norbert Elias; dentre os autores que gostariam de ler estavam Nietzsche, Benjamin,
Simmel, Heidegger, Handke, Norbert Elias, Ulrich Beck, além de textos da area de Filosofia,

Ciéncias Humanas e Literatura.
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Essa foi a andlise inicial dos alunos do curso por nds ministrado, que acreditamos
poder guiar o professor tanto na escolha dos materiais quanto nos procedimentos a serem

adotados em aula, sobre o que falaremos a seguir.
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4.3. Material e objetivos

Baseando-nos em HAUSSERMANN e PIEPHO (1996: 286-287), acreditamos que o
professor deva encontrar textos que possam ser abordados de diversas maneiras, que estejam
relacionados aos alunos de vdrias formas, que tenham temas com os quais os alunos se
identifiquem e que possam trazer elementos novos, surpreendentes, que propiciem discussoes.
Os textos devem levantar questdes, abrir portas, ser elementos de formacao e reflexdo. Além
disso, o professor deve mostrar seu entusiasmo pela atividade e estimular a autoconfianca dos
alunos através de atividades adequadas, ou seja, nem faceis nem dificeis demais.

Para o trabalho em sala de aula, deve-se, assim, escolher textos interessantes e

fablg

estimulantes e formas de trabalho variadas, pensando-se sempre na motivacdo ligada
necessidade e ao prazer. Ao mesmo tempo, deve-se elaborar uma progressdo temdtica e
estratégica, além da lingiiistica’’, equilibrando-as. Segundo NEUNER (1990), o professor
deve considerar sempre 0s objetivos a serem alcancados, tanto a curto quanto a longo prazo, e
0 que os alunos ja sabem (em termos de lingua, de experi€ncias com 0s temas € com 0s tipos
de tarefas propostas). Quanto a aula em si, ele ainda propde que os professores considerem
sempre a preparagao do material e das aulas (como e quanto tempo tém para tanto), o trabalho
em si (quanto tempo de aula), as possibilidades de trabalho (quais tarefas e quais as divisoes
de grupos, ou seja, qual a forma social de trabalho), e possibilidades de ampliacao do que é
feito na classe. Alids, a parte organizacional é um lado muitas vezes esquecido, mas que
também deve ser sempre considerado pelo professor: niimero de alunos, de aulas, o tempo da
aula (que influencia diretamente na extensdo dos textos e no trabalho), a periodicidade, o
tempo total do curso, as possibilidades de diversificagio do trabalho em aula
(individualmente, em duplas, em grupos), a variedade de tarefas, etc. BOHN (1988b: 295)
lembra que € necessdrio, entre outras coisas, definir as situacOes e contextos em que 0S
aprendizes vao precisar utilizar a lingua estrangeira e listar em ordem de prioridade o que
deverd ser trabalhado.

Segundo RICHTERICH (1985: 6) APUD REIS (1990: 6), toda situacdo de
ensino/aprendizagem em meio institucional é formada pelos seguintes componentes:
aprendizes, professor, conteidos, institui¢do, objetivos, acdes, meios e resultados. BOHN

(1988b: 292), por sua vez, diz que a aprendizagem de uma outra lingua € “um processo

complexo com uma por¢do de varidveis intervencionais, algumas intrinsecas ao proprio

7 Para uma progressdo gramatical para o alemio, ver HERINGER (1987).
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aprendiz, outras externas e dependentes basicamente do ambiente fisico em que se desenvolve
a aprendizagem. Tudo isso deve ser levado em conta no periodo de preparacao e execugdo de
qualquer curso.

Para exemplificar um pouco, no curso que ministramos houve duas aulas por semana
no primeiro médulo, com cada aula tendo uma duragdo de noventa minutos. Ou seja,
semanalmente os alunos tinham trés horas de aula, com um total de 45 horas no semestre. O
curso acontecia as segundas e quartas, das 18h as 19h30, horério inicialmente escolhido
devido aos hordrios das faculdades em questdo: atenderia aos alunos que saiam de seus cursos
as 18h e aos alunos que entrariam no periodo noturno, as 19h30. No segundo médulo houve
apenas uma aula semanal, de duas horas, as segundas-feiras, das 17h30 as 19h30, com um
total de 30 horas no semestre. Essa carga horaria foi determinada pelo Centro de Linguas.

O primeiro moédulo aconteceu de 06/03 a 28/06, e o segundo mddulo foi de 07/08 a
04/12. O fato de o curso ser em um pais distante da Alemanha e onde ndo se tem muito
contato com a lingua caracterizava a maioria dos alunos como iniciantes reais, enfatizando a
falta de necessidade (pelo menos imediata) de desenvolvimento de habilidades produtivas
(fala e escrita). Embora concebido para um publico teoricamente homogéneo em relagdo a
area do saber envolvido, o curso era, como ficou claro com a mudanga de titulo, um curso de
lingua, e ndo da drea em questdo, também pelo fato de a professora ndo ser especialista em
Filosofia ou Ciéncias Sociais; os alunos usariam seus conhecimentos especificos, assim, para
compreender os textos e aprender a lingua. Foram buscados textos auténticos para introduzir
os alunos a um vocabuldrio mais ligado a drea e as estruturas lingiifsticas. A lingua ensinada
foi a lingua alema, através de um recorte: €énfase nas formas lingiiisticas aparentemente mais
comuns nos géneros textuais ligados a drea bem como no vocabuldrio especifico e
aparentemente mais comum em tais textos.” E nesse sentido que concordamos com
SCHRODER (1988: 2) quando ele diz que “(wir) sehen als den eigentlichen Gegenstand der

Fachsprachenforschung (...) den konkreten Fachtext (...)”79

, € para nds é também o texto a
base da aula. Mas ele se define tanto no plano do contetido quanto da forma, dai também a
importancia da parte lingiiistica.

O planejamento foi feito por nés, uma professora sem formagao superior na area, mas
com interesse por ela, com a ajuda de sua orientadora, sendo destinadas 7 horas semanais para

isso. O papel da professora era preparar as aulas de acordo com uma seqiiéncia pré-

"8 Dizemos que as estruturas e o vocabuldrio sdo aparentemente mais comuns devido 2 falta de estudos na drea.
7¢(Né6s) vemos como o verdadeiro objeto da pesquisa de ‘linguas especializadas’ (...) o texto especializado,
concreto.” (tradu¢do minha)
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estabelecida, mas pensando nos interesses dos alunos. Estes, por sua vez, deveriam
comparecer as aulas, participar e fazer as tarefas propostas, conforme combinado no primeiro
dia de aula.

O trabalho em sala de aula era feito em grupos, duplas ou individualmente,
dependendo da atividade. A ampliacdo do trabalho feito em classe pouco se deu, devido as
muitas atividades a que ja se dedicavam os alunos.

Ao final dos dois mdédulos, os alunos tinham adquirido uma nog¢do das estruturas
gramaticais da lingua e um vocabuldrio mais abstrato (geralmente introduzido bem
tardiamente em cursos comunicativos) e das dreas do saber envolvidas, e conseguiam
determinar a idéia geral de certos textos, encontrar informacdes especificas em outros e
traduzir pequenos trechos com a ajuda de obras de referéncias como gramaticas e diciondrios.
Infelizmente ndo se pode chegar a uma fluéncia de leitura devido a baixa carga hordria e as
dificuldades com a lingua alema — pela falta de contato, pelo pouco tempo de estudo, pela
complexidade dos textos e pelas diferencas em relacdo a lingua portuguesa. Acreditamos que
uma maior carga horaria (pelo menos quatro horas semanais em todos os mdédulos) e mais
tempo de estudo (talvez 4 mdédulos) seriam necessdrios para se comegar a atingir a fluéncia.
Voltaremos a tratar das dificuldades especificas desse tipo de curso.

No que diz respeito a preparacdo e execucdo do curso, € necessdrio que o professor
leve em conta os fatores “externos” para poder ter objetivos vidveis e fazer o possivel para
alcanca-los. No nosso caso, ja que os alunos s6 teriam dois semestres de aula, pedimos que
dessem sugestdes de textos para o segundo mddulo, para que pudessem ler algo que lhes
interessasse mais. Se houvesse mais médulos, isso poderia ser feito mais adiante, com menos
pressa, em um momento talvez mais adequado. A nossa decisdo foi tomada pensando na
motivagdo dos alunos e na utilidade para eles, e estruturamos a seqiiéncia gramatical e lexical
a partir desses textos, quando possivel. No primeiro médulo, porém, a escolha do material foi
feita exclusivamente por nés, embora tenhamos levado em conta os interesses dos alunos.
Como exemplo, ao trabalharmos com biografias, introduzimos pontos gramaticais como o
passado e também mais vocabuldrio, mas aproveitamos para escolher biografias de autores
pelos quais muitos dos alunos se interessavam. Sendo assim, tentamos ver o texto tanto como
objeto de demonstracdo para material lingiliistico quanto como portador de informacgdo,
segundo a classificacdo de LAVEAU (1985: 18). No caso de cursos para leitura, o texto deve
realmente desempenhar ambos os papéis, e por essa razdo devem ser feitos trabalhos
adequados aos dois tipos de visdo. Além disso, como ja foi dito, o texto deve permitir que se

descubram informacdes novas através das ja conhecidas. Inicialmente isso parece complicado,
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devido a falta de conhecimento lingiiistico dos alunos. Mas € importante que o professor saiba
propor tarefas adequadas que permitam que os alunos adquiram algum conhecimento
lingiifstico e também estratégico a partir do que ja conhecem, mesmo que seja pouco. Além
disso, em se tratando de um curso para leitura, deve-se buscar trabalhar com os diversos tipos
de compreensdo (total, global e seletiva) e com diversos atos de leitura. Para tanto €
necessario que o texto seja bem analisado pelo professor, pois sé assim este poderd elaborar
atividades condizentes com a natureza do texto e com os objetivos dos alunos e da aula.

Para essa escolha do texto, LAVEAU (1985: 78-90) propde que se proceda uma
andlise textual em diversos niveis lingiiisticos: morfoldgica (quais verbos, substantivos e
adjetivos, quais as classes de palavras produtoras de relagdes 16gicas, quais elementos podem
ser trabalhados e como); sintdtica (andlise das oracdes principais e subordinadas, e das
relacdes entre elas); lexical (quais palavras sao técnicas, quais do vocabuldrio geral, quais
pertencem aos dois grupos); dos “procedimentos de comunicalg;a?lo”80 (como o texto “ajuda” a
compreensdo, através de defini¢Oes, reformulagdes, repeti¢des, tabelas, figuras, elementos
tipogréficos) e do plano de construcdo textual (como o texto é organizado e como pode ser
desmembrado). Além disso, deve-se analisar o tipo de texto em relagdo ao seu género e ao seu
tipo: informar, descrever, narrar, argumentar... Mais uma vez, € claro que em geral ndo
existem tipos “puros”’, mas podemos analisar os textos em termos de predominancia. No
quadro europeu comum de referéncia para o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras
(1998: 126), também se fala das caracteristicas do texto a serem consideradas, que incluem a
complexidade lingiifstica, o tipo de texto, seu tamanho, a estrutura do discurso, as condi¢des
materiais e o interesse do aprendiz. Baseando-nos nisso e em BOHN (1988b: 298), podemos
pensar em algumas questdes que podem ser feitas ao texto: como o contetido do texto estd
relacionado aos interesses e conhecimentos do aluno? Quais as caracteristicas do texto em
termos de lingua, estrutura e contetido? Que estratégia de leitura o texto sugere?

Desse modo, essa andlise deve ser feita, como foi dito, para que sejam determinadas as
caracteristicas dos textos e suas possiveis dificuldades para os alunos. Estas variam segundo o
publico leitor, mas também em termos lingiiisticos, de registro e em relacdo ao tema, por
exemplo. Por isso também € necessario conhecer os alunos e quais sdo seus conhecimentos
prévios em relacdo a lingua e aos assuntos. Os materiais, assim como os exercicios, devem
permitir que os alunos atinjam os objetivos propostos. De acordo com VAN PASSEL (1983:

34), “um (...) erro que desta vez nao reside no professor, mas muito no método utilizado ou no

% Kommunikationsverfahren no original.
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livro adotado, consiste em ndo se definir claramente as metas da aprendizagem.” Como o
professor é quem escolhe os materiais no caso de cursos para leitura, essas metas devem estar
claras e condizer com a proposta. E importante lembrar, também de acordo com VAN
PASSEL (1983: 35), que o material € um meio auxiliar, e que “para obter o resultado previsto,
o nuimero de horas de participacdo efetiva tem uma importincia infinitamente superior ao
nimero de péginas lidas.” BOHN (1988b: 293), por sua vez, nos lembra que os materiais
podem auxiliar no estabelecimento de objetivos e ampliar a quantidade de linguagem
disponivel na aula, além de colaborar para a definicdo do conteido de um curso, mas “nao
devem ser os unicos determinantes dos objetivos e nem devem ser a tnica fonte de contetdo e
de disponibilidade lingiiistica em sala de aula.” Ou seja, eles servem de apoio.

De qualquer forma, € necessario que haja material, mesmo que ele nao seja o principal
fator. E o material em um curso para leitura € o texto em si. BUHLMANN e FEARNS (1987:
182) propdem quatro dimensdes para a escolha de textos, que aqui adaptamos: sprachliche
Einfachheit (simplicidade lingiiistica: grau de lingua adequado aos alunos, bem como
vocabuldrio), Gliederung / Ordnung (organizacdo: previsibilidade, clareza e seqii€ncia
adequada de pensamento), Kiirze / Prdgnanz (tamanho e relevancia: o texto ndo deve ser
longo nem curto demais e deve ser significativo), zusdtzliche Stimulanz (estimulos adicionais:
o texto deve ser estimulante, pessoall).81

Apo6s analisar os textos e determinar suas caracteristicas, o professor pode escolher
quais pontos vai aprofundar, levando em conta o texto em si e os objetivos dos alunos, bem
como o grau de conhecimento destes. Textos de dreas especificas, em caso de cursos stricto-
sensu, podem ser conseguidos através de alunos e de sugestdes vindas deles, bem como
através de consultas com especialistas da drea ou outros estudantes.

No nosso caso, uma diferenca em relacdo aos cursos ja existentes e aos materiais em
que nos baseamos foi a fonte dos textos: muitos foram retirados da Internet, de sites
confidveis, embora vérios deles também estivessem disponiveis em papel (principalmente os
textos fornecidos pelos alunos no segundo moédulo). Foram utilizados apenas materiais
auténticos. Nao houve adaptagdes, apenas selecdo de itens ou exclusao de trechos.

O fato de os alunos nio terem um material de consulta, embora tenham sido indicadas
algumas gramadticas a pedido de alguns, levou a montagem de um blog na Internet,
constantemente atualizado de acordo com as aulas, contendo glossario e explicacdes

gramaticais. Além disso, apés toda aula os alunos recebiam um e-mail da professora com o

81 Os termos foram adaptados para o portugués por mim.
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assunto do dia e com o /ink para o site de onde havia sido retirado o texto da aula, quando ele
estava disponivel na Internet. Acreditamos que a montagem do blog e a comunicacao por e-
mail tenham sido fundamentais para alguns aspectos importantes em qualquer aula, que sao o
bem-estar do aluno, o bom relacionamento com os outros e a motivagao.
O blog® feito na Internet foi montado com as seguintes secoes, a seguir especificadas:
¢  Willkommen! (Bem-vindos!) — breve apresentacao do blog.
e Wer sind wir? (Quem somos nés?) — nomes dos participantes.
e Strategien (Estratégias) — apresentacdo de algumas estratégias de leitura e
aprendizagem (cognitivas, metacognitivas, mnemaonicas).
e Texte (Textos) — textos utilizados nas aulas (links na Internet e indicacdes de
bibliografia).
e  Wortschatz (Vocabulério) — glossério inicial.
e Links (links) — links para sites interessantes: diciondrios online, textos e gramaticas na
Internet.

® Sonstiges (outros) — indicacdes de bibliografia.

Todos os textos foram colocados em portugués. A idéia inicial era que o blog fosse
construido por todo o grupo, mas devido ao grande nimero de alunos, a falta de tempo de
varios e a falta de acesso freqiiente ao computador por muitos, isso nao se deu. Também se
notou a posteriori que essa ferramenta poderia ter sido utilizada de uma forma mais
integradora ou mesmo “construtora”, em vdrios sentidos, o que ndo ocorreu. Na avaliacao do
primeiro médulo, uma das poucas alunas que mencionou o blog separadamente disse que “o
blog é muito interessante, € uma maneira a mais de o aluno interagir com o curso, mesmo que
s6 lendo o contetdo; e os e-mails ddo um bom reforg¢o nos contetidos vistos e ajudam a fixar o
estudado em aula.”

Essa questdo dos e-mails foi muito mencionada nas avaliaches e vista como
extremamente positiva, embora muitos dos alunos nao tenham entrado em detalhes.
Voltaremos a falar sobre isso e sobre alguns pontos positivos e negativos do curso.

Tendo sido levados em conta todos esses aspectos para a escolha dos textos, podemos

pensar agora na seqiiéncia da aula, ou seja, nas fases do trabalho com os alunos.

20 blog se encontra no ar até a presente data (junho de 2007) no endereco eletrdnico
http://lesekurs.blogspot.com e foi atualizado pela udltima vez no final de 2006. Um novo blog foi feito em
seguida, para a turma que iniciou o curso no ano letivo de 2007, com algumas modifica¢cdes e melhoramentos.
Esse segundo blog se encontra até agora em http://lesekurs2007.blogspot.com.
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4.4. Fases da aula

O principal objetivo de alguém que 1€ um texto é compreendé-lo de algum modo. Por
isso € interessante trabalhar inicialmente com algum tipo de compreensao do texto para depois
se passar para a parte de estruturas e de vocabuldrio. Essa compreensao pode ser total, global
ou seletiva, como ja vimos. Com alunos iniciantes, ¢ mais indicado, pela falta de
conhecimentos lingiiisticos, trabalhar com a compreensdo global, para depois passar aos
poucos para a seletiva, e mais adiante para a compreensdo total. Um mesmo texto também
pode ser lido buscando varios tipos de compreensdo em momentos diferentes. Ou seja, inicia-
se com um determinado foco, para depois voltar ao texto com um outro objetivo, de forma
concéntrica.

Para trabalhar com a compreensdo, o professor pode elaborar inicialmente o que
PIEPHO (1990) chama de tarefas pré-leitura (Aufgaben vor dem Lesen), seguidas de tarefas
concomitantes a leitura (Aufgaben wdhrend des Lesens) e tarefas pos-leitura (Aufgaben nach

dem Lesen). Adaptando um pouco a proposta do autor, apresentamos as seguintes fases:™

e Pré-leitura: os alunos véem de que tipo de texto se trata, observando o todo. Segundo
HAUSSERMANN e PIEPHO (1996: 288), o texto é como uma figura, que vemos
primeiro como um todo para depois observarmos os detalhes. LUNEAU (1978: 3), por
sua vez, diz que os textos também t€m uma funcdo icOnica, que se manifesta pela
tipografia e pelas ilustragdes, por exemplo. Os alunos podem comegar assim, tentando
entdo “descobrir” do que o texto vai tratar a partir de sua diagramagdo, do titulo, das
fotos, legendas, graficos, etc. Levantam hipoteses sobre o conteido e podem fazer
outras associacdes. Também podem dizer que palavras esperam encontrar no texto, € o
professor pode até mesmo introduzi-las na lingua estrangeira, fazendo um
levantamento de vocdbulos no quadro, principalmente se houver palavras
desconhecidas que sdo importantes e dificeis de serem inferidas.*® Outras tarefas e
atividades podem ser propostas nesse momento, especialmente para facilitar a
compreensio do que vird e para motivar os alunos. E importante lembrar que o texto é

visto neste momento principalmente como portador de informagdo. Entretanto, deve-

% HAUSSERMANN e PIEPHO (1996: 291-319) examinam atividades propostas em alguns livros didaticos de
alemdo como lingua estrangeira, que podem servir como base para a preparacdo de materiais.

% E 0 que se costuma chamar em aleméo de “Vorentlastung”, algo como “pré-descarga” (no sentido de “retirar o
peso”).
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se tomar cuidado para que o tempo de previsdo ndo dure mais do que a leitura em si, e,
dependendo do que se 1€, o conhecimento anterior pode ser até mesmo prejudicial ou

dificultar a leitura.

e (Concomitante a leitura: os alunos I€éem o texto e véem se suas hipéteses estavam
corretas. Dependendo do tipo de compreensdo almejado (total, global ou seletiva), as
tarefas podem ser variadas, como procurar palavras-chave, completar tabelas, dizer se
afirmagdes sdo verdadeiras ou falsas e responder questdes por extenso. Falaremos

mais tarde sobre tipos de exercicios.

e Pos-leitura: os alunos podem dar sua opinido sobre o texto, tentar resumi-lo, compara-
lo com outros textos ja lidos, etc. No caso dos cursos para leitura, € o momento
também de introduzir questdes lingiiisticas. O professor, com o auxilio dos alunos,
retira padroes e estruturas do texto, ou palavras do mesmo campo lexical, e desenvolve
exercicios para que os alunos aprendam e fixem melhor as estruturas em questdo, além
de memorizar novos vocdbulos. O texto passa a ser entdo visto preponderantemente

como objeto de demonstracao de material lingiiistico.

A divisdo de tarefas também pode ser vista segundo HARDJONO (1990), que o fez,

em uma experiéncia com professores de alemao como lingua estrangeira, da seguinte forma:

e Vorbereitungsphase (fase de preparagdo): escolha do material por parte do professor.

e FEinfiihrungsphase (fase de introdugdo): perguntas prévias sobre o texto, levantamento
de hipdteses sobre o contetido; corresponderia a tarefa pré-leitura.

e FEinstieg in den Text (“entrada” no texto): leitura propriamente dita (direcionada para
algum tipo de compreensdo mais geral); corresponderia a tarefa concomitante a
leitura.

® Rezeptionsphase (fase de recepcdo): perguntas mais especificas, esclarecimento de
davidas; corresponderia a uma parte da tarefa pds-leitura.

® Bewusstmachung und Festigungsphase (conscientizacdao e fase de fixacdo): trabalho
com fendmenos sintdticos e unidades lexicais, ou seja, com questdes lingiiisticas. No

curso para leitura, € a fase de introducdo dos elementos lingiiisticos.
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CICUREL (1991: 43-53), por sua vez, propde o que chama de “étapes d’une démarche
interactive”: inicialmente orientar / ativar conhecimentos (o que pode ser feito através de uma
conversa sobre experiéncias prévias, antecipacdo de cendrio, associacdo de idéias a partir de
palavras que poderdo aparecer no texto); em seguida observar e tentar captar indicios; depois
ler com um objetivo; e, por fim, reagir / relacionar os conhecimentos. A autora também
propde diversas abordagens em relacdo ao texto, dependendo do nivel dos alunos e dos
objetivos: segundo a arquitetura discursiva, segundo a busca de elementos co-referenciais,
segundo a inten¢cdo de comunicagdo, segundo marcas enunciativas, através de articuladores,
com base em citacdes, com base na progressdo temadtica ou segundo aspectos situacionais
(origem do texto, por exemplo).

Assim, baseando-nos nesses autores, dividimos o trabalho em:

e Preparagao: escolha do texto e preparacdo dos exercicios e da aula pelo professor.

e Fase pré-leitura: introdugdo ao assunto; levantamento de hipdteses através de uso do
conhecimento prévio, andlise dos aspectos “externos” do texto, etc.

e Fase de leitura: trabalho com um ou mais tipos de compreensdo e desenvolvimento de
estratégias.

e Fase pos-leitura: trabalho feito a partir da leitura.

e (Conscientizagdo e fixacdo: trabalho com elementos lingiiisticos e conscientizacdo de

estratégias. Pode ser feita antes ou depois da fase pds-leitura.

E relevante frisar que h4 tarefas mais ou menos adequadas para cada tipo de
compreensdo e também para cada género e tipo de texto. E é sempre importante que o
professor tenha um objetivo em qualquer tarefa que faga, seja ele lingiiistico ou de
desenvolvimento de estratégias. As tarefas e exercicios devem ser passiveis de alcangar os
objetivos a que se propdem (imediatos ou a longo prazo), corresponder ao nivel dos alunos,
fazer sentido, serem claros e bem organizados e, de preferéncia, variados.

Também € importante ressaltar aqui que esse € apenas um caminho. Com alunos mais
avangados, talvez seja mais interessante seguir outros passos. Entretanto, acreditamos que €
importante separar o trabalho em fases e que a divisdo acima possa nortear o professor na
elaboracdo do material e da seqiiéncia a ser seguida durante a aula, principalmente em cursos

para iniciantes.
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No nosso curso, buscamos a cada aula trabalhar sempre com pelo menos um tipo de
compreensdo textual, com aspectos lingiiisticos e textuais (gramadtica, vocabuldrio e
fendmenos textuais) e com estratégias. Cada género textual foi trabalhado em diversas aulas.

Para finalizar esta parte, acreditamos que € interessante conversar com o aluno sobre
como ele 1€ diversos tipos de texto na lingua materna, como essa diversidade e essas
habilidades podem ser aplicadas e adaptadas em lingua estrangeira, além de desenvolver com
ele estratégias e torna-las mais conscientes. Embora no nosso curso tenha se mostrado dificil
prever quais estratégias seriam utilizadas em quais momentos, ja que elas se alternavam e se
complementavam, é importante que haja esse trabalho. Com todos os textos foram trabalhadas
vdrias estratégias, em diversos momentos. Durante a aula elas foram explicitadas pelo
professor, e conversou-se também sobre os outros tipos, principalmente as de aprendizagem
(com énfase nas de memorizacdo; a questdo do vocabuldrio se mostrou bastante relevante,
como discutiremos mais adiante).

E como exemplo apresentamos aqui um relato sucinto de uma das primeiras aulas do
curso por ndés ministrado.

Os alunos haviam recebido uma lista com nomes de faculdades, retirada da pagina da
Internet de uma universidade alema, e aprendido palavras compostas e como desmembra-las.
A aula que aqui apresentamos foi iniciada com a apresentacido do texto que se encontra na
pagina seguinte, retirado do site dessa mesma universidade.®

Na fase pré-leitura, perguntamos: de onde foi retirada essa pagina? Por qué? Que tipo
de texto parece ser? Que informacdes vocés esperam encontrar? Os alunos responderam que
era uma pagina da Internet, do site de uma universidade, e que parecia uma lista de
disciplinas.

Para a fase de leitura, trabalhamos com a compreensdao seletiva, ou seja, de

informacdes especificas. Para isso, entregamos as seguintes questdes:

Em que itens vocé encontra informacdes sobre:

- a Filosofia da Antigiiidade e do inicio da Idade Média?
- Antropologia Filoséfica?

- Filosofia Politica?

- Filosofia do Espirito?

8  Retirado de http://webinfo.campus.lmu.de (Wintersemester 2005/2006, Fakultit fiir Philosophie,

Wissenschaftstheorie und Religionswissenschaft), endereco eletrdonico acessado pela dltima vez em maio de
2007.
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=l(1.3) Grundstudium: Proseminare und Ubungen

= (1.3.1) Theoretische Philosophie

(1.3.1.1) Erkenntnistheorie
(1.3.1.2) Sprachphilosophie
(1.8.1.8) Metaphysik und Ontologie
(1.3.1.4) Philosophie des Geistes
= (1.3.2) Praktische Philosophie
(1.3.2.1) Ethik
(1.3.2.2) Handlungstheorie
(1.3.2.3) Politische Philosophie
= (1.3.3) Weitere Gebiete der Philosophie
(1.3.3.1) Philosophische Anthropologie
(1.3.3.2) Geschichtsphilosophie
(1.3.3.3) Religionsphilosophie
(1.3.3.4) Asthetik und Kunstphilosophie
(1.3.3.5) Naturphilosophie
= (1.3.4) Geschichte und klassische Texte der Philosophie
(1.3.4.1) Philosophie der Antike und des friihen Mittelalters
(1.3.4.2) Philosophie des spaten Mittelalters und der Renaissance
(1.3.4.3) Philosophie der Neuzeit |
(1.3.4.4) Philosophie der Neuzeit Il

(1.3.5) Ubungen zu Methodik und Didaktik und berufsvorbereitende Veranstaltungen

Na fase de leitura, queriamos que os alunos utilizassem estratégias de inferéncia e de
atencdo seletiva / dirigida, que foi o que ocorreu devido a propria natureza da tarefa. No
momento da correcdo perguntamos aos alunos como chegaram as respostas e ressaltamos as
estratégias.

Em seguida passamos a fase de conscientizagdo / fixac¢do: perguntamos onde os
adjetivos apareciam em relagdo aos substantivos e a posicdo dos complementos. Utilizando as
estratégias de inducdo, transferéncia e andlise, os alunos chegaram a regra, valendo-se

também de comparagdo e de traducdo. Como exercicio de fixa¢do, os alunos sublinharam os
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adjetivos e formaram sintagmas usando o genitivo: foram dadas as palavras no nominativo e
os alunos tinham que combiné-las, como no seguinte exemplo: Philosophie (f) — Geist (m) —
die Philosophie des Geistes (a Filosofia do Espirito — a segunda palavra estd no genitivo).
Embora nao fosse objetivo do curso a producdo em alemao, acreditamos que esse exercicio
poderia auxiliar na assimilacdo da estrutura.

Na fase pds-leitura, perguntamos por quais matérias os alunos se interessariam, quais
também eram oferecidas em suas faculdades e quais ja haviam cursado.

Para o trabalho na aula é necessario, assim, que o professor dé tarefas prévias para que
o aluno compreenda o texto de alguma forma (globalmente ou s6 informagdes especificas, por
exemplo), para que depois seja feito um trabalho lingiiistico. Mas que outras atividades e

exercicios podem ser feitos?
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4.5. Atividades e exercicios

O objetivo de um curso para leitura € fazer com que os alunos saibam satisfazer suas
necessidades e desejos em relacdo ao contetido de um texto, e que, ao final, se tornem leitores
independentes. Para isso, eles devem saber estabelecer os objetivos da leitura de um texto e
utilizar estratégias adequadas. No nosso caso, esse texto ainda € o veiculo para um
aprimoramento gradual dos conhecimentos lingiiisticos.

E importante, ao escolher um texto, que o professor sempre pense se ele é adequado
aos interesses e necessidades do publico com que trabalha, em termos de tema e em relagao as
questdes lingiiisticas. Apds eleito um texto apropriado tendo sido observadas as diversas
questdes levantadas nos itens anteriores, é necessdrio que se preparem as atividades e os
exercicios. Esses exercicios devem ser claros e permitir que os alunos cheguem aos objetivos
previamente estabelecidos. Nao devem ir muito além do que o aluno ja viu, mas fortalecer e
ampliar seus conhecimentos e permitir a pratica de estratégias.

No que diz respeito as atividades, elas sdo aqui entendidas como formas de trabalho
mais abertas, tendo como objetivo principal a interacdo, a motivagdo, a discussdo e a
reflexdo.® J4 os exercicios servem para verificar a compreensdo em relacdo ao contetido do
texto, para ampliar o conhecimento do idioma e desenvolver estratégias. O que € importante é
sempre ter em mente o objetivo de uma atividade ou de um exercicio, e buscar os meios de
alcangé-lo da melhor forma possivel.

Pensemos entdo nas diversas fases de trabalho com o texto. Durante a fase de pré-
leitura, pode-se examinar a diagramagdo do texto com os alunos e todos os elementos nao-
verbais propriamente ditos: figuras, tabelas, graficos, etc. A partir deles, do titulo, da fonte de
onde o texto foi retirado e de quem o escreveu, os alunos levantam hipéteses sobre o
conteddo. O professor pode fazer um brainstorming, ou seja, colocar no quadro as palavras
que os alunos vao associando ao texto (segundo as hip6teses levantadas) para depois poderem
confirmar se suas predi¢des estavam corretas. Outras atividades para iniciar o trabalho, antes
mesmo de ser examinado o texto, podem ser feitas através de uma ou mais perguntas ja
relacionadas ao assunto do texto, através de uma figura ou um trecho de video, por exemplo.
Os alunos podem responder abertamente ou trabalhar em duplas ou pequenos grupos. Tudo

isso tem o objetivo principal de motivar o aluno e de ativar seus conhecimentos prévios, o que

% Essa definicio de “atividade” é diversa da que propusemos para diferenciar “estratégias” de “atividades”. Aqui
buscamos diferenciar “atividades” de “exercicios”.
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pode facilitar a compreensdo principalmente quando ainda hd pouco conhecimento
lingiiistico.
Na fase de leitura, os alunos devem realizar uma tarefa, que pode ser composta de

uma ou mais atividades, diretamente ligada ao tipo de compreensdo em questdo. Se for a
compreensdo global, o professor pedird ao aluno que diga do que trata o texto em linhas
gerais; se for a compreensdo total, este deverd debrucar-se sobre o texto para compreender
suas mintcias; se for a compreensao seletiva, o aluno devera buscar informagdes previamente
requeridas. Para o cumprimento dessa tarefa, o professor passard diretrizes ao grupo, de
preferéncia no quadro, ou alguns exercicios. Ou seja, a tarefa € o que os alunos devem fazer
com o texto em um primeiro momento, e pode ser guiada por diretrizes ou por um conjunto de
exercicios. Ela pode ser feita individualmente ou em grupos, sempre dependendo dos
objetivos pré-estabelecidos. Ao seu término, os alunos comparam os resultados entre si,
apresentam-nos para a classe, discutem. E o momento também de esclarecimento de diividas,
de conscientizacdo de estratégias e de estruturas lingiiisticas. O professor poderd entio passar
para um segundo momento de exercicios, até mesmo mais livre em relacdo ao texto, para a
conscientizacdo das estruturas do idioma e aprendizagem de vocabuldrio, por exemplo. Essa
fase de conscientizagdo / fixagao pode ser feita antes ou apds a fase pds-leitura.

Na fase pds-leitura, o professor propde uma tarefa que va além do texto, como discutir
a respeito do que foi lido, trocar experiéncias, elaborar um quadro esquemdtico em grupos,
defender uma tese, etc. Pode ser breve, ja que ndo serd feita na lingua-alvo, mas é importante
para que a leitura do texto faca mais sentido, além de aumentar a motivacao e a interacao.

Mas e os exercicios? Como podem ser? Muitos deles ndo servem apenas para verificar
a compreensdo ou para desenvolver estratégias, por exemplo, mas tém esses objetivos
entrelacados. Entretanto, podemos pensar em termos de predominancia. Se quisermos atestar

principalmente o que foi entendido em relacdo ao conteido de um texto, podemos pensar em:

Perguntas ligadas ao conteiido

Sao perguntas que o professor faz em relagdo ao conteido do texto. Podem ser
interessantes pela possibilidade de orientacdo dos leitores, principalmente quando ainda ha
poucos conhecimentos lingiiisticos, mas trazem a desvantagem de os alunos muitas vezes
aprenderem a responder as perguntas sem realmente entender o conteido, copiando /
traduzindo trechos do texto. Entretanto, podem ser bem utilizadas se adequadamente

formuladas e para a busca de informacdes especificas, por exemplo.
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Como exemplo, uma breve resenha de livro:

Dialektik
der Aufklarung

5 3 Die von Max Horkheimeri: und Theodor W. Adorno*
ﬂt gemeinsam verfaBte Dialektik der Aufkldrung ist der

wichtigste Text der Kritischen Theorie und zugleich eines der

klassischen Werke der Philosophie des 20. Jahrhunderts.

Philosophische  Kritik, = Auseinandersetzung mit dem

Faschismus und die Resultate langjahriger empirischer
Untersuchungen in den USA verschmelzen hier zu einer

Theorie der modernen Massenkultur.

As perguntas feitas foram: a) O livro de Adorno e Horkheimer é tido como o texto
mais importante de que area? Além disso, o que mais ele € considerado? b) De que temas o
livro parece tratar?

Nesse caso, a orientagdo dada pelas perguntas ajudou os alunos a encontrar o que foi
pedido. Muitos deles localizaram a informagdo, mas ndo entenderam algumas palavras.
Alguns tentaram “adivinhar” o que as palavras desconhecidas poderiam significar e outros as
procuraram no diciondrio. Apds a compreensao, trabalhou-se com o vocabulério novo.

Embora tal exercicio ndo corresponda a algo que os alunos tenham de fazer na vida
real, pois geralmente nio tém de responder a perguntas de outras pessoas, € sim a questdes
que eles mesmos se fazem, ele pode ser interessante no inicio do aprendizado, quando os
conhecimentos lingiiisticos sdo poucos, e para motivar. Além disso, o professor pode formular
questdes que poderiam corresponder ao que os alunos realmente procurariam, que € o caso da
pergunta “b”. E ainda, em se tratando de alunos que querem prestar provas de proficiéncia,

aprender a responder perguntas de outros também pode ser importante.

87 «Dialética do Esclarecimento. Fragmentos filoséficos. Horkheimer, Max e Adorno, Theodor W. A dialética do
esclarecimento, escrita em conjunto por Max Horkheimer e Theodor W. Adorno, é o texto mais importante da
Teoria Critica e a0 mesmo tempo uma das obras cldssicas da filosofia do século XX. Critica filos6fica, andlise
do fascismo e os resultados de pesquisas empiricas de muitos anos nos Estados Unidos se fundem aqui em uma
teoria da moderna cultura de massas.” (tradu¢do minha). Trecho retirado de http://www.philo-
forum.de/literatur/acn_s/sk1 Grosse+Philosophen/sk2 Adorno/index.html, acessado pela dltima vez em maio de
2007.
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Perguntas abertas

Sao perguntas que podem ser feitas a quase qualquer tipo de texto, como “do que trata
o texto?” e “qual € o tema?”’, bem como as respostas aos pronomes interrogativos: quem, o
qué, quando, onde, como, por qué. Tém a vantagem de ser um exercicio ativo, mas corre-se 0
risco de receber respostas evasivas ou copia / traducdo de trechos do texto, dependendo de
como ele estd estruturado.

Utilizando o mesmo texto do item acima — e aproveitando para mostrar que um mesmo
texto pode ser trabalhado de diversas formas —, as perguntas abertas poderiam ser: (a) Que
tipo de texto € esse? Por qué? (b) Do que trata? Para responder a dltima pergunta, os alunos
nao poderiam copiar / traduzir trechos do texto, mas achar os pontos principais.

Perguntas abertas sdo, assim, perguntas bastante uteis, pois podem ser utilizadas para
qualquer tipo de texto; além disso, sdo perguntas que os alunos poderiam realmente fazer a si

mesmos em situagdes reais de leitura, em que ainda ndo conhecem o conteido do texto.

Verdadeiro ou falso

O professor formula uma oragdo e o aluno deve dizer se ela € verdadeira ou falsa de
acordo com o texto. A desvantagem é que o aluno tem 50% de chance de acertar sem ter
compreendido a oracdo ou o trecho do texto em questao.

Como exemplo, temos um trecho retirado do preficio da obra “Einfithrung in die

Philosophie”, de Karl Jaspers:®®

Fiir einen wissenschaftsgldubigen Menschen ist das Schlimmste, dass die Philosophie gar
keine allgemeingiiltigen Ergebnisse hat, etwas, das man wissen und damit besitzen kann.
Wihrend die Wissenschaften auf ihren Gebieten zwingend gewisse und allgemein
anerkannte Erkenntnisse gewonnen haben, hat die Philosophie dies trotz der Bemiihungen
der Jahrtausende nicht erreicht. (...) Das philosophische Denken hat auch nicht, wie die
Wissenschaften, den Charakter eines Fortschrittsprozesses. Wir sind gewiss viel weiter als

Hippokrates, der griechische Arzt. Wir diirfen kaum sagen, dass wir weiter seien als Plato.

% JASPERS, Karl. Einfiihrung in die Philosophie. Miinchen / Ziirich: Piper, 1986.
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Nur im Material wissenschaftlicher Erkenntnisse, die er benutzt, sind wir weiter. Im

Philosophieren selbst nicht.”

Leia as afirmacdes e diga se sdo verdadeiras ou falsas, de acordo com o trecho acima:
Pessoas que acreditam na ciéncia ndo acreditam na filosofia. (f)
b. Segundo o autor, somente a ci€ncia alcancou resultados universalmente tidos como
certos; a filosofia néo. (v)

c. Segundo o autor, estamos mais adiantados do que Hipdcrates e do que Platdo. (f)

O exercicio de verdadeiro ou falso pode ser interessante se nao trouxer simplesmente
frases copiadas do texto, mas parafrases ou reformulagdes, corretas ou ndo, para que os alunos
tenham que analisar trechos e realmente compreendé-los para responder. Pode ser elaborado

na lingua-alvo ou na lingua materna, dependendo do nivel do grupo e dos objetivos.

Muiltipla escolha

O professor formula uma questdo ou uma oragdo em aberto e da algumas
possibilidades de resposta ao aluno (geralmente quatro ou cinco). A desvantagem € que o
aluno ja recebe respostas prontas, sem ter que formular nada, mas pode ser interessante para
estratégias. E, dependendo de como as alternativas sdao formuladas, podem mostrar uma
compreensdo bem precisa, como pode ser o caso do exercicio de verdadeiro e falso.

Como exemplo, utilizamos um trecho da obra “Die Traumdeutung”, de Sigmund
Freud.” Apés ter sido feita a leitura da parte inicial, em que Freud diz que num primeiro
momento apresentard o que se sabe a respeito da interpretacdo dos sonhos desde o principio

dos tempos, os alunos léem o seguinte trecho:

% Para quem acredita na ciéncia, o que a filosofia tem de pior é ndo atingir conclusdes geralmente validas, que se
possam aprender e portanto possuir. Enquanto as ciéncias alcancaram nos seus dominios resultados
necessariamente certos e geralmente reconhecidos como tal, a filosofia ndo logrou a mesma evidéncia apds
milendrios esforcos. (...) o pensamento filoséfico ndo tem, como as ci€ncias, o cardter de um processo
progressivo. Estamos, decerto, mais adiantados do que Hipdcrates, o médico grego. Mas jia ndo podemos dizer
que estejamos mais adiantados do que Platdo, excetuando apenas o conjunto material de conhecimentos
cientificos que teve ao seu dispor. No filosofar propriamente dito, ndo.” JASPERS, Karl. Introdugdo a filosofia.
Trad. de Manuela Pinto dos Santos. Lisboa: Guimaraes Editores, 1998.

% FREUD, Sigmund. Die Traumdeutung. Frankfurt am Main: Fischer, 1977. p.13-15.
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Ein Nachklang der urzeitlichen Auffassung des Traumes liegt offenbar der
Traumschétzung bei den Volkern des klassischen Altertums zugrunde. Es war bei ithnen
Voraussetzung, dass die Traume mit der Welt iibermenschlicher Wesen, an die sie
glaubten, in Beziehung stiinden und Offenbarungen von seiten der Gétter und Damoner
brichten. Ferner dringte sich ihnen auf, dass die Triume eine fiir den Trdumer

bedeutsame Absicht hitten, in der Regel, ihm die Zukunft zu verkiinden. (.. .)91

Assinale a op¢do correta:

~

. Freud fala sobre os povos...

o

. do Egito Antigo

o

. da Antigiiidade Cléssica
c. da Idade Média
d. do Oriente

2. Esses povos acreditavam que...

a. os sonhos estavam relacionados com os acontecimentos do mundo.
b. os sonhadores tinham contato direto com deuses e demonios.

c. os sonhos eram revelacdes de deuses e demonios.

d. o mundo sobrenatural os perseguia através dos sonhos.

3. Para esses povos, qual era a intengdo dos sonhos?

o

. predizer o futuro.
b. castiga-los.
c. ensinar-lhes algo.

d. coloca-los em contato com o mundo sobrenatural.

Corretas: 1b, 2c, 3a

1 “Ep las ideas que los pueblos de la Antigiiedad cldsica tenian sobre el suefio resuena manifiestamente un eco
de la concepcién primitiva. Suponian que los suefios estaban en relacién con el mundo de seres sobrehumanos en
que ellos crefan, y que traian revelaciones de los dioses y los demonios. Ademds, estaban convencidos de que
contenfan un mensaje importante para quien los sofiaba: por regla general le anunciaban el porvenir. (...)”
FREUD, Sigmund. “La interpretacién de los suefios”. In: Obras completas, vol. IV e V. Traducdo de José Luis
Etcheverry. Buenos Aires: Amorrortu, 1996. p.30.
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O exercicio de multipla escolha, assim como o de perguntas ligadas ao contetido e o de
verdadeiro ou falso, pode ser uma orientacdo para o aluno, principalmente se ele nao dispde
ainda de muitos conhecimentos lingiiisticos. As alternativas formuladas devem ser todas
plausiveis, para que os alunos realmente leiam o texto para responder a questdo, € nio se

valham apenas do conhecimento que ja possuem.

Cloze

O cloze é um texto com lacunas em que se deve inscrever a palavra que esté faltando.
Essa palavra, porém, deve ser importante para o texto e possivel de ser adivinhada. Sugere-se
que ndo se apaguem muitas palavras para ndo aumentar muito a dificuldade e para que ndo se
perca o objetivo do exercicio. Ha o cloze cldssico, ja descrito, o de multipla escolha (em que o
aluno tem, em vez de uma lacuna, algumas opg¢des de resposta) e o “cloze ao contréario”, em
que palavras estranhas ao texto sdo mescladas a ele e devem ser eliminadas. Além de testar a
compreensdo, diversas estratégias podem ser aplicadas nesse exercicio.

O cloze cléassico, quando feito na lingua estrangeira, parece ser mais adequado a
alunos avangcados ou que estejam fazendo cursos também voltados para a producgdo
lingiifstica. No caso de um curso para leitura como o que aqui descrevemos, podem ser
deixadas as opc¢oes para que se completem as lacunas (cloze de multipla escolha).

Usaremos o mesmo exemplo para mostrarmos as diferengas entre os tipos de cloze. O
texto € uma pequena biografia de Kierkegaard retirada da Internet, que aparece na resenha de

seu livro “Entweder — Oder”.%?

Complete as lacunas com as palavras que faltam:

Soren Kierkegaard wurde 1813 in Kopenhagen und lebte nach dem
der Theologie und Philosophie vom viterlichen Erbe. Mit seinen berithmten gilt
er als der Begriinder der Existenz-Philosophie. 1855 er mutmalBlich an den

Spitfolgen einer syphilitischen

(Respostas: geboren — Studium — Werken — starb — Erkrankung )

%% A tradugdo com as lacunas ja preenchidas seria: “Soren Kierkegaard nasceu em 1813 em Copenhague e viveu,
apds os estudos de Filosofia e Teologia, da heranca paterna. Com suas famosas obras, ele é considerado o
fundador da Filosofia Existencial. Morreu em 1855, supostamente devido as conseqiiéncias de uma sifilis.” O
trecho original foi acessado pela tltima vez no més de maio de 2007 no endereco eletrdnico http://www.philo-
forum.de/literatur/acn_s/sk1_Grosse+Philosophen/sk2 Kierkegaard/index.html.
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As respostas dadas sdo as palavras que foram retiradas do texto, mas sinOGnimos
também poderiam ser aceitos. WESTHOFF (1997: 117 em diante) nos lembra que a palavra
retirada do texto deve ser possivel de ser adivinhada e deve ser importante. Segundo o mesmo
autor, a aprendizagem € tanto mais efetiva quanto maior for o nimero de estratégias que o
aluno tiver de utilizar para descobrir qual é a palavra, e também se a “pista” para sua
descoberta vier depois da palavra, e ndo antes.

O mesmo exercicio poderia ser feito dando-se inicialmente quais as palavras a serem

inseridas:

Complete as lacunas com as seguintes palavras: Begriinder — Erkrankung — gilt — lebte —
Philosophie — Theologie — starb — wurde.

Soren Kierkegaard 1813 in Kopenhagen geboren und nach dem
Studium der und vom viterlichen Erbe. Mit seinen
beriihmten Werken er als der der Existenz-Philosophie. 1855

er mutmaBlich an den Spitfolgen einer syphilitischen

(Respostas: wurde — lebte — Philosophie / Theologie — Theologie / Philosophie — gilt —
Begriinder — starb — Erkrankung)

Com esse exercicio também podem ser trabalhados determinados aspectos
gramaticais, como completar as lacunas somente com verbos. Também podem ser dados
verbos no infinitivo para que se completem os espacos em branco com um determinado tempo
verbal ou com o tempo verbal adequado, sendo que nesses casos se trabalha tanto a
compreensdo do trecho quanto a parte lingiiistica. A produ¢do dos alunos, nesse caso, serviria
para uma melhor compreensao e fixa¢do do contetido.

Ja como exemplo de um cloze de multipla escolha, teriamos:

Sublinhe a palavra em itdlico que é adequada ao trecho:

Soren Kierkegaard wurde 1813 in Kopenhagen geboren / gestorben / gegangen und
arbeitete | lebte / kaufte nach dem Studium der Theologie und Philosophie vom
viterlichen Erbe. Mit seinen berithmten Werken / Leben / Wissenschaft gilt er als der
Student / Begriinder | Freund der Existenz-Philosophie. 1855 stirbt / starb / gestorben er
mutmallich an den Spitfolgen einer syphilitischen Krankenhaus / Erkrankung / krank.

(Respostas: geboren — lebte — Werken — Begriinder — starb — Erkrankung)
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Nesse caso as palavras em itdlico também podem ser o mesmo verbo em tempos
verbais diferentes para que se escolha o tempo adequado, ou palavras semelhantes ou com o
mesmo radical, por exemplo. Depende daquilo com que o professor quer trabalhar.

Como exemplo de “cloze ao contrario”, teriamos:

Assinale as palavras estranhas ao texto e que devem ser retiradas:

Soren Kierkegaard wurde war 1813 in Kopenhagen geboren und lebte nach der dem
Studium der Theologie und Philosophie vom viterlichen Erbe. Ohne mit seinen beriihmten
Werken gilt er als arbeiten der Begriinder der Existenz-Philosophie. 1855 starb er
mutmalBlich an den Spétfolgen einer syphilitischen krank Erkrankung.

(Resposta: eliminar as palavras: linha 1: war — der / linha 2: ohne / linha 3: arbeiten / linha
4: krank)

Correspondéncia

Exercicios de correspondéncia podem ser de vérios tipos, como ligar duas colunas
com trechos do texto, ligar sindnimos ou antdonimos, associar fragmentos do texto com figuras
que os representam, etc.

No exemplo a seguir, os alunos deveriam relacionar frases célebres com seus autores.
Foi um exercicio feito nas primeiras semanas de curso, e contamos com o conhecimento
prévio dos alunos para “adivinhar” palavras, ja que deveriam conhecer algumas das frases em

portugués e também reconhecer cognatos.

Relacione a frase com seu autor:

(a) Das Wasser ist das Grundprinzip der Welt. () Descartes

(b) Der Mensch ist das Maf aller Dinge. () Marx

(c) Gott ist tot. () Nietzsche

(d) Die Religion ist das Opium des Volkes. () Protagoras

(e) Ich denke, also bin ich. () Sokrates

(f) Ich weil, dass ich nichts weil3. () Thales von Milet

Respostas: e, d, c, b, f, a
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Pardfrase

Exercicio que pode fazer parte das perguntas abertas, consiste em reformular com suas
proprias palavras um determinado trecho do texto. Em outras palavras, trata-se de explicar um
determinado trecho, o que, no caso de cursos para leitura, é geralmente feito em lingua
materna, mas também poderia ser feito em lingua estrangeira, dependendo do tipo de curso e
se quisermos dar énfase a questdao gramatical.

Por exemplo, apresentamos a seguinte definicdo:”

Aufklirung, europidische Geistesbewegung vor allem des 18. Jh. Die Aufkldarung sah
in der Vernunft das eigentliche Wesen des Menschen; sie suchte die Kultur von
kirchlicher Bevormundung und Aberglauben zu befreien, erstrebte Toleranz und
glaubte an den steten Fortschritt der Menschheit durch Gestaltung des Lebens nach
verniinftigen Grundsidtzen und durch wissenschaftliche Forschung. Politisch fiihrte
die Aufklarung zum aufgeklarten Absolutismus und bereitete die Franzosische

Revolution vor. >

Os alunos devem ler o trecho e dizer a mesma coisa com suas palavras. Para isso,
podem levantar palavras-chave que usar@o na resposta, no que podem ser auxiliados pelo
professor juntamente com o resto da classe. Deve-se sempre tomar cuidado para que a
parafrase seja feita de acordo com o texto, e ndo s6 conforme o que o aluno ja sabe (e que ele
poderia fazer sem ter lido o texto).

Um aluno poderia, a guisa de exemplo, dar como resposta: “O Esclarecimento (ou
Aufkldrung) € um movimento intelectual que buscava a razao e que acreditava que os homens
s0 poderiam progredir através dela, sem a igreja; foi esse movimento que levou ao

Absolutismo Esclarecido e a Revolucao Francesa.”

%3 Retirada de Lexikon der Allgemeinbildung (2000), Duden, paginas 297-298.
% “Esclarecimento (Aufkliirung): movimento intelectual europeu principalmente do século XVIIL. O
Esclarecimento via na razdo a verdadeira esséncia do homem; buscava libertar a cultura da tutoria da igreja e da
supersticdo, almejava tolerancia e acreditava no progresso constante da humanidade através da configuragcdo da
vida segundo principios racionais e através da pesquisa cientifica. Politicamente o Esclarecimento levou ao
Absolutismo Esclarecido e preparou a Revolugdo Francesa.” (tradu¢do minha)
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Comentdrios

Exercicio que pode estar incluido nas perguntas abertas, consiste em comentar um
determinado trecho e pode incluir opinides pessoais a respeito.

Como exemplo, apresentamos um trecho de um texto, trabalhado com os alunos
durante o segundo curso por nds ministrado, que nao era estritamente da drea de Ciéncias
Sociais, mas que despertou o interesse da classe: foi um artigo da Revista Stern, publicado na
edicao de agosto de 2005, sobre as relacdes afetivas e amorosas no Brasil, parte de uma série
de artigos intitulada “So liebt die Welt” (“Assim ama o mundo”). Em um trecho dessa

reportagem, havia o seguinte item:

Wer klirt auf?

Fir Eltern ist das Thema Sex meist tabu. Auch in der Schule wurde
Sexualkunde lange nicht unterrichtet, aber das @ndert sich. Oft werden Kinder durch
Filme, Zeitschriften und Fernsehen aufgeklirt. Viele reden mit ihren Freunden

dariiber.”

Ap6s lerem esse trecho, os alunos fizeram diversos comentarios sobre como se da o
esclarecimento sexual no Brasil: como era antes, como € hoje, e se concordavam ou nao com

a reportagem.

Sintese

Exercicio que também pode fazer parte das perguntas abertas, consiste em resumir o
texto ou alguns trechos dele com suas préprias palavras.

Como exemplo, podemos retomar a definicdo de Aufkldrung, apresentada como
exercicio de parafrase, e pedir aos alunos que nao digam com suas proprias palavras o que o
trecho quis dizer, mas que facam um resumo do principal: se tivessem que dizer tudo em uma
Unica ora¢do, como o fariam? Como seria essa oracdo? Isso seria um exemplo de exercicio de

sintese.

95 . . 4 < . ~
“Quem esclarece / orienta? Para os pais o tema sexo € em geral tabu. Também na escola por muito tempo nio

se ensinava Educacdo Sexual, mas isso estd mudando. As criancas sdo freqiientemente esclarecidas / orientadas
através de filmes, revistas e da televisdo. Muitos conversam com seus amigos a respeito.” (traducao minha)
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Monta-se uma tabela com itens que os alunos devem procurar no texto. Util

principalmente para a busca de informacdes especificas.

No estdgio inicial do nosso curso, trabalhamos com uma lista de referéncias

bibliograficas e pedimos que os alunos completassem uma tabela a respeito dos livros: %
Complete a tabela sobre os livros:*’
Titulo Autor Editora Cidade Ano de
publicacao
Gesellschaftstheorie Theodor W. Adorno Suhrkamp Frankfurt 1975
und Kulturkritik
(Teoria da Sociedade e
Critica da Cultura)
Summe der Theologie Thomas v. Aquin Suhrkamp ? 1985
(Sumas teologicas) (Tomads de Aquino)
Metaphysik Aristoteles Felix Meiner Hamburg 1989
(Metafisica)
Bekenntnisse Aurelius Augustinus Suhrkamp Frankfurt 1987
(Confissoes) (Agostinho)
Die Prinzipien der René Descartes Felix Meiner Hamburg 2005
Philosophie (Os
Principios da
Filosofia)
Fischer ? 2005

Die Traumdeutung
(A interpretagdo dos

sonhos)

Sigmund Freud

Nesse exercicio especificamente, perguntamos aos alunos que livros eles ja

conheciam. Muitos identificaram as palavras alemds mesmo sem conhecé-las porque

conheciam o titulo em portugués. Sendo assim, o professor pode pedir que a tabela seja

completada na lingua estudada ou em portugués (quando possivel), ou em ambas as linguas.

96 4 . . . .
O professor também poderia levar diversos livros para a sala de aula e pedir que os alunos procurassem neles
as informacdes requeridas na tabela.

°7 As informacdes marcadas com “?” ndo foram encontradas pelos alunos nos livros.
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Isto €, os alunos podem colocar os titulos em portugués, se ja os conhecerem, ou traduzirem

literalmente e depois conversar a respeito.

Palavras-chave

Os alunos devem retirar do trecho palavras-chave que o sintetizem. Novamente
retomando a definicdo de Aufkldrung, sobre a qual tratamos no item parafrase e no item
sintese, podemos pedir aos alunos que digam quais palavras ndo poderiam faltar para a
explicacdo de tal definicdo. Os alunos certamente diriam “Vernunft” (razdo) e poderiam
discutir a respeito das outras até escolherem as principais. O professor poderia dar um limite

de palavras (5, por exemplo) para propiciar a discussao.

Diagrama

Os alunos elaboram um diagrama do texto, resumindo-o de forma grifica, com
quadros e flechas, por exemplo.

Diagramas de textos argumentativos podem ser interessantes, mas sio dificeis para
alunos iniciantes. Uma forma de diagrama comum € a “linha do tempo” quando se trata de
biografias. Como exemplo, propomos um exercicio, para alunos iniciantes, apds a leitura de

um trecho de uma biografia de Habermas:*®

Jiirgen Habermas wurde am 18. Juni 1929 in Diisseldorf geboren. Nach dem Abitur
in Gummersbach studierte er von 1949 bis 1954 an den Universititen Gottingen, Ziirich
und Bonn Philosophie, Geschichte, Psychologie, Deutsche Literatur, Okonomie unter
anderem bei Erich Rothacker und Oskar Becker und promovierte 1954. Seine akademische
Karriere begann Habermas 1961 als auflerordentlicher Professor fiir Philosophie und
Soziologie an der Universitdt Frankfurt am Main — als Nachfolger von Max Horkheimer.
Habermas gilt als der priagendste deutsche Philosoph der Gegenwart, der vor allem in den
1970er Jahren innovative Diskussionen in den Sozialwissenschaften forderte. (...) 1971
wechselte Habermas als Direktor an das Max-Planck-Institut zur Erforschung der
Lebensbedingungen der wissenschaftlich-technischen Welt in Starnberg. 1980 wurde er

Direktor des Starnberger Max-Planck-Instituts fiir Sozialwissenschaften (...).

% Trecho retirado do endereco eletrdonico http://www.boersenverein.de/de/966717?pid=97208, acessado pela
dltima vez em maio de 2007.
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Faca um diagrama / uma linha do tempo da vida de Habermas:
nasceu em Diisseldorf (1929) — estudou Filosofia, Histdria, Psicologia, Literatura Alema e
Economia em vérias universidades — comegou carreira académica em Frankfurt (sucessor

de Horkheimer) — foi diretor do Instituto Max Planck (...)

O diagrama (nesse caso a linha do tempo) pode ser feito em lingua materna ou em
lingua estrangeira, dependendo do nivel dos alunos e dos objetivos do exercicio. Os dados
presentes podem ser especificados pelo professor ou pelos alunos, por isso pode haver

variagdes. Acima apresentamos uma possibilidade.

Lacunas

Os alunos preenchem um texto em lacunas de acordo com o que leram. Utilizando o

mesmo trecho da biografia de Habermas de que tratamos no item anterior, teriamos, por

exemplo:

Jirgen Habermas nasceu em . Ele estudou
, , , e de a
nas Universidades de . Habermas iniciou sua

carreira académica em como das matérias de

na Universidade de . Em 1971 ele passou a
e, em 1980, a

E importante ressaltar que esses exercicios devem ser feitos em geral em lingua
materna, ja que os cursos para leitura ndo costumam ter como objetivo a producdo por parte
do aluno. Principalmente se o aluno tiver que dar uma resposta, o importante € que ele tenha
compreendido o texto, e ndo que saiba se expressar corretamente na lingua-alvo. Além disso,
vale lembrar que vdrios desses exercicios podem ser usados para todos os tipos de
compreensdo, dependendo da forma como sdo elaborados.

Além dos exercicios mencionados, hd aqueles que podem ser feitos oralmente, como
dar a opinido a respeito do texto e dizer o que entendeu de um determinado trecho ou de todo

o conteudo. Isso se dd geralmente de maneira espontanea, durante as discussoes e correcoes, €
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pode ser um termdmetro para o professor em relacdo a classe. Tais exercicios também podem
ser feitos na fase pds-leitura.

Também devem ser feitos exercicios especificos para a prdtica de estratégias. E
importante que essas estratégias sejam aplicadas e ressaltadas, pois se aprende melhor fazendo
algo e tendo consciéncia do que se faz (WESTHOFF 1997: 80). Assim, os alunos devem,
ap6s qualquer atividade ou exercicio, refletir em conjunto sobre como chegaram a
determinadas respostas ou conclusdes, para que haja conscientizacdo das estratégias
envolvidas.” Muitos alunos podem chegar a uma resposta correta por acaso ou nao saber
aplicar uma determinada estratégia em casos semelhantes por ndo té-la clara para si.

Agora vamos expor alguns exercicios pensando nas estratégias que queremos
desenvolver de acordo com os quadros anteriormente apresentados e também no trabalho com

a lingua propriamente dito:

Esclarecimento / verificag¢do: pedir / procurar um exemplo de como usar uma palavra

ou expressdo; consultar uma gramdtica, diciondrio, textos de apoio, tradugaes, etc.

Durante a fase de compreensdo, os alunos podem levantar palavras que lhes parecam
importantes no texto e procurar no diciondrio aquelas que sdo desconhecidas. Depois podem
dizer como fizeram isso e quais foram as dificuldades. E necessario ressaltar a importincia de
o professor ensinar os alunos a trabalhar com obras de referéncia.

Como exemplo, retomaremos o trecho do artigo da revista Stern mencionado no item
comentdrios. Os alunos I€em o trecho e tentam construir um sentido, inferindo o significado
das palavras novas. Pode ser, entretanto, que alguns eles ndo consigam inferir, como
aconteceu no nosso curso com, por exemplo, as palavras “unterrichtet” (participio passado de
lecionar, ensinar) e “dndern” (mudar), embora tenham surgido bons “palpites”. Foi, entdo, a

hora de consultar o diciondrio ou perguntar para o professor.

Wer klirt auf?

Fir Eltern ist das Thema Sex meist Tabu. Auch in der Schule wurde
Sexualkunde lange nicht unterrichtet, aber das @ndert sich. Oft werden Kinder durch
Filme, Zeitschriften und Fernsehen aufgeklirt. Viele reden mit ihren Freunden

dariiber.

PEo que WESTHOFF (1997: 80) chama de ‘“verbale Phase” (fase verbal) ou simplesmente “verbalisieren”
(verbalizar).
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Durante a fase de trabalho com a lingua, ou seja, nos exercicios, o professor pode
pedir que os alunos procurem sinénimos ou antdonimos de determinadas palavras, algumas
possibilidades de tradugdo, ou trabalhar com outras questdes gramaticais. Ainda nos valendo
do trecho novamente apresentado, o professor poderia pedir que os alunos procurassem o
singular das palavras “Kinder”, “Zeitschriften” e “Freunde(n)”, ou o infinitivo dos verbos que
aparecem no trecho; ou, ainda, que passassem as oragdes que se encontram na voz passiva

(que sdo duas) para a voz ativa.

Inferéncia: tentar descobrir o significado de uma palavra pelo contexto ou por

tentativas.

Durante a fase de compreensdo do texto, os alunos devem tentar entender palavras
desconhecidas pelo contexto e buscar dar-lhes um significado aproximado. Foi o que os
alunos fizeram, retomando o trecho da revista Stern comentado no item anterior, com as
palavras “unterrichtet” e “dndern”, embora tenham chegado a resultados plausiveis, mas nao
exatos. Ja a palavra “meist” foi corretamente inferida por um aluno como “geralmente”/ “na
maioria das vezes”’, porque ele partiu da palavra inglesa “most”. A palavra “Fernsehen”
(televis@o) foi corretamente inferida pelo contexto, ja4 que no trecho ja haviam aparecido as
palavras “Filme” (filmes) e “Zeitschriften” (revistas), o que dava a idéia de meios de
comunicacdo; além do contexto, nesse caso, a andlise da palavra auxiliou na correta
interpretacdo, ja que o vocabulo “Fernsehen” continha o verbo ja conhecido “sehen” (“ver”), a
partir do que os alunos chegaram ao substantivo “televis@o”. Além disso, sabiam que se
tratava de um substantivo pelo fato de tal palavra estar escrita com letra maidscula.'®

Durante a fase de trabalho com a lingua, os alunos podem trabalhar com a formagao de
palavras, tentando desmembra-las, e construir novas palavras a partir de um radical ou de uma
palavra primitiva. Também podem tentar traduzir palavras com o mesmo radical e de classes
gramaticais diferentes.

Exemplo: ao trabalharmos inicialmente com listas de aulas de uma universidade
alema'"’, apareceram vdrias palavras compostas, que os alunos desmembraram para tentar

compreender. Apresentamos a pagina inicial:

% Todos os substantivos sdo escritos em alemdo com letra inicial maitscula.
19 Retirado de http://webinfo.campus.Imu.de, endereco eletrénico acessado pela tltima vez em maio de 2007.
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Wintersemester 2005/2006

Fakultatslbergreifende Veranstaltungen

=

Katholisch-Theologische Fakultat

[+

Evangelisch-Theologische Fakultat

=

Juristische Fakultat

[+

Fakultat fur Betriebswirtschaft

=

Volkswirtschaftliche Fakultat

[+

Medizinische Fakultat

=

Tierdrztliche Fakultit

[+

Fakultat fir Geschichts- und Kunstwissenschaften

=

Fakultat fur Philosophie, Wissenschaftstheorie und Religionswissenschaft

[+

Fakultat fur Psychologie und Péddagogik

=

Fakultat fur Kulturwissenschaften

[+

Fakultdt fUr Sprach- und Literaturwissenschaften

=

+ Sozialwissenschaftliche Fakultat

@ Fakultat fir Mathematik, Informatik und Statistik

« Fakultat fur Physik

= Fakultét fir Chemie und Pharmazie

+ Fakultat fir Biologie

= Fakultat fir Geowissenschaften

As palavras compostas foram inicialmente levantadas pelos alunos apds um exercicio

de compreensdo proposto:

Em qual item vocé deve clicar se quiser estudar:
- Religiao?

- Cultura?

- Literatura?

- Geologia?
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Apo6s a andlise das palavras e da leitura de um indice de disciplinas da Faculdade de
Filosofia, foi apresentada, para o trabalho com a lingua, uma lista de palavras para os alunos

desmembrarem.Algumas dessas palavras foram:

Einfiihrungstext — Einfithrung / s / text
Existenzphilosophie — Existenz / philosophie
Inhaltsverzeichnis — Inhalt / s / verzeichnis
Grammatiktheorie — Grammatik / theorie
Hochschulstudent — Hoch / schul(e) / student
Kognitionspsychologie — Kognition / s / psychologie

Em seguida pediu-se aos alunos que tentassem chegar a uma regra e que montassem

outras palavras.

Inducdo: tentar depreender uma regra através de exemplos.

Durante a fase de compreensdo do texto, os alunos devem se valer do contexto para
entender determinadas estruturas lingiiisticas que ainda sdo desconhecidas, buscando sempre
o sentido.

Ao trabalharmos com biografias, os alunos se basearam principalmente em ndmeros
(como datas) e nomes proprios para entender do que se tratava nos diversos trechos. Como

exemplo, apresentamos uma breve biografia de Kant, retirada da Internet:'*

192 Trecho retirado do endereco eletronico http://gutenberg.spiegel.de/autoren/kant.htm , acessado pela ultima
vez em maio de 2007.
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Immanuel Kant

Geboren am 22.4.1724 in Konigsberg; gestorben am
12.2.1804 in Konigsberg.

Als viertes von neun Kindern eines Riemermeisters
besuchte Kant von 1732 bis 1740 das streng pietistische
Gymnasium Fridericianum in Konigsberg. 1740-46
studierte er an der Konigsberger Universitit; danach

unterrichtete er als Hauslehrer (Hofmeister) bei

verschiedenen Familien in OstpreuB3en. 1754 kehrte er
nach Konigsberg zuriick, wurde zum Magister promoviert, habilitierte sich und nahm eine
thematisch sehr breite Vorlesungstitigkeit auf: Logik, Metaphysik, Moralphilosophie,
Mathematik, Physik, Geographie (die er als akademisches Lehrfach einfiihrte), spéter noch
Anthropologie, Pddagogik, Naturrecht, natiirliche Theologie, gelegentlich auch
Festungsbau. Seine ungesicherte wirtschaftliche Lage besserte sich aber erst 1770, als ihm
endlich die Professur fiir Logik und Metaphysik iibertragen wurde; Rufe nach Erlangen,
Jena und Halle lehnte er ab. 1796 stellte er seine Vorlesungen ein, 1801 zog er sich aus

den akademischen Amtern zuriick.

Os alunos partiram das datas para entender que 1724 e 1804 seriam os anos de
nascimento e de morte do autor. Logo no inicio, viram a palavra “viertes” e a relacionaram ao
nimero quatro (“vier”); também entenderam “neun Kinder(n)” (nove criancas) e chegaram a
conclusdo de que Immanuel Kant havia sido o quarto de nove filhos. Sabendo que dados uma
biografia geralmente traz, os alunos foram conseguindo compreender as informacdes
principais. Ja durante a fase de trabalho com a lingua, em que os alunos devem tentar retirar
do texto, com a ajuda do professor, exemplos de estruturas semelhantes e buscar o que elas
tém em comum e a qual regra podem chegar, os alunos analisaram os verbos: localizaram-nos
no texto, mesmo ndo entendendo o significado de todos, e notaram que vérios deles tinham a
terminacdo “-te” (como em ‘“‘studierte”, “unterrichtete”, “besserte”, “lehnte... ab”, “stellte...
ein”’). Também notaram que vdrias outras palavras pareciam ser verbos, mas nao tinham tal

terminacao: concluiram, com o auxilio do professor, que se tratava de verbos regulares e de

verbos irregulares, chegando, assim, a uma regra.
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Como exercicio lingiiistico poderia ser proposto um exercicio de cloze sobre outro
autor por quem O grupo se interessasse, ou entdo pedir aos alunos que passassem um texto
com verbos no presente para o passado (lembrando que exercicios de producao servem para a
conscientizacao das formas e para auxiliar na memorizagao, e ndo porque os alunos precisarao

necessariamente produzir corretamente na lingua estudada).

Transferéncia: usar informagdo lingiiistica conhecida para facilitar a compreensdo/ a

tarefa.

Durante a fase de compreensdo do texto, os alunos devem buscar as palavras ja
conhecidas ou transparentes e buscar construir um sentido a partir delas. Retomando a
biografia de Immanuel Kant, mencionada no item anterior, observamos que os alunos,
sabendo o que poderia estar naquele texto, buscaram palavras conhecidas e semelhantes ao
portugués (ou a outras linguas por eles conhecidas) para tentar entender os trechos.

Durante a fase de trabalho com a lingua, pode-se trabalhar com as palavras
conhecidas, desmembrando-as e buscando construir novas palavras a partir de radicais,
prefixos e sufixos.

Como exemplo, mencionamos uma atividade apresentada por Angelika Gértner em
seu método “Lesekurs Deutsch: Curso de Alemdo Instrumental”, nas pédginas 21 e 22, que
aqui redigitamos. Ela retira palavras do texto apresentado e da aos alunos outras palavras da

mesma familia, para que as classifiquem em termos de classes gramaticais:

Soziologie: sozialisieren, sozial, Sozialarbeiter, soziologisch

Adjektiv / adjetivo Verb / verbo
Substantiv / substantivo
Soziologie
Adjektiv / adjetivo Substantivkompositum/ substantivo composto

(Respostas: sozial — adjetivo, sozialisieren — verbo, soziologisch — adjetivo, Sozialarbeiter —

substantivo composto)
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Um quadro semelhante é proposto em seguida pela mesma autora para as palavras
Menschenmasse, Menschen, menschlich e vermenschlichen (substantivo composto,
substantivo, adjetivo e verbo, respectivamente).

A partir dai os alunos também podem chegar a regras de formacao de palavras: quais

sufixos formam adjetivos, como se montam substantivos compostos, etc.

Atengdo seletiva / dirigida: atencdo seletiva para aspectos especificos de uma tarefa,

como buscar palavras-chave; scanning.

Essa estratégia se aplica mais a fase de compreensdo do texto: estar consciente da
tarefa proposta e dos meios para tentar executi-la deve ser o objetivo dos alunos. E
importante lembrar que o género e o tipo de texto, e/ou os objetivos particulares, muitas vezes
j4 determinam o tipo de compreensdo, e o leitor deve voltar-se para alcangar essas metas,
focando sua atencdo para os aspectos que vao auxilid-lo.

Em virias atividades e exercicios aqui propostos, como no caso da resenha do livro
“Dialektik der Aufkldarung”, apresentada inicialmente no item perguntas sobre o contetido, os
alunos devem estar cientes de que ndo precisam entender todas as palavras para cumprir 0s
objetivos da tarefa proposta — que € a estratégia que utilizam até mesmo em lingua materna,
dependendo do que precisam ou querem fazer com um determinado texto. Além da pratica em
sala de aula, conversar a respeito com os alunos € uma forma de conscientiza-los disso.

Embora tenhamos dito que tal estratégia pareca se aplicar mais a fase de compreensao
do texto, ela também pode ser utilizada durante a execu¢do de um exercicio lingiiistico, ja que
os alunos também tém de se concentrar nos objetivos do exercicio para completd-lo de forma

adequada.

Skimming: correr os olhos pelo texto para captar a idéia global, ver do que se trata,

se € um texto interessante para ler.

Essa estratégia pode ser combinada com a estratégia de utilizacdo de conhecimento
prévio e de contextualizacdo para facilitar a leitura e deve ser, como toda estratégia,
inicialmente guiada pelo professor, sendo, aos poucos, aplicada pelo aluno e incorporada a
sua prética.

Ao se depararem com o indice de aulas na universidade retirado da Internet, por

exemplo, os alunos podem correr os olhos pelo texto e dizer do que ele trata através da andlise
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de elementos como a diagramacdo e por encontrarem algumas palavras conhecidas ou
facilmente identificdveis. Podem, assim, escolher quais itens achariam mais interessantes para
ler, ou seja, quais disciplinas parecem ser mais interessantes e nas quais “‘clicariam” para

obter mais informacdes.

Contextualizacdo: tentar compreender através da situacdo / de elementos ndo-

lingiiisticos.

Essa estratégia estd sempre ligada as outras, em maior ou menor grau. Ativar os
conhecimentos de mundo € necessédrio em varios momentos durante a leitura de um texto em
um idioma que ndo se domina (e também em lingua materna, obviamente). Isso tem que estar
bastante claro para os alunos.

Se retomarmos as biografias aqui apresentadas, veremos que os alunos, apesar de nio
entenderem tudo, “se contextualizaram™ para compreender os trechos: pensaram quais
elementos estdo geralmente presentes em uma biografia e procuraram indicios e caminhos no
texto. Mais uma vez, praticar e conversar a respeito ¢ uma forma de conscientizar os alunos
dessa estratégia (assim como das outras) e de desenvolvé-la.

CICUREL (1991: 66-67) sugere, para o ensino do que ela chama de inferéncia e que
aqui classificamos como estratégia de contextualizacdo, colocar inicialmente perguntas a
respeito do texto, em relacdo aos seguintes elementos (quando presentes e relevantes): lugar,
agente, tempo, acdo, instrumento, categoria, objeto, causa-efeito, problema-solugdo,
sentimento-atitude. E importante ressaltar que esses mesmos elementos podem ser
reformulados e utilizados como “perguntas abertas”, das quais j4 tratamos, ou seja, também

durante / apds a leitura do texto.

Deducdo: partir da regra para entender usos e exemplos.

Durante o trabalho com a lingua podem ser destacadas ora¢des que possuem estruturas
ja vistas para serem analisadas e reforcar / revisar o que veio anteriormente.
A revisdo € sempre importantissima, e a recorréncia de termos e estruturas certamente ajudara
na fixacdo das regras e dos significados. Durante a leitura também pode ser feito esse trabalho
de revisdo / rememoracdo das regras para auxiliar na compreensdo de determinados trechos,

quando, por exemplo, surgem dificuldades.
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Diversas vezes, durante as leituras do nosso curso, os alunos tiveram problemas de
compreensdo, mas, ao ser lembrada a regra, o entendimento tornou-se mais facil. Assim,
acreditamos que € interessante utilizar esse recurso em alguns momentos em que a

compreensdo nao se da devido a problemas com a estrutura lingiiistica.

Andlise: tentar compreender analisando a estrutura lingiiistica.

Durante a fase de compreensao, os alunos vao se valer do conhecimento lingiiistico
que possuem e das regras com as quais ja trabalharam para entender trechos do texto, e até
mesmo para chegar a novas regras. O professor pode estimular os alunos a fazer essa andlise
em momentos que julgar adequados. Também podem ser elaborados exercicios de andlise

durante a fase de trabalho com a lingua.

Comparagdo: tentar compreender comparando com outras estruturas ou outros

idiomas.

Essa estratégia se usa em conjunto com outras estratégias e é importante a medida que
o conhecimento prévio, também lingiiistico, ajuda a criar associacdes € a entender o novo.
Pode ser feita em diversos momentos na aula, por conta propria, a pedido do professor ou com

seu auxilio.

Utilizacdo de conhecimento prévio: utilizar conhecimento prévio, como o

conhecimento de mundo, para compreender.

Essa estratégia estd presente em praticamente todas as outras e pode ser aplicada em
diversos momentos, como na inferéncia de palavras desconhecidas (cujos sentidos podem ser
revelados pelo contexto e pelo conhecimento do aluno de como funciona o mundo) e nas
estratégias que envolvem mais a linguagem, como a traducdo, a comparagdo e a andlise (que
s0 poderao ser feitas com base em conhecimentos lingiiisticos prévios). Estd intimamente

ligada a estratégia de contextualizacdo, de que ja falamos.

Sintese: sintetizar ao longo da leitura, mentalmente ou por escrito, para compreender.
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Principalmente em passagens mais complicadas e que geram custos cognitivos grandes
devido a dificuldades lingiiisticas ou de conteido, o professor pode ir pedindo que os alunos
vao sintetizando os trechos com oragdes simples ou palavras-chave, mentalmente ou por
escrito, para que ndo percam a visao do todo. O préprio aluno pode se valer da sintese em

diversos momentos da leitura para monitorar sua compreensao.

Traducdo: traduzir para compreender.

A traducdo € util principalmente no inicio da aprendizagem da lingua e também em
trechos de textos que apresentam alguma dificuldade de compreensdo. Como exercicio
lingiifstico, pode ser bastante esclarecedora e ajudar a despertar a consciéncia lingiiistica do
aluno no que diz respeito a estrutura da nova lingua, a variagdes e nuangas de sentido,
ambigiiidade, diferentes formas de expressao, etc.

E importante ressaltar que a traducio pode ser tanto um exercicio de compreensdo
quanto um exercicio lingiiistico. No caso da compreensdo, basta uma traducdo aproximada,
que mostre que o aluno compreendeu um determinado trecho. Quando é um exercicio
lingiiistico, ha necessidade de uma maior exatidao. Devemos lembrar, entretanto, que ela ndo
€ o objetivo final de cursos para leitura, ou seja, os alunos ndo se tornam tradutores apods tais
cursos, embora saiam sabendo, em geral, traduzir pequenos trechos geralmente para fins
particulares. Segundo BAZIJEV e TROJANSKAJA apud SCHRODER (1988: 138), a
tradugdo pode ser tida como o objetivo da aula, como forma de controle e/ou como meio para
a compreensdo. Para esses autores, na fase inicial a tradugdo € apropriada, devendo ser escrita;
na segunda fase € oral, e na terceira j4 nem precisa ocorrer. Aqui vemos a traducdo como
forma de controle e meio para a compreensdo, principalmente durante o trabalho com

iniciantes.

Voltando ao que diz respeito as estratégias em geral, fica claro que ndo se trabalha
unicamente com uma estratégia, mas podemos pensar em termos de énfase ou predominancia
e tentar desenvolvé-las em diversos momentos, tanto durante a fase de compreensao do texto
quanto durante o trabalho com a lingua.

Em relacdo as estratégias metacognitivas, o professor pode conversar com os alunos
sobre como eles executam as tarefas, planejam seu estudo e avaliam a si mesmos,
promovendo discussdes e dando sugestdes. As estratégias de memorizacdo também devem ser

apresentadas aos alunos e eles devem experimenta-las, conversando periodicamente na aula
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sobre aquelas com as quais trabalharam, quais lhes foram uteis e quais ndo. As estratégias
sociais podem ser desenvolvidas durante trabalhos em grupo; o professor pode depois
conversar individualmente com alunos que se apresentarem mais probleméticos, € 0 mesmo
vale para as estratégias afetivas.

Voltando agora aos exercicios relacionados a questdo lingiiistica, hd um grande
nimero de possibilidades, e aqui apresentamos mais algumas sugestoes.

Para a conscientizagdo em relacdo as combinacdes de letras do novo idioma, podem
ser feitos exercicios de forca com palavras que estavam no texto, ja vistas e/ou pertencentes
ao vocabuldrio técnico (no caso dos cursos stricto-sensu). Para a conscientizagdo quanto a
organizacdo dos elementos em uma oracdo, podem ser completadas oracdes em que falta o
sujeito, o objeto do verbo, um conector, etc. Pensando também na questio textual, pode ser
trabalhada a pontuacdo (colocar os sinais em um texto sem pontuacdo ou em oragdes);
completar oracdes iniciadas por conectores; sublinhar conectores e dizer qual sua fungdo;
dizer a que elemento se refere um determinado pronome ou termo (andfora / catéfora);
procurar sindnimos, antdnimos, hiper6nimos e hipdnimos no texto, entre outros. Também
podem ser feitos exercicios de traducdo (e versdao) de oragdes ou pequenos trechos, de
construcdo de palavras a partir de radicais, prefixos e sufixos, modificacdo/ transformacdo de
oracdes, conjugacdo de verbos, tabelas de regras. Ou seja, os exercicios podem e devem
envolver tanto o 1éxico quanto a gramatica.

Outros exercicios interessantes que envolvem compreensdo textual, estratégias e
conhecimento lingiiistico sdo: segmentar um texto sem divisdes em pardgrafos e justificar o
porqué de tal divisdo; e colocar em ordem trechos embaralhados de um texto. Também
podemos pensar em dar titulos ou subtitulos a textos ou trechos, € no chamado “telegrama”,
que consiste em reescrever um texto com apenas algumas palavras, como se fosse um
telegrama (ou seja, utilizando palavras-chave).

E importante ressaltar mais uma vez que exercicios de producdo podem contribuir para
a fixacdo / memorizacdo de estruturas e de vocabuldrio, servindo apenas para a
conscientizacdo da lingua, j4 que em cursos para leitura os alunos em geral ndo tém a
produ¢do como objetivo. Pensando nisso, deve-se também, ou principalmente, preparar
exercicios que correspondam ao que os alunos t€m que fazer com o texto na vida real. Desse
modo, em todos eles, tanto nos de compreensdo quanto nos lingiiisticos, € interessante
trabalhar bastante com exercicios que envolvam a estratégia de inferéncia, ja que os alunos
sempre se deparardo com palavras desconhecidas e em diversos momentos poderdo ter

2

alguma dificuldade de compreensdo. E importante que os alunos tentem descobrir palavras
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através do contexto, de elementos ndo-verbais e da forma (pelo fato de as palavras serem
cognatas ou internacionalismos, através de regras de formacdo de palavras, ou pela
combinacdo desses procedimentos). O co-texto também pode ser relevante: explicacoes,
parafrases, defini¢cdes, descricdes, generalizagdes, relacdes ldgicas (como causa e
conseqiiéncia). No plano do texto, isso pode se dar a partir da criacdo de uma expectativa de
leitura, da analise de titulos e de subtitulos, bem como de elementos nao-verbais e do
contexto.'”

E para chegar as palavras-chave de um texto o aluno também tem um caminho a
percorrer que deve ser praticado. Essas palavras s6 existem considerando-se sua relagdo com

outras palavras no texto. Segundo CAVALCANTI (1989: 75):

“(...) sdo consideradas indicadores da busca de equilibrio entre a
comunicacdo e a criatividade (...) Servem como espinha dorsal para o
estabelecimento de contetddo proposicional e forga ilocuciondria, ativam as
estruturas de conhecimento (esquemas) e os sistemas de valores do leitor; e
subjazem a construcdo de pressupostos em relagdo ao todo ou parte do
texto.”

Para busca-las, deve-se atentar ao plano principal do discurso, ou seja, o titulo, o inicio
do texto, etc. Além disso, essas palavras costumam aparecer varias vezes, costumam ser
tematizadas quando ocorrem pela primeira vez, sdo modificadas (através de adjetivacdes, por
exemplo) e refere-se a elas com freqii€ncia (através de repeti¢des, pronomes, uso de
sindnimos, hiperdnimos, etc.). Isso também pode ser praticado com os alunos. Porém, para
tanto € necessario que haja uma boa compreensao do texto, o que € geralmente dificil na fase
inicial de cursos para leitura.

Quanto aos exercicios em geral, € sempre interessante que o professor tente resolvé-los
por si s6 ou que peca a um colega para fazé-lo antes de aplica-los. Isso ajuda a verificar se
eles sdo adequados e se os enunciados estdo claros. No caso da compreensdo textual, €
aconselhdvel tentar responder as perguntas anfes da leitura do texto (no caso de perguntas
relacionadas ao conteido, multipla escolha, e verdadeiro ou falso, por exemplo), para ver se
elas ndo sdo Gbvias e se ndo podem ser respondidas independentemente da leitura.

No caso das estratégias, pode-se construir os exercicios levando-as em conta. Ou seja,
pode-se incluir nos proprios exercicios questdes como: que tipo de palavra € essa? Com que

outras palavras ela pode aparecer combinada? Ha uma relagao entre ela e determinado trecho

' Entretanto, essa técnica de “adivinha¢do” pode ser bastante limitada em alguns casos, sobre o que
discorreremos mais tarde.
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do texto? Que idéias vocé tem e que associagdes faz ao pensar em tal palavra?104 Isso vale ndo
sO para perguntas que devem ser respondidas por extenso, mas também para questdes de
verdadeiro ou falso e de miltipla escolha, por exemplo.

Independentemente do foco (ou do principal foco) dos exercicios, é importante que
eles sejam variados, para que haja um desenvolvimento mais amplo em diversos sentidos e
para manter a motivacdo dos alunos. Além disso, o professor deve dar alguma liberdade para
que os alunos trabalhem da maneira como acharem melhor em determinados momentos, e
saber (re)adaptar seus objetivos, prioridades e exercicios de acordo com o feedback que
recebe do grupo. Também vale relembrar que a revisdo € sempre importantissima, pois ela
ajudard a fixar estruturas e vocabuldrio. Por isso € interessante que o professor retome
constantemente estruturas e palavras ja vistas, que procure textos em que elas reaparecam e
que as inclua nos exercicios.

Para finalizar, também ¢é importante relembrar que os exercicios devem corresponder
ao que os alunos fazem ou t€ém que fazer na vida real, ou entdo servirem para desenvolver

estratégias e ampliar conhecimentos lingiiisticos. Segundo SCHRODER (1988: 123):

“(...) auch fiir diese [Ubungen zu Grammatik und Syntax] gilt, dass sie zur
Entwicklung des verstehendes Lesens beitragen sollen und nicht zu reinen
Strukturiibungen werden diirfen; es miissen entsprechend funktionale
Ubungen sein, die am Inhalt orientiert sind und zur Entschliisselung der
Textinformation beitragen.”'"

A gramdtica e o trabalho lingiiistico t&ém, assim, a fun¢do de auxiliar no processo de
compreensdo. Quanto aos exercicios de controle, eles também devem ser elaborados de forma
que o aluno mostre o que compreendeu, e que use a lingua e as estratégias como um auxilio
para essa compreensdo. Lembramos que praticar é diferente de medir: podemos usar os
mesmos exercicios ou exercicios semelhantes tanto durante a aula, para a pratica de
estratégias e aperfeicoamento do conhecimento lingiiistico, quanto para avaliar o aluno, mas é
preciso saber adaptar os exercicios adequadamente para 0 momento da avaliacdo. E, por fim,
devemos lembrar que o melhor exercicio para desenvolver a habilidade de leitura € ler, e que

isso deve ser feito com freqii€éncia, em boa quantidade e da forma mais prazerosa possivel.

104 Baseando-nos em WESTHOFF (1997: 98).

105 «(.)) também é vilido para estes [exercicios de gramdtica e sintaxe] que devem contribuir para o
desenvolvimento da compreensao leitora e ndo se tornar meros exercicios estruturais; de acordo com isso, devem
ser exercicios funcionais, orientados para o contetddo e que contribuam para a decifracdo da informacdo textual.”
(tradug¢do minha).
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Segue uma tabela, ndo exaustiva, com alguns dos exercicios aqui propostos:

Exercicios de compreensiao Exercicios lingiiisticos / textuais

Perguntas ligadas ao contetido Trabalhar com sin6nimos / antdnimos /
Perguntas abertas hipdnimos / hiper6nimos

Verdadeiro ou falso Compor / decompor palavras

Muiltipla escolha Analisar palavras

Cloze (cloze classico, cloze miultipla | Formar sintagmas / unir palavras

escolha, cloze ao contrério) (Re)estabelecer a pontuacdo
Correspondéncia Fazer oracOes
Paréfrase Modificar / transformar oragdes
Comentario Analisar oracdes
Sintese Completar oracdes
Tabela Sublinhar elementos e identificar func¢des
Palavras-chave Conjugar verbos
Diagrama Encontrar a referéncia (anaforas, etc)
Lacunas Segmentar texto em pardgrafos
Traducdo Colocar trechos em ordem

Cloze

Telegrama

Forca

Dar titulos e subtitulos
Traduzir / verter
Formular tabela / esquema de regras

Agrupar palavras relacionadas entre si

No curso por nés ministrado, buscdvamos, ao ser apresentado o texto, trabalhar com
estratégias de contextualizacdo e utilizacdo de conhecimento prévio, com base nos aspectos
extralingiiisticos e elementos como titulos, subtitulos e autor. Apds essa fase de pré-leitura,
era feita, na fase de leitura, uma ou mais atividades de compreensao, de acordo com o género
textual e o conhecimento prévio dos alunos (compreensao global, seletiva ou total), momento
em que predominaram estratégias de esclarecimento / verificac@o, inferéncia, transferéncia,
atencao seletiva / dirigida, tradugdo, contextualiza¢do, dedugdo, comparacdo e utilizacdo de

conhecimento prévio. Em seguida era destacado um aspecto gramatical para ser aprofundado
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e palavras importantes que os alunos deveriam memorizar para aumentar seu vocabuldrio.
Nesse momento predominavam as estratégias de inferéncia, indugdo, traducdo, andlise e
comparacdo. Em geral a fase de conscientizacao / fixa¢do ocorria logo apds a fase de leitura, e
os alunos faziam exercicios para compreender melhor as estruturas que estavam aprendendo.
Na fase pds-leitura, faziam comentérios sobre o texto ou sobre outros aspectos relacionados
ao assunto.

E importante lembrar que a lingua de comunicacdo utilizada era sempre o portugués,
ja que o objetivo dos alunos nao era a compreensao / producdo oral.

Devido a baixa carga hordria e para otimizar os objetivos — e também para aproximar
as atividades e exercicios aquilo que os alunos realmente tém de fazer na vida real —, os
exercicios mais utilizados foram, para a compreensao, perguntas abertas, perguntas ligadas ao
conteddo, sintese, comentdario, correspondéncia, parafrase, tabela, diagrama e tradugdo. Ja em
relacdo aos exercicios lingiiisticos / textuais, os exercicios mais freqiientes foram os de
analisar palavras e oracdes, fazer a correspondéncia, sublinhar elementos e identificar
fungdes, e traduzir. Muitos deles eram feitos dentro do préprio texto, e ndo em separado.
Exercicios de producdo foram pouquissimos, utilizados principalmente no inicio, para uma
maior conscientizagdo de alguns aspectos (como o genitivo, por exemplo).

Notou-se a necessidade muito grande da traducdo, o que fez dela um dos exercicios
mais utilizados ao longo de todo o curso. Essa necessidade se deu por vérias razdes: em
primeiro lugar, o texto também era a base de aprendizagem de vocabuldrio, o que ocorria
principalmente através de traducdo e memorizagdo; além disso, para muitos dos textos a
compreensdo global ou seletiva ndo bastava — e para entender de modo total era necessario
que se conhecessem todas ou quase todas as palavras. Voltaremos mais tarde a esse aspecto
quando tratarmos das dificuldades e especificidades do curso. Antes de prosseguirmos,

porém, falaremos um pouco sobre a questao da avaliag@o, j4 mencionada brevemente.
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4.6. Avaliacoes

Como j4 dito, os exercicios de controle, ou avaliacdes, podem ser exercicios
semelhantes aos utilizados em sala de aula, mas adaptados para a prova. O professor deve,
para isso, fazer um levantamento do que € necessario que o aluno saiba até aquele momento e
elaborar questdes em que ele poderd demonstrar esses conhecimentos. Deve-se sempre tomar
cuidado com o grau de dificuldade (ou facilidade) das questdes, formular enunciados claros e
ser coerente com o que foi dado em sala de aula.

No curso por nés ministrado foram dadas duas avaliagdes no primeiro médulo. Na
primeira avaliagdo a professora optou por ndo deixar que os alunos utilizassem o dicionario
ou qualquer material de consulta, para ver como se sairiam e se estavam estudando. Nessa
avaliacdo houve perguntas de compreensdo textual e voltadas a aplicacdo de diversas
estratégias em textos com que se havia trabalhado em aula (lista de aulas da universidade,
citagdes e biografias), além de questdes lingiiisticas (como separar compostos e dar infinitivo
de verbos) e traducdo de trechos. As traducdes, assim como era feito em aula, ndo precisavam
ser perfeitas, mas uma aproximagdo que mostrasse que o aluno tinha entendido a idéia e a
estrutura lingiiistica, bem como que conhecia o vocabuldrio. Todos os alunos tiraram notas
acima da média (que era 7,0) nessa prova, sendo que a nota mais alta foi 9,75 e a mais baixa
foi 7,15. Na ultima avaliacdo, em que foi permitido consultar todo o material e também o
diciondrio, os alunos leram descri¢des de livros e defini¢des, procurando entender o tema
geral (compreensdo global) ou algumas informagdes (compreensdo seletiva), e traduzindo /
explicando alguns trechos (compreensao total). A nota mais alta foi 9,9 e a nota mais baixa foi
6,5, mas todos foram aprovados. Uma breve andlise indicou que a maior fonte de erros nao
foram questdes relacionadas a leitura, pois os alunos em geral foram bem nas questdes de
compreensdo seletiva ou global, mas sim questdes lingiiisticas (falsa interpretacdo de palavras
ou entendimento errdneo de estruturas). No segundo mdédulo demos uma prova mais longa,
que foi feita em casa, e uma avalia¢do final presencial. Alguns poucos alunos desistiram no
meio do curso, principalmente por falta de tempo, e outros foram reprovados por falta, mas o
restante foi aprovado.

Além da avaliagdo convencional, para que o aluno tenha uma “nota” (exigida também
por razdes institucionais), é importante que o professor tente acompanhar o desempenho de
cada um, ou seja, fazer o que poderia ser considerada uma avaliacdo processual. A medida

que percebe que os alunos estdo tendo dificuldades, o professor pode tentar detectar o
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problema e dar sugestdes de estudo; ja no caso de alunos bons, pode conversar com eles para
buscar atender necessidades particulares, por exemplo.

Um outro tipo de avaliagdo € a avaliacdo do curso, que pode ser passada para os
alunos, e em que eles devem dar sua opinido em relagdo aos aspectos que o professor julgar
relevantes, como andamento da aula, professor, material, carga hordria e freqiiéncia, nimero

de alunos, sala de aula, “matéria” em si, pontos positivos e negativos em geral.
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5. Especificidades e dificuldades de cursos para leitura

Na avaliag¢do do curso por nds ministrado, passada para os alunos no final do primeiro
semestre, perguntamos quais haviam sido os pontos positivos e negativos do curso, se ele
havia atendido as expectativas e quais as sugestdes para o semestre seguinte. A partir das
respostas do grupo vamos tentar analisar e avaliar as dificuldades e especificidades do nosso
curso, que podem ser vdlidas, em muitos casos, para outros cursos do mesmo género.

Em relacdo aos pontos positivos, os alunos comentaram que as aulas foram boas e bem
elaboradas, e diversos alunos ressaltaram a dedicac@o da professora. Muitos comentaram que
gostaram dos resumos de aula e do apoio que receberam através dos e-mails. O blog ndo foi
tdo mencionado quanto o e-mail, e infelizmente ndo teve o cariter idealizado inicialmente
pela professora: a intengdo era que nele houvesse troca entre os alunos e que ele pudesse ser
um espaco de comunicagdo e interagdo, o que nao ocorreu. Essa foi uma das dificuldades:
como estimular os alunos a usar o blog? Como eles poderiam efetivamente utiliza-lo? Além
disso, entrava a questdo de que nem todos os alunos tinham acesso fécil a Internet e que nao
estavam acostumados em geral a um curso com esses elementos.

Em relagc@o aos exercicios, embora alguém tenha dito que houve excesso de tarefas, a
maioria afirmou o contrario: pediram mais tarefas de casa e mais trabalho individual. Essa foi
mais uma questdo problematica: a producdo de material. Havia pouco tempo e também surgiu
a dificuldade de elaborar exercicios especificos para um curso para leitura, que sao diferentes
de exercicios utilizados em cursos comunicativos. A falta de modelos e de idéias dificultou o
trabalho. Mas em relacdo ao pedido dos alunos, no segundo médulo, o trabalho individual foi
proposto como tarefa de casa, devido ao pouco tempo de aula.

Algumas pessoas também sugeriram a utilizacdo de uma apostila, o que ndo era
possivel no momento porque o curso ainda estava sendo elaborado. Embora acreditemos que,
pelo menos para o primeiro semestre de um curso como 0 nosso, seja possivel elaborar um
material mais genérico que serviria para qualquer grupo que quisesse ler textos de Filosofia e
Ciéncias Sociais em alemao, por outro lado a escolha das citacOes e das biografias (géneros
textuais trabalhados entdo), por exemplo, foi feita de acordo com o interesse dos alunos,
manifestado nos questiondrios. Ou seja, a questdo do material € um problema intrinseco ao
carater dos cursos para leitura, que sio elaborados de acordo com as especificidades de cada

grupo, mesmo que a partir de uma base ja pré-estabelecida. Uma possibilidade € justamente
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utilizar um material pré-elaborado, que poderia valer para qualquer grupo, e que fosse sendo
“enxertado” com materiais mais especificos de acordo com os interesses de cada classe. Ao
falar do curriculo comunicativo, SANCHEZ (1993: 147) diz que ele deveria ser parcialmente
aberto, e acreditamos que, no caso de cursos para leitura, isso seria o ideal.

Em relacdo as estratégias, em uma das avaliacdes houve um comentério relevante a
esse respeito. A aluna em questdo disse que algumas estratégias eram interessantes (estava se
referindo a algumas estratégias utilizadas nos momentos de compreensdo global e seletiva),
mas que nao eram suficientes para os tipos de textos que queriam ler. E aqui entra a questdo
de que cursos para leitura costumam ser ministrados para publicos mais abrangentes, e devido
a essa heterogeneidade sdo utilizados textos mais gerais, como artigos de jornais e revistas,
para os quais a compreensio global ou de determinadas informagdes € suficiente. Os textos
utilizados por nés no primeiro semestre também eram textos que permitiam, principalmente
no inicio, uma compreensao global ou seletiva, diferentemente dos textos que vieram depois e
que eram o principal objetivo dos alunos. Como trabalhar com a compreensao total se ndo ha
um dominio da lingua? E claro que a velocidade da leitura fica comprometida, e que o préprio
carater dos textos das dreas do nosso curso exija uma leitura mais lenta, mesmo em lingua
materna: ndo € apenas a “informacdo transmitida” que importa, mas também a andlise das
palavras escolhidas, de como se compde o texto e quais as nuangas e possibilidades de
interpretacdo. A propria lingua se torna objeto de reflexao.

Assim, embora todas as estratégias e os exercicios de compreensdo global e seletiva
sejam uteis e auxiliem, eles parecem ndo bastar. CARRELL (1990), por exemplo, diz que
resultados de estudos levam a conclusdo de que conhecimentos gerais relativos ao tema de um
texto antes de sua leitura facilitam a compreensdo, assim como o treinamento / ensino
explicito da estrutura formal do texto. Acreditamos que esses conhecimentos facilitam, sim,
mas nao bastam, j4 que a compreensdo por completo se dd semantica e sintaticamente.
LOSCHMANN e PETZCHLER apud SCHRODER (1988: 81) ressaltam o papel da

semantica:

“Die Informationen werden den Zeichen entnommen, ohne dass sich der
Leser bewusst Rechenschaft iiber ihre syntaktische Verkniipfung gibt. Der
Verstehensprozess wird dabei in erster Linie semantisch gesteuert.”'%

Alguns autores, ao contrdrio, relevam o papel da sintaxe, pois sem ela oracdes ficam

assemanticas; ou seja, mesmo sendo conhecidos os sentidos das palavras, a estrutura logica e

106 «Ag informagdes sdo retiradas dos signos sem que o leitor se dé conta conscientemente de sua conexdo
sintdtica. O processo de compreensdo ¢ assim conduzido em primeira linha semanticamente.” (tradu¢ao minha).
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a relacdo entre os termos seriam dados pela sintaxe, podendo-se inclusive, em alguns casos,
adivinhar o 1éxico a partir de outros elementos e das relacdes entre eles numa mesma oragao.
Outros estudiosos ainda defendem a importancia do conhecimento da estrutura do texto, o que
leva também 2 necessidade de ter tido muito contato com outros textos semelhantes.'"’

Uma posicao intermedidria, também defendida por nds, é que o que estd no plano
lingiiistico e da forma ndo pode ser separado do plano do conteido. Nesse sentido, tanto a
semantica quanto a sintaxe seriam relevantes, bem como a estrutura do texto, e sé a partir de
uma interpretacdo semantica com base na sintaxe poder-se-ia seguir rumo a uma interpretagao
pragmadtica (do sentido do todo). Ou seja, o leitor se defronta simultaneamente com o plano da
lingua, com o plano da forma (textual) e com o plano do conteido, mas, se hd problemas na
interpretacdo semantica, dificilmente se chega ao entendimento do todo: palavras
desconhecidas sdo um obstaculo, pois nem todas podem ser inferidas pelo contexto ou
analisadas em suas partes. Muitos erros ndo decorrem da inabilidade de leitura, ja que, no
caso do nosso curso especificamente, acreditamos que os alunos em questdo sdo leitores
fluentes em lingua materna, pois estdo envolvidos com dreas do saber em que a habilidade de
leitura tem um peso importantissimo. E, assim, o desconhecimento das palavras e a
interpretacdo erronea de estruturas que os impedem de chegar ao sentido do todo (ou a um
sentido qualquer). Segundo DABENE e QUET (1999: 117), os psicolingiiistas distinguem
vérias habilidades de leitura, como a decodificacio, a compreensao literal (tratamento lexical
e sintdtico) e a inferencial (integracdo, que ligaria os enunciados; extragcao, que € a retirada de
idéias principais e pressupde uma selecdo rdpida das informagdes dadas pelo texto; e a
elaboracdo, que liga o texto aos saberes e experi€ncias de cada leitor). Isso acontece em etapas
quando se trata da leitura de um texto em lingua estrangeira, principalmente com alunos
iniciantes: primeiro a decodificacdo e a compreensao literal, a partir da qual se dd a
inferencial. No leitor proficiente elas podem acontecer (quase que) simultaneamente, mas, se
ndo ha as primeiras, ndo se pode chegar a ultima. GAONAC’H (1990: 44) diz que vérios
trabalhos mostram que o papel dos indices de alto nivel (utilizagdo do contexto, referéncia a
uma estrutura textual tipica) parece ser menos importante em lingua estrangeira do que em
lingua materna. O mesmo autor (1990: 44) diz que “tout se passe comme si les insuffisances
linguistiques avaient pour effet de ‘court-circuiter’ la mise en oeuvre des processus de haut

. 108
niveau.”

97 Para essa discussdo, ver SCHRODER (1988: 86).
108 «(_..) tudo acontece como se as insuficiéncias lingiifsticas tivessem como efeito ‘curto-circuitar’ a utilizaco
de processos de alto nivel.” (tradu¢iio minha)
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Para MEURER (1988: 265-266), trés causas da falta de compreensdo seriam a falta de
esquemas relativos ao conteido; a posse de tais esquemas, mas a incapacidade de ativa-los
por algum motivo; e/ou a formacdo de uma representacao mental diferente da pretendida pelo
autor / pelo texto. Acreditamos que tais fatores também possam causar problemas durante a
leitura, mas somente apds a primeira etapa de decodificacdo e compreensao literal, ou durante
essa fase. E nela que nossos alunos parecem encontrar mais dificuldades, pois em geral sdo
habeis em ativar esquemas pertinentes. GAONAC’H (1990: 48) diz que o baixo nivel de
automatizacio de um certo nimero de processos em lingua estrangeira leva o individuo a dar
mais aten¢do a eles do que em lingua materna; trata-se, em geral, de processos de baixo nivel,
e essa situagdo gera um custo cognitivo maior. Na mesma pédgina, esse autor diz que “pour un
apprenant, toute activité langagiere en LE constitue de fait un exercice, méme si son but
premier n’est pas celui-1a.”'%

Assim, parece ter sido a falta de vocabuldrio o fator mais importante para a falta de
compreensdo, bem como a insuficiéncia de conhecimento das estruturas lingiiisticas ou a
andlise equivocada dessas estruturas. Embora toda aula a professora selecionasse palavras
para os alunos irem memorizando, isso nem sempre acontecia, € algumas pessoas tinham uma
grande dificuldade de memorizacdo ou ndo se esforcavam para isso. Essa € uma questdo
também bastante dificil: como memorizar as palavras? E possivel elaborar exercicios que
auxiliem nesse sentido? E necessdrio que o aluno reconhega o significado das palavras para
que construa sentidos. Seria interessante trabalhar com textos em que as palavras se
repetissem, mas isso se mostrou dificil, principalmente quando os textos sdo selecionados de
acordo com os interesses dos alunos. Com textos fabricados ou previamente selecionados
segundo critérios de ensino (gramaticais ou de vocabuldrio), talvez isso fosse mais facil.

Ainda de acordo com as avalia¢des respondidas pelos alunos, alguns deles acharam,
em relacdo a fase pos-leitura, que os comentdrios eram desnecessarios ou vagos, ou que
levavam a discussoes irrelevantes para os objetivos da aula — o que, na verdade, surpreendeu a
professora, que inicialmente tinha uma expectativa maior em relacdo aos comentdrios dos
alunos e julgava que discussdes seriam freqiientes, o que ndao se mostrou verdadeiro.
Acreditamos que isso se deva ao fato de muitos alunos nio serem realmente especialistas nas
dreas e também de os textos do primeiro médulo serem mais genéricos, assim como O0s

conhecimentos lingiiisticos serem poucos para levar a discussdes também nesse ambito.

109 . .. . . . . . L.
“(...) para um aprendiz, toda atividade linguageira em lingua estrangeira constitui de fato um exercicio,

mesmo que ndo seja esse seu objetivo inicial.” (tradu¢do minha)
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Outro fator problematico, apontado como negativo por vdrios alunos, foi a curta

110 . ~ .. ,
Realmente a carga de informacdes gramaticais e também de palavras

duracdo do curso.
novas foi muito grande, o que fez com que o curso tivesse um carater de introducdo a lingua
alema e também de introducdo a leitura de textos das dreas em questdo nesse idioma. Aos
alunos foi recomendado um estudo fora da sala de aula para aqueles que realmente quisessem
se aprofundar, também pelo fato de em aula s6 serem trabalhados trechos de textos. Tentando
suprir essa necessidade, e tendo como objetivo a autonomia do aluno para continuar
aprendendo a lingua e para ler textos de seu interesse fora da aula (também apds o término do
curso), trabalhamos, a partir do final do primeiro semestre, com a comparagdo dos originais

com tradugdes. Trataremos a seguir dessa questdo da tradu¢do, bem como da aprendizagem de

vocabulario.

"9 VAN PASSEL (1983: 35) diz, ao tratar de um curso de lingua estrangeira envolvendo as quatro habilidades,
que um aluno médio precisaria de mais ou menos 200 horas para ter um conhecimento elementar da lingua
estrangeira. Em se tratando de uma tnica habilidade, poderiamos nos basear no seu cdlculo para tentar estipular
um minimo de horas e colocar isso & prova. Acreditamos, porém, que tudo dependa muito de diversos fatores,
principalmente do publico-alvo, da freqii€éncia das aulas e da lingua ensinada/aprendida.
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5.1. A questao da traducio e do vocabulario

Desde o inicio, a traducdo foi um dos elementos mais freqiientes nas aulas do curso
para leitura. Como o texto era o dnico contato do aluno com a lingua, ndo havia outra maneira
de aprender palavras novas sendo através do proprio texto; e para aumentar o conhecimento
da lingua, justamente para poder ler outros textos, foi necessdrio desde o inicio que se
pensasse na ampliacdo de vocabuldrio. E isso se deu principalmente através da traducdo e da
andlise, quando possivel, dos vocabulos. Essas palavras novas deveriam ser memorizadas
pelos alunos, o que nem sempre era feito — ou entdo as palavras que haviam sido memorizadas
em algum momento eram esquecidas. Disso surgiram vérias questdes, como: qual o papel da
lingua materna na aprendizagem de uma lingua estrangeira, e, mais especificamente, no caso
de cursos para leitura? Como memorizar palavras novas e como trabalhar com a traducao?

O papel da lingua materna € claro em um curso para leitura, como aqui ja tratamos.
Ela € a lingua utilizada pelo professor e pelos alunos para se comunicarem, ja que estes nao
tém a producdo lingiifstica como objetivo. Além disso, segundo L. DABENE (1994: 8), a

lingua materna, para o professor de lingua estrangeira, é:

“(...) ‘le substrat langagier’ de 1’éleve, la premiere occupante du terrain,
celle dont on ne peut faire abstraction méme si on décide pour des raisons
méthodologiques de la tenir & I’écart (...).”"""

E, como lembra JOVANOVIC (1992: 177), a lingua materna “sempre acabou sendo
uma espécie de baliza, de ponto de referéncia — positiva ou negativa — para as diversas
abordagens”. SLAMA-CAZACU (1979: 86), por sua vez, afirma que “o estudo das linguas
estrangeiras se faz sobre o fundo de um codigo anteriormente assimilado e que funciona ja ha
algum tempo, pelo menos.” A mesma autora (1979: 101) lembra que, durante o estudo de uma
outra lingua, ndo se formam apenas hébitos lingiiisticos, mas também hd “modificacdes da
estrutura mental, adaptacdes a maneira de pensar, de ‘recortar’ a realidade (...)”. Ela ainda se
pergunta se hébitos lingiiisticos estabelecidos na primeira lingua podem ser anulados “a tal
ponto que a verbalizag¢do seja inibida e o individuo ndo recorra a sua lingua materna”, e se é
possivel anular o pensar na lingua materna. Ora, acreditamos que a “adaptacdo” aos novos

habitos lingiiisticos s6 ocorra justamente porque hd uma base inicial a ser considerada e que

111 . s ot . . ~ .
“(...) ‘o substrato lingiiistico’ do aluno, a primeira ocupante do terreno, da qual ndo se pode abstrair mesmo

se decidimos, por razdes metodolégicas, deixd-la de lado (...).” (tradu¢do minha)
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ndo pode ser simplesmente apagada; resta saber, porém, se sobre essa base pode ser
construida uma outra que, embora inicialmente fixada na lingua materna, acaba tendo uma
certa independéncia em alguns aspectos, mas que o individuo pode acabar “atravessando”
para chegar a inicial em diversos momentos, conscientemente ou ndo. A nosso ver, parece ser
1SS0 0 que acontece, embora nos baseemos aqui apenas em intui¢des e reflexdes a respeito, e
sejam necessdrias pesquisas para que se chegue a resultados e conclusdes confidveis.

No caso de um curso para leitura, o texto, como ja dissemos, é o Unico contato dos
alunos com a nova lingua, e dele sao retiradas palavras para serem aprendidas e que, para
tanto, acabam sendo naturalmente traduzidas. Durante a fase de compreensdo, porém, ao
serem encontradas palavras desconhecidas (que mais tarde serdo ou ndo aprendidas), um
caminho muito utilizado — e encontrado na literatura a respeito — € a “adivinhacdo” de
palavras pelo contexto. RUBIN (1981) apud DICKINSON (1987) diz que bons aprendizes de
linguas, para tentarem chegar ao significado de um trecho, usam pistas como a ordem dos
itens na oragdo, a estrutura sintitica, o contexto e o topico do discurso, e qualquer outro
indicio visual. Baseando-nos nisso ¢ em WESTHOFF (1997: 98), ja aqui mencionado,
podemos pensar em algumas perguntas para a utiliza¢io dessa estratégia de inferéncia''*: que
classe de palavra é? Ela se parece com palavras que vocé ja conhece? Pode ser dividida em
partes? Qual sua relacdo com as palavras vizinhas? Que significado(s) faria(m) sentido nessa
oragdo e de acordo com o que veio antes € o0 que vem depois no texto?

Embora seja um item recorrente em guias para trabalhos com textos em sala de aula, a
“descoberta” de palavras pelo contexto ou co-texto, porém, s6 se dd quando sdo poucas as
palavras desconhecidas. Essa inferéncia se mostrou, no nosso caso, util em poucos momentos,
quando o contexto ji era conhecido (como ao lermos biografias e algumas defini¢des), e
muitas vezes ainda com o apoio morfoldgico, ou seja, com a andlise da palavra em suas
partes.

Além disso, essa adivinhac¢do ndo parece ajudar na memorizagdo dos vocdbulos. Ao
tratar de estratégias de leitura, muitas vezes consideradas como de aprendizado, ARNAUD e

SAVIGNON (1997: 159) dizem que:

“(...) guessing in context (...) is, strictly speaking, a reading strategy, not
primarly a vocabulary acquisition strategy; although its use involves
semantic treatment of the input and therefore may facilitate incidental
learning (Hulstijn, 1992). Experimental results, however, do not

12 J4 mencionadas no item 3.6.
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unanimously show such an effect of guessing on vocabulary retention
(Mondria & Wit-de Boer, 1991).” '

E a leitura se prova realmente impossivel sem o conhecimento das palavras. LAUFER

(1997: 20) afirma que:

“No text comprehension is possible, either in one’s native language or in a
foreign language, without understanding the text’s vocabulary. This is not
to say that reading comprehension and vocabulary comprehension are the
same, or that reading quality is determined by vocabulary alone (...).” '

Completando a afirmac¢@o acima, isso quer dizer, porém, que, apesar de serem VArios
os fatores que influenciam na leitura, o vocabulério € certamente fundamental. SMITH (1989:
81) afirma que € da informacao visual que os leitores devem extrair sentido, embora a leitura
seja muito mais do que a mera identificacdo dessa informacdo; de qualquer forma, ler € o que
se faz com essa informacao, ou seja, € ela o ponto de partida da leitura. BUGGENHAGEN
(1968), na sexta pdgina de seu prefacio, também ja diz que “sem um perfeito conhecimento do
vocabuldrio morfolégico, ndo ha possibilidade de desenvolver-se lingiiisticamente nem
mesmo a compreensdo passiva do idioma estrangeiro” (grifos meus). Embora discordemos de
que esse conhecimento deva ser perfeito — e que isso seja impossivel, mesmo para um falante
nativo — e acreditemos que “nem mesmo a compreensao passiva” dé a idéia de que € a leitura
¢ uma habilidade simples, talvez “menor” do que as outras (sem entrar, ainda, no mérito da
questdo “ativo” versus “passivo’”), vemos que esse aspecto ji era tido como importante em
uma época anterior ao “furor comunicativo”. CHAGAS (1979: 253), por sua vez, afirma que
os progressos dos estudantes de linguas estrangeiras, no que diz respeito a leitura, “estdo na
dependéncia direta do vocabulério antes assimilado e do seu préprio grau de integracdo no
espirito do idioma.” E CALAQUE (1995) ainda ressalta a importincia da atitude de
receptividade, de boa memoria e de atencdo / concentracdo do leitor. Essa receptividade e
atencdo / concentracdo deveriam estar presentes ndo s6 durante a leitura, mas também no

momento de memorizagao de vocabuldrio, que deveria existir.

1 “(...) adivinhar no contexto (...) é, falando de modo estrito, uma estratégia de leitura, ndo primeiramente uma

estratégia de aquisi¢do de vocabuldrio; embora seu uso envolva tratamento semantico do input e, portanto, possa
facilitar o aprendizado acidental (Hulstijn, 1992). Resultados experimentais, entretanto, nio mostram
unanimemente tal efeito da adivinhacao na reten¢do do vocabuldrio.” (tradu¢d@o minha)

14 “Nenhuma compreensdo textual é possivel, seja em lingua materna, seja em lingua estrangeira, sem o
entendimento do vocabuldrio do texto. Isso ndo quer dizer que compreensdo leitora e compreensdo do
vocabuldrio sejam a mesma coisa, ou que a qualidade de leitura é determinada apenas pelo vocabuldrio (...)”
(tradug¢do minha)
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COIRIER et al. (1996: 213) dizem que a insuficiéncia de vocabuldrio parece provocar
um “curto-circuito” na utilizagdo de processos de alto nivel; além disso, afirmam (1996: 185)
que os elementos lexicais sdo as principais marcas que, em um texto, ativam representagoes
ligadas aos conteddos abordados pelo texto. LAUFER (1997: 21), por sua vez, afirma que:
“(...) even if a reader has good metacognitive strategies, which he or she uses in L1, these will
not be of much help in L2 before a solid language base has been reached.”'" Ela cita vérias
pesquisas que chegaram a conclusdo de que o maior problema dos leitores em L2 ndo sdo as
estratégias, mas a falta de vocabuldrio. Para decidir qual € a idéia principal, por exemplo, o
que parece ser relativamente simples, precisamos entender bem o texto para podermos

selecionar, criar, construir uma idéia. Segundo LEFFA (1999):

“Mesmo as abordagens interativas, que consideram tanto os aspectos
ascendentes, com base no texto, como os aspectos descendentes, com base
no leitor, privilegiam a orientacio ascendente com €nfase em habilidades de
reconhecimento de palavras (Grabe, 1991). Mas sdo os estudos sobre o
movimento dos olhos na leitura, conforme levantamento feito por Chun &
Plass (1997), que parecem oferecer o suporte maior, mostrando dois
aspectos interessantes. Primeiro, tanto os leitores principiantes como o0s
leitores mais proficientes processam praticamente todas as palavras do
texto, de modo menos ou mais automdtico, dependendo justamente do grau
de proficiéncia. Segundo, contrariando o mecanismo de previsdio —
proposto por Smith (1994), Goodman (94) e outros — a grande maioria das
palavras sdo reconhecidas antes que as informagdes contextuais possam
influenciar o acesso lexical.”

O mesmo autor (1999) ainda diz que a competéncia lexical parece ser o fator critico da
compreensdo, sendo suplantado por outros elementos, como conhecimento do tema e da
estrutura discursiva. Ou seja, a compreensdo realmente estd fortemente ligada ao
conhecimento do vocabulério, talvez mais do que a outros aspectos, e a defici€éncia nesse
sentido pode ser a principal causa da falta de compreensao.

Dentre os problemas citados por LAUFER (1990) em relagdo a niao-compreensao,
além da falta de vocabuldrio, estdo palavras aparentemente conhecidas, mas que enganam por
diversos motivos: por terem transparéncia enganosa ou estrutura morfolégica enganosa, por
serem falsos cognatos ou expressdes idiomadticas, por terem varios significados ou por serem
“synforms”, que sdo pares ou grupos de palavras semelhantes na forma. Outros problemas
estdo ligados as palavras que ndo podem ser inferidas durante a leitura de um texto pelas

seguintes razdes: falta de pistas, falta de familiaridade com as palavras que contém as pistas,

115 . ‘- . _ ~
“(...) mesmo que um leitor tenha boas estratégias metacognitivas que ele ou ela usa em L1, elas ndo serdo de

muita ajuda em L2 antes que uma base lingiiistica s6lida tenha sido alcangada.” (traducéio minha)
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pistas parciais ou que levam a caminhos errados, e incompatibilidade entre os esquemas do
leitor e o contetido do texto. A mesma autora acredita que o fator principal para uma boa
leitura é o nimero de palavras no 1éxico do aluno, que para o inglés seriam 3000 familias ou
5000 itens lexicais. Isso cobriria 90-95% de qualquer texto, e as outras palavras poderiam ser
inferidas através de estratégias. Abaixo desse numero de palavras, as estratégias seriam
ineficazes. VAN PASSEL (1983: 47), por sua vez, fala de cerca de 1000 palavras para o que
chama de conhecimento elementar, em se tratando de qualquer idioma, e 2000 palavras para o
que chama de conhecimento basico. O mesmo autor (1983: 28) ainda menciona orac¢des-tipos,
estruturas utilizadas em vérios contextos, e elementos-ferramentas (palavras gramaticais), que
comporiam um conjunto de 250 a 300 termos que “é preciso assimilar a qualquer custo” (e,
segundo ele, para essa assimilacdo seriam necessdrias cerca de 100 horas de aprendizagem).
Infelizmente desconhecemos estudos especificos para o alemao, mas poderiamos inicialmente
nos basear em uma aproximagdo de acordo com esse levantamento para a elaboracdo de
materiais ou para pesquisas na area.

E claro que a estrutura sintitica e a gramdtica nio podem ser deixadas de lado, mas,
segundo WIDDOWSON apud ZIMMERMANN (1997: 13), falantes nativos conseguem
entender melhor afirmacdes agramaticais com vocabuldrio adequado do que oracdes com
gramdtica precisa e vocabuldrio inadequado. Talvez isso se dé também com leitores
estrangeiros. O’MALLEY e CHAMOT (1990: 64) dizem que “even after years of exposure to
a second language, the processing speed of individuals fails to match the processing speed
achieved in their native language.”''® Segundo os mesmos autores (1990: 65), estudos
revelaram que falantes nativos mostram maior reconhecimento de mudancas semanticas do
que sintaticas da leitura de um trecho, enquanto os ndo-nativos se concentram mais na forma.
Isso sugere que os nativos se prendem ao significado e processam os aspectos estruturais
automaticamente, enquanto os nao-nativos t€m que prestar atencdo tanto ao significado
quanto a estrutura e as palavras.

Assim, acreditamos que seja importante saber palavras e, para tanto, € necessario que
se saiba memorizéd-las e analisd-las. Uma vantagem que os adultos t€m, segundo SCLIAR-
CABRAL (1988: 47), é que a “aquisi¢do do 1éxico (...) pode ser facilitada com a maturidade,
através de estratégias metalingiiisticas conscientes (...)”. Cremos, assim, ser necessirio que
haja estratégias de vérios tipos para a reteng¢do das palavras. Mas como fazé-lo? Parece haver

dois caminhos bdésicos: através de associacdes e de repeti¢ao (que pode ocorrer, por exemplo,

116 . - . . o
“(...) mesmo apds anos de exposicdo a uma segunda lingua, a velocidade de processamento dos individuos

ndo consegue ser equivalente a velocidade de processamento alcancada na lingua materna.” (tradu¢do minha)
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quando hd uma freqiiéncia alta de leitura). Parece haver um certo impedimento da
memorizac¢do no comeco do aprendizado devido ao estranhamento com os padrdes silabicos
do novo idioma, mas aos poucos as associagcdes comecam a ser feitas até mesmo
intralingiiisticamente, ou seja, com palavras da prépria lingua estrangeira. No caso de cursos
para leitura, embora o objetivo ndo seja a producdo ou a compreensdo oral, € interessante que
as habilidades orais sejam minimamente desenvolvidas, porque tanto a forma grafica quanto a
fonoldgica permitem o estabelecimento de associacdes e também podem ser um fator auxiliar
na fluéncia de leitura, embora faltem estudos a respeito e haja controvérsias nesse sentido. De
qualquer forma, concordamos com PIETRAROIA (2001: 125) quando ela fala da
“focalizacdo sobre a forma (sonora e grifica) no inicio da aprendizagem lexical, constituindo
nao um comportamento erroneo, mas um passo fundamental na estruturacdo do 1éxico mental,
assegurando nele um ‘lugar’, uma primeira entrada, para a palavra estrangeira.”

SLAMA-CAZACU (1979: 102-103) diz que vdrias experiéncias t€ém enfatizado o
papel da “familiaridade” com as palavras, tanto para sua percepcdo quanto para sua
memorizagdo. Segundo a autora, é provavel que palavras mais familiares, que estejam mais
disponiveis na lingua materna, sejam aprendidas mais rapidamente na lingua estrangeira. Por
outro lado, a autora também afirma, baseando-se em BOUSFIELD (1953), que os sujeitos
tendem a agrupar palavras apresentadas em ordem aleatoria em “familias”, e ndo de acordo
com a ordem apresentada. Acreditamos que isso talvez mostre uma “tendéncia natural” para a
associag¢do, uma tentativa de buscar sentido onde nao hd, de buscar regras dentro do caos, que
€ proprio do ser humano.

CHAGAS (1979: 228-250), por sua vez, distingue, entre 0s processos para o ensino/
aprendizagem de vocabuldrio, o contexto, a observacdo, a associacdo, a analogia
(morfoldgica, etimoldgica e semantica), o contraste e a repeticdo. Entretanto, uma mesma
palavra pode ter varios significados, que se modificam de acordo com a situagdo. GIASSON
(1990: 203) nos lembra que é dificil encontrar um contexto que dé informagdes completas
sobre uma palavra nova. E necessdrio que se encontre essa palavra mais de uma vez, e para
isso seria necessdria uma grande quantidade de leitura.

ESKEY e GRABBE apud FERREIRA (1998: 51) acreditam justamente “mais na
quantidade de leitura feita do que na quantidade dos exercicios propostos”, o que parece ser a
opinido de vdérios estudiosos. RIVERS (1975: 225), embora dentro de um outro contexto e

com o olhar e as bases de uma outra época, ja dizia que:
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“(...) a leitura abundante ¢ fator fundamental para o desenvolvimento da
fluéncia nessa atividade e o aluno deverd ser encorajado a ler muito. Isto
somente serd possivel se o assunto despertar nele interesse genuino e for
condizente com sua faixa etdria; deverd aproximar-se, tanto quanto possivel,
do tipo de material que desejaria ler em lingua materna.”

No que diz respeito ao 1éxico, PARIBAKHT e WESCHE (1997), por sua vez, afirmam
que a retencdo € maior se apods a leitura € feito um trabalho com exercicios relacionados ao
vocabulario. Mas como fazer que haja uma maior repeti¢do para ajudar os alunos a fixar uma
palavra e também a vé-la em outros contextos? Para que o aluno leia, € preciso que entenda, e
para entender é preciso que leia. Como quebrar esse ciclo? Como sair das fases iniciais?
Parece ser necessdrio que o material seja cuidadosamente elaborado, de modo que as palavras
realmente se repitam, recorrendo talvez também a textos adaptados ou fabricados. A
vantagem de um material previamente elaborado € de ser talvez mais adequado didaticamente.
Materiais prontos podem dar seguranga ao professor, pois, conforme nos lembra BOHN
(1988b), eles sdo em geral escritos “por pessoas altamente qualificadas, sdo testados e
apresentados em condi¢des graficas que normalmente sé as grandes editoras podem oferecer”,
sendo, a nosso ver, mais atraentes por isso. Entretanto, pode-se ter uma importante
desvantagem, apontada por PRETTO apud CARDOSO-SILVA (2006: 14) em relacao ao

papel dos livros didéticos em escolas:

“(...) o professor exerce sempre um papel secunddrio em que nao lhe cabe
decidir nada, pois o livro nio s6 determina tudo que deve ocorrer na sala de
aula como também despreza completamente o nivel de conhecimento dos
professores e as necessidades e expectativas dos alunos”.

Assim, para haver essa repeticdo, seria necessario selecionar cuidadosamente textos,
ou mesmo fabricar e adaptar alguns, e elaborar exercicios em que palavras que devem ser
memorizadas reaparecam. Ou, como ja propusemos, € possivel elaborar um material que
serviria como a base das aulas, ao qual poderiam ser acrescentados textos de acordo com cada
grupo. Para a memorizagdo parece ser também interessante que se facam analogias e
associagdes (e que o professor dé varios exemplos), também com base morfolégica. Em uma
das avaliagdes sobre o curso que ministramos, um aluno chegou a sugerir que a professora
fornecesse ao final de cada aula “uma lista de 5 a 10 palavras para memorizacdo como tarefa
de casa. Memorizando tais palavras, o aluno poderd, no inicio da préxima aula, traduzir um
texto sem consulta ao diciondrio e compreendé-lo em seu significado (...)”. A sugestdo € boa,

mas em parte j4 estava sendo realizada: as palavras novas que apareciam na aula deveriam ser
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memorizadas, embora nem todos fizessem esse trabalho de memorizacdo. Ja a questdo de
iniciar a aula seguinte com textos com tais palavras é bem mais complicada, devido a
dificuldade de encontrar materiais. Seria necessdrio fabricar ou adaptar textos.

E o uso do diciondrio? Em um curso para leitura ele € extremamente utilizado e pode
ser muito ttil, assim como outras obras de referéncia. Em um estudo de caso que fez consigo
mesmo para aprender a ler textos em portugués, William Grabe chegou a conclusdo de que
um diciondrio bilinglie € um importante recurso, se utilizado corretamente. GRABE e
STOLLER (1997: 114), ao analisarem esse caso, dizem que o sujeito analisado “appreciated
the support he gained from using the dictionary. Frequently, he felt that too much guessing led

59117

to great frustration. Mas, segundo alguns estudos, seu uso ndo parece auxiliar muito na

memorizacio. E necessdrio que haja algo a mais para que seja feita uma associa¢io, com
conseqiiente memorizacdo, que pode ser, a nosso ver, um trabalho morfolégico.

Esse trabalho morfolégico, que foi feito na maioria das vezes de maneira espontanea
durante nosso curso, sem muitos exercicios de apoio, auxiliou ndo s6 no descobrimento de
palavras desconhecidas; em casos em que ndao se pdde “adivinhar” a palavra, seu
desdobramento em partes, apOs a revelacdo do significado pelo diciondrio ou pelo professor e
o estabelecimento de uma associag¢do, também auxiliou na memorizag¢do. Para exemplificar,
temos inicialmente o caso da palavra “ausstellen”, que tem como um de seus significados
“expor”. Os alunos nio conseguiram descobrir do que se tratava s6 pelo contexto; apds terem
buscado o significado no dicionario, o professor mostrou-lhes que tal vocdbulo era composto
do prefixo “aus-" (que vem da preposi¢ao “aus”, que significa “fora de”, sendo que o prefixo
“aus-" pode ter o sentido de “para fora”) e do verbo “stellen”, que significa “colocar”, “por”.
O professor entdo mostrou que a palavra ‘“ausstellen” era exatamente igual a palavra
portuguesa “expor’” (ex + pdr) detalhe ao qual os alunos nao haviam atentado até entdo. Fazer
essa associacdo permitiu que essa palavra fosse lembrada mais adiante. O mesmo ocorreu
com a palavra “mitmachen”, que significa “participar”, “acompanhar”. Desmembrando-a, os
alunos chegaram ao verbo “machen” (fazer) e a preposicao / ao prefixo “mit” (com). Apds
terem consultado o diciondrio e encontrado aqueles significados, fez sentido para eles que
“fazer com, fazer junto” significasse ‘“‘acompanhar”, “participar”, o que auxiliou na
memorizagao.

Como vemos nos exemplos acima, no caso da lingua alema, em que a transparéncia

em relacdo ao portugués € minima, uma forma fundamental para inferir e para memorizar

117 . . C - . .
“(...) gostou do apoio que recebeu através do uso do diciondrio. Ele freqlientemente sentia que muita

adivinhag¢@o levava a uma grande frustracfio.” (tradu¢cdo minha)
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palavras € a andlise morfoldgica, e acreditamos que é um ponto fundamental para qualquer
tipo de curso de alemao (e até mesmo de outras linguas), ndo s6 em se tratando de cursos para
leitura. LUNEAU (1978: 4-5) fala sobre um trabalho semasioldgico, que seria do significante
para o significado (que € o que normalmente se faz) e de um trabalho onomasiolégico (do
significado para significante), que € o que fizemos nos dois exemplos acima, com os verbos
“ausstellen” e “mitmachen”.

HULSTIIN (1997: 203-224) também fala do “key word method” (“método da palavra-
chave”), que consistiria em associacdes com uma palavra-chave para a retencdo de uma
palavra na lingua estrangeira. Essa palavra-chave pode ser encontrada por semelhanca
fonética ou de contetido, ou simplesmente ajudar a formar uma imagem mental. Para facilitar
a retencdo, € necessario que haja um trabalho em relacao a forma e ao significado da palavra.
Segundo seus estudos, parece que esse método ndo ajuda tanto na producdo quanto na
recepg¢do; poderia ser util, assim, em cursos para leitura.

Como exemplo, podemos pensar na associacdo feita por diversos alunos da palavra
“Hals”, que significa “pesco¢o”, “garganta”, com a famosa bala “Hall’s”, que refresca a
garganta; ou, ainda, na associagdo feita por uma aluna da palavra “Spiegel” (espelho) com a
palavra portuguesa “espiga”, e a imagem de uma espiga de milho refletida em um espelho.
Nesses casos, as palavras-chave seriam “Hall’s” e “espiga”, que nada tém a ver com os
significados das palavras “Hals” e “Spiegel”, mas que formam uma “ponte” até eles.

Essas seriam formas de memorizagao eficazes e que parecem funcionar bastante, pelo
que pudemos observar no curso de nossa experiéncia em sala de aula, principalmente se as
associagdes tém um toque humoristico. E importante, em qualquer tipo de curso, que os
alunos tenham consciéncia de que € necessdrio aprender palavras novas, tanto para
compreender (principalmente no caso de linguas bastante diferentes da lingua materna)
quanto para produzir, e que aprender uma lingua € um eterno aprender palavras novas.

OXFORD e SCARCELLA apud COADY (1997: 278) dizem que o professor deve
ensinar os aprendizes a como continuar aprimorando o vocabuldrio por conta propria através
da apresentacdo e pratica de estratégias de aprendizagem de vocabuldrio adequadas, e ndo
simplesmente deixar que os alunos aprendam palavras novas da maneira que acharem melhor.
Embora discordemos um pouco dessa afirmacdo — pois acreditamos que os alunos devem
escolher o jeito que lhes parece mais produtivo ndo sé para memorizar palavras, mas para
aprender qualquer coisa —, acreditamos também que o professor deve expor diversas
estratégias para que os alunos tenham diante de si uma gama maior de possibilidades, que

poderdo experimentar para poder escolher a que lhes parecer mais util.
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Dentre as diversas estratégias de memorizacao ja apresentadas por nés em uma tabela
no item 3.6., hd a repeticdo / revisdo de palavras e trechos, que pode ser feita através da
anotacdo de palavras, da elaboragdo de listas, da audi¢do de uma gravagdo com as palavras
(que pode ser feita pelo préprio aluno), da releitura de trechos e ao fazer exercicios (inclusive
ao refazé-los), e também através da simples repeticdo em voz alta ou por escrito. Oracdes,
estruturas e trechos também podem ser memorizados por repeti¢do, o que pode ser feito, por
exemplo, através do emprego de musica, que parece ser uma forte aliada na memoriza¢do. Em
geral, as pessoas tém bastante dificuldade em memorizar um poema, mas se lembram
facilmente de letras de musicas enormes, que nada mais seriam do que poemas musicados.

Além disso, temos a aplicac@o de imagens, sons e cores. Para isso pode-se desenhar ou
imaginar figuras, fazer um mapa semantico ou associar palavras semelhantes entre si
foneticamente. Como exemplo, para se memorizar o género de uma palavra''®, pode-se
associar a nova palavra com cores (azul para o masculino e rosa para o feminino, por
exemplo) ou imaginé-la com uma palavra que tenha o mesmo género e que ja seja conhecida
do aluno. Como exemplo, podemos citar o caso da aluna que dizia “colocar” as palavras
masculinas em um “armario” (Schrank, palavra masculina em alemao, que ela ja conhecia)
para se lembrar de que eram desse género, enquanto as palavras femininas ela colocava na
“comoda” (Kommode, palavra feminina em alemao), sendo que as neutras ficavam dentro do
“carro” (Auto, palavra neutra). Em relacio aos sons, alguns exemplos: os alunos
memorizaram facilmente a palavra “Eis” por saberem ingl€s e conhecerem a palavra “ice”
(gelo), que é pronunciada exatamente como “Eis”, embora seja grafada diferentemente. E por
terem feito essa associagdo, facilmente se lembravam de que “Eis” em alemdo também quer
dizer “sorvete” (J& que ambas as coisas sdo geladas). E a palavra “Berg” foi entdo
memorizada como “montanha” devido a palavra “iceberg” (montanha de gelo), que os alunos
ja conheciam do préprio portugués. Ou seja, ai vemos diversos tipos de associagdes, feitas
através de sons e também de critérios escolhidos pelos alunos. Esse também € um exemplo de
criacdo de associa¢Oes mentais, que pode ser feita segundo qualquer critério.

O mapa semantico, por sua vez, pode ser elaborado com uma palavra e outras
derivadas dela. Pensemos, por exemplo, na palavra Arbeit (trabalho). Ela poderia ficar no
centro de uma folha ou em um canto, e a seu lado poderiam ser agrupadas outras palavras

relacionadas, como no exemplo abaixo, com ou sem traducao:

8 No caso do alemio, se a palavra é masculina, feminina ou neutra, distingio importante principalmente para a
produgdo do aluno, mas que também pode ser crucial em trechos de leitura para a idenfica¢do da fun¢do dos
elementos da oracdo, quando estdo declinados.
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Arbeiter
(trabalhador)
Arbeit arbeiten arbeitslos
(trabalho) (trabalhar) (sem trabalho, desempregado)
ausarbeiten Ausarbeitung
(elaborar) (elaboragdo)
verarbeiten Verarbeitung
(processar) (processamento)

Nesse caso, poderiamos colocar em cores diferentes os substantivos, os adjetivos e os
verbos, ou seja, separar as palavras por classes gramaticais, mas o aluno pode fazer do jeito
que achar melhor.

Além disso, pode ser elaborado um tipo de “mapa” que batizei como “roteiro de aula”:
o aluno comeca escrevendo a primeira palavra nova que apareceu na aula e, a partir dela, vai
se lembrando do que aconteceu na seqii€ncia, das palavras que vieram em seguida, por que
uma coisa levou 2 outra, etc. E como se montasse a “histéria” da aula com palavras-chave. E
uma boa forma de revisdao que parece estimular a memoria e também divertir. Se pensarmos
que essa revisdo funciona como uma histéria, acreditamos que estaremos ajudando na
memorizagdo e seguindo talvez tendéncias naturais do funcionamento do cérebro, pois,

segundo ROSEN (1986) e outros autores apud SMITH (1989: 214):'"?

“(...) o cérebro humano ¢é, essencialmente, um dispositivo de narrativa.
Funciona a base de histérias. O conhecimento que armazenamos no cérebro,
em nossa ‘teoria do mundo’, estd amplamente na forma de histdrias. Estas
sd0 muito mais facilmente recordadas e lembradas do que seqiiéncias de
fatos ndo relacionados uns aos outros.”

ANDERSON (1985) apud O’'MALLEY e CHAMOT (1990: 49) também fala do
“method of loci”, um dispositivo mnemonico usado para relembrar uma seqiiéncia ordenada
de itens. Por exemplo, imagina-se um determinado caminho em um lugar familiar (por
exemplo, de casa para a escola) e visualiza-se que os itens a serem memorizados (por

exemplo, palavras) estdo interagindo com objetos conhecidos ao longo do caminho.

"% SMITH (1989: 61) ainda lembra que as pessoas tendem a recontar uma histéria lida com a mesma forma
estrutural.
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Por fim, hé ainda o emprego de acdo, que consiste no uso de gestos para se lembrar de
uma seqiiéncia ou uma oragdo, por exemplo. O aluno memoriza os gestos como se fossem
“passos de danca” para lembrar a frase. Mencionamos aqui essa estratégia, mas concordamos
em parte com SLAMA-CAZACU (1979: 115), ao falar do método de “resposta fisica total”,
que um procedimento como esse “coloca o adulto em situagdes ridiculas, mas nao tem, no
fundo, outro resultado sendo a aprendizagem de verbos como ‘saltar’, etc.” Embora essa ndo
pareca ser a Unica aplicagao dessa técnica (oracdes podem ser memorizadas com gestos sem
que incluam necessariamente verbos de movimento, por exemplo), ainda assim concordamos
que ndo parece ser sempre adequado para os adultos e que pode causar situacdes
constrangedoras.

COHEN e APHEK (1981) apud DICKINSON (1987: 130) enumeram algumas das
técnicas (que aqui chamamos de estratégias e atividades) utilizadas por aprendizes bem-
sucedidos: associar a estrutura, parte ou toda a palavra com uma palavra na lingua-alvo;
associar o som de uma nova palavra com o som de uma palavra na lingua materna, na lingua-
alvo ou em uma outra; construir a imagem mental de uma palavra; lembrar-se da situacao em
que a palavra ocorria; lembrar-se da sensagao fisica associada a palavra; visualizar a palavra;
associar palavras com terminacdes semelhantes. Os mesmos autores apud O’MALLEY e
CHAMOT (1990: 107) concluiram, apds pesquisas, que alunos que tinham feito associacdes
pareciam reter as palavras memorizadas com mais freqiiéncia do que os que nio as haviam
feito, e que o sucesso em sua aprendizagem parecia independente da freqii€ncia com a qual os
alunos (re)encontraram as palavras fora da aula.

ELLIS e SINCLAIR (1990: 173-174) sugerem, para a pratica de estratégias de
memorizagdo, que o professor dé uma lista de palavras para os alunos na aula, que eles terdo
de memorizar em um determinado tempo, e que depois discuta com eles a respeito,
apontando-lhes novos caminhos. SOULE-SUSBIELLES (1990: 178-179), por sua vez, sugere
algumas questdes que acreditamos que podem ser feitas aos alunos para despertar sua
consciéncia em relagdo ao modo como agem: como voc€ aprende uma palavra nova? Como
vocé memoriza um palavra nova? Como vocé aprende uma estrutura nova? Como vocé
memoriza uma estrutura nova? Essa autora também conclui que pode ser que alguns alunos se
valham de determinadas estratégias por serem as Unicas que conhecem, € que o problema
seria uma incompeténcia tdtica (que poderiamos chamar de estratégica), e ndao
necessariamente (apenas) dificuldades com a lingua.

E interessante mencionar o que NAIMAN et al. apud O’MALLEY ¢ CHAMOT

(1990: 7) dizem a respeito das estratégias relacionadas a aprendizagem de vocabuldrio: elas



145

sdo as mais freqiientemente usadas, e isso pode se dar porque os alunos t€m dificuldades para
identificar quais técnicas (que aqui chamamos de atividades, e incluirfamos também as
estratégias) eles utilizam em outras tarefas, ou ndo sabem como fazé-lo; ou seja, ndo sabem
usar estratégias pra outras coisas.

Em suma, essas sdo algumas das estratégias e atividades para o aprendizado de
palavras novas, e acreditamos que as estratégias auxiliam por serem significativas, relevantes
e por trazerem envolvimento pessoal, fatores apontados por SMITH (1989: 123), ao tratar da
questdo da leitura, como essenciais para a rememoracdo fluente — e que devem poder ser
aplicados a qualquer tipo de rememoragcdo, como a aprendizagem de palavras novas.
Aprender novos vocdbulos ¢ um dos elementos presentes no estudo de qualquer idioma,
embora aprender uma lingua ndo se resuma a isso. E importante, porém, ter um minimo de
vocabuldrio para o que quer que se queira fazer com o novo idioma, seja ler, escrever, falar ou
entender algo que se ouve. NATION apud COADY (1997: 280) diz que as 2000 palavras
mais freqiientes deveriam ser aprendidas o mais rapido possivel através de quaisquer meios,
incluindo materiais para leitores iniciantes e ensino direto, enquanto alunos que querem ler

3

textos académicos devem se concentrar no que ele chama de “vocabuldrio académico ou
subtécnico”. Segundo ele, para esses alunos o ideal € uma combinagdo de leitura e de
instruc¢do de vocabuldrio.

De qualquer forma, parece ser mais facil reconhecer palavras do que ter de reproduzi-
las: € a diferenca entre memoria de reconhecimento e de reproducdo. Segundo SMITH (1989:
306), reconhecer algo é mais simples do que imaginar ou reconstituir porque precisamos
produzir menos detalhes — que j4 estdo 14 — para identificar do que para reproduzir. As vezes é
necessdrio ver s6 parte de uma imagem ou de uma palavra para saber do que se trata,
enquanto reproduzir significa refazer todos os detalhes, sem omitir ou errar. Nesse sentido
poderiamos dizer que os alunos de cursos para leitura tém uma certa vantagem, ja que nao
precisam usar palavras produtivamente; t€ém de “apenas” reconhecé-las.

Em qualquer caso, ao aprender palavras novas ¢ comum, principalmente no inicio, que
se traduza. Em um curso para leitura a traducdo sempre acaba acontecendo, quer o professor
queira, quer nao. Como o texto € o unico contato do aluno com a lingua, inicialmente &
normal que haja esse procedimento. Aos poucos, com a ampliagdo de vocabulério, a
compreensdo de estruturas e a prética, o aprendiz deverd poder ler diretamente, sem o
intermédio da traducdo. O trabalho a que nos referimos de comparacdo da tradugdo com o
texto original — que COSTA (1988: 289) chamou de “exame de tradugdes” e classificou como

“particularmente interessante do ponto de visto lingiiistico como cultural” — mostrou-se muito
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util, no curso por ndés ministrado, para ampliar a consciéncia lingiiistica do aluno. Isso se deu
porque as tradugdes costumam ser bastante diferentes do original, no sentido de que nelas
aparecem sindnimos e parafrases que soam de modo mais natural na lingua de chegada (no
caso, o portugués), embora na lingua de partida (o alemao) sejam usados outros vocabulos ou
construgdes. Além disso, essa comparagdo parece ter auxiliado na compreensao das estruturas
da lingua alemd, que s3o bem diferentes das da lingua portuguesa, bem como na
aprendizagem de vocdbulos, de expressdes e de algumas construgdes especificas, ndo literais

em relacdo ao portugués. COSTA (1988: 283) diz inclusive que:

“Uma concep¢cdo mais ampla, mais cultural e critica pode colocar a
tradu¢do como um dos meios mais eficientes de se estar permanentemente

N N

atento as diferencas em relacdio a lingua (e a cultura) estrangeira.
Contrariamente ao que se supde, este procedimento pode ser muito mais
eficaz porque revela, de maneira mais clara, as dificuldades e pode facilitar
a sua superacao.”

WIDDOWSON (1979: 61) apud COSTA (1988: 285) corrobora essa afirmacao,
dizendo que a traducdo “pode ser um procedimento pedagdgico muito util e, em certas
circunstancias, especialmente quando uma lingua estrangeira € aprendida para ‘fins
especificos’, a traducdo de certo tipo pode fornecer o meio mais eficiente de aprendizagem.”
E importante lembrar que a questio da traducio que ¢é discutida aqui — e no
ensino/aprendizagem de linguas em geral — é a chamada traducgao interlingual (diferenciada
em relacdo a traducdo intralingual, ou reformulagdo, e a traducdo inter-semidtica, ou
transmutacdo). COSTA (1988: 288) ainda lembra que “quanto mais distante estiver a lingua
estrangeira da lingua materna maior necessidade haverd de um uso sistematico da traducdo
nas fases iniciais”. E mesmo no caso de linguas mais préximas, segundo esse autor, a
chamada traduc¢do de esclarecimento deve ser usada para evitar mal-entendidos.

Voltando ao curso por nés ministrado, os alunos, ao terem de traduzir trechos que mais
tarde comparavam com o original, ainda puderam praticar a consulta a obras de referéncia,
como diciondrios e gramadticas. No caso dos estudantes em questdo, que muitas vezes
precisam entender com precisdo do que trata uma determinada passagem ou capitulo, esse
trabalho de tradugdo de pequenos trechos € bastante importante. Como exemplo, citamos uma
aluna que nos contou, informalmente, que havia lido duas tradu¢des do mesmo texto alemao,
uma para o espanhol e outra para o francés, e que as traducdes divergiam entre si. Como era
um ponto importante para sua pesquisa, ela buscou o trecho original em alemao e o traduziu

para tentar entender melhor e ver qual das tradu¢des que ela havia lido era a mais adequada.
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Em suma, € importante que seja feito um trabalho com vocabuldrio e que se saiba usar
a traducdo de forma adequada, pois ela pode ser muito ttil, e acaba sendo inevitivel em
cursos para leitura (e em outros também). COSTA (1988: 289) a chama inclusive de “quinta
habilidade”. Embora os alunos de um curso para leitura ndo saiam tradutores, eles deverao
saber como traduzir pequenos trechos para ajudar na compreensdo, quando necessario, ou
mesmo para fins académicos ou particulares. Devido aos métodos comunicativos existentes,
entretanto, a tradugdo € vista em geral de forma bastante negativa, mas pode ter um lugar
muito importante em sala de aula, se usada apropriadamente.

Assim, todos esses trabalhos com o vocabulério e com a tradu¢do podem ser feitos e
contribuir para a aprendizagem de palavras novas e para a compreensdao do novo idioma, pois
s6 sabendo muitos vocdbulos e conhecendo as estruturas é que os alunos poderdo inferir
algumas das poucas palavras desconhecidas que aparecerem no texto e adquirirdo, através de
prética, pelo menos uma certa fluéncia em leitura. Voltaremos a tratar um pouco mais dessa

questdo da leitura no préoximo item.
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5.2. A questao da leitura

Segundo CARDOSO-SILVA (2006: 18):

“(...) a leitura é um fendmeno cuja defini¢do torna-se dificil na medida em
que, envolvendo um leitor e um texto, abrange uma multiplicidade de
processos cognitivos badsicos como percep¢ao, memoria, associagdo verbal e
afetividade. Para Ross (1979, p.5), uma definicio de leitura precisaria
incluir tanto a decifracdo de simbolos escritos como a identificagdo do
significado desses caracteres, isto &, tanto aspectos perceptivos como
cognitivos e afetivos do comportamento.”

VIGNER (1979: 29-30), por sua vez, fala em trés momentos iniciais de leitura: a
deten¢do do signo (perceber que ele existe), a identificacdo (conseguir opd-lo a outro signo) e
a interpretacdo (dar-lhe significado).m Em qualquer idioma, dependendo de varios aspectos —
que envolvem também a consciéncia lingiiistica e metalingiiistica do aluno e a proximidade
do idioma estudado com sua lingua materna ou com linguas conhecidas por ele —, hd uma
detengdo nesses processos cognitivos basicos num momento inicial, € também em momentos

em que hd dificuldade de leitura, mesmo quando ela ja é fluente.'*!

No caso especifico do
alemao, acreditamos que isso acontece mais € por mais tempo do que em se tratando de
linguas mais proximas ao portugués e por isso mais transparentes. No nosso caso, etapas
aplicaveis a outros idiomas, principalmente ao francés, sobre o qual existem muitos estudos,
parecem ndo ser exeqiiiveis, pelo menos ndo no mesmo espaco de tempo, devido a falta de
transparéncia das palavras e a diferenca de estruturas. Ou seja, € necessério que a leitura va
sendo praticada aos poucos, a medida que se vai ganhando vocabuldrio e “incorporando”
estruturas novas, para que se chegue a um grau minimo de fluéncia, o que pode levar tempo,
dependendo do caso.

Ja no que diz respeito a atividade de leitura em si e aos seus objetivos, CAVALCANTI
(1989: 30-33) propde, baseando-se em TANNEN & WALLET, o uso do termo

condicionantes externos, que aqui entendemos, de acordo com a autora, como as varidveis

. . 122 . . . . - )
impostas no momento da leitura. “~ Para nds, elas incluem também a situacdo de leitura, ou

12" No original: détection du signal, identification, interprétation.

2l RIVERS (1975: 211-212) fala dos significados lexical, estrutural (gramatical) e sociocultural que devem ser
“extraidos”, sendo que os primeiros seriam justamente os lexicais e estruturais, embora no leitor fluente tudo
aconteca simultaneamente.

22 TANNEN e WALLAT, segundo a autora, propdem o termo “esquemas” para estruturas de conhecimento e
“moldura” (que ela chama de condicionantes externos) para estruturas superordenadas impostas sobre eventos.
(1989: 30)
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seja, quem, quando, onde, como, por que € 0 qué. No nosso caso, tentamos aproximar a leitura
em sala de aula o maximo possivel da leitura em “ambiente natural”. Apesar de a aula ser
vista como um espago artificial, concordamos com M. DABENE (1994: 9) quando ele diz

que:

“on peut lire a I’école pour remplir toutes les fonctions de la lecture: lire
pour apprendre mais aussi lire pour faire, lire pour dire, lire pour trouver
une réponse, lire pour imaginer, lire pour apprécier, etc. Il est donc
important, d’un point de vue didactique, que 1’évaluation du savoir-lire
s’insere dans un réseau diversifié de projets e de tiches de lecture integré

aux activités scolaires, dans une perspective de régulation des

apprentissages”.'”

LITTLEWOOQOD (1981: 44) afirma que a sala de aula também € um contexto real, onde
os alunos e o professor estabelecem entre si relacdes sociais reais. GIASSON apud
TURCOTTE (1994: 18) diz, por sua vez, que a leitura tem um cardter holistico e precisa de
varios processos mentais que acontecem simultaneamente: atividade perceptiva, recurso ao
Iéxico, constru¢do do sentido das oracdes, elaboracdo de inferéncias, estruturacdo e avaliagdao
das informagdes. Geralmente sdo processos nao isolados, que acontecem de forma
automdtica, a nao ser que seja encontrada uma dificuldade. No caso do aprendiz de lingua
estrangeira, as dificuldades sdo varias, principalmente no comeco, € o recurso ao léxico €
limitado. CICUREL (1991: 11) aponta inicialmente trés tipos de obstidculos encontrados pelo
leitor que 1€ um texto em lingua estrangeira: obstdculos lexicais (palavras desconhecidas),
obstaculos ligados a organizagao textual (devido ao desconhecimento da sintaxe e até mesmo
de tipos ou géneros textuais) e obsticulos ligados ao dominio referencial (conteudo, temas
abordados, alusdes, etc.). No nosso caso, tudo isso fica bastante claro: os textos escolhidos por
noés, indicados muitas vezes pelos proprios alunos, propiciaram o tipo de leitura que os alunos
teriam de fazer fora da sala de aula em geral, “desartificializando” um pouco o ambiente de
sala de aula. Mesmo com esse aspecto envolvido e com uma motivagdo em geral alta, as
dificuldades causadas por alguns dos processos cognitivos basicos, impedidos de atuar devido
ao desconhecimento de vocabuldrio e estruturas, aumentaram o esfor¢o cognitivo dos alunos e
tornaram o trabalho as vezes bastante dificil. Nao podemos nem mesmo saber se haveria

problemas de interpretacdo pelo fato de ndo termos conseguido sair dos processos bdsicos.

Z«pode-se ler na escola para cumprir todas as fungdes da leitura: ler para aprender, mas também ler para fazer,
ler para dizer, ler para encontrar uma resposta, ler para imaginar, ler para avaliar, etc. Assim, é importante, de
um ponto de vista didatico, que a avaliacdo do saber-ler se insira em uma rede diversificada de projetos e de
tarefas de leitura integrada as atividades escolares, em uma perspectiva de regulacdo das aprendizagens.”
(tradug¢do minha)
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Acreditamos que obsticulos ligados a organizacio textual e ao dominio referencial podem
acabar surgindo, mas quando ndo ha problemas com o 1éxico e as estruturas. Essa primeira
etapa, ndo se dando de maneira satisfatoria, impede que se chegue as outras.

Mas como ajudar o aluno a ler, quando ndo sao tantos os problemas com o vocabulério
e as estruturas? GIASSON (1990) propde, para o que ela chama de microprocessos, trabalhar
com o reconhecimento de palavras (dar uma resposta instantanea a uma palavra que ja foi
identificada em outros momentos) e leitura por grupos de palavras (o que pode ser feito
através da segmentacdo do texto em unidades utilizando critérios sintdticos, pausas ou
sintagmas). J4 no que diz respeito ao que ela denomina processos de integracdo, GIASSON
(1990) lembra, de acordo com CUNNINGHAM, que h4 inferéncias fundamentadas sobre o
texto e outras sobre os conhecimentos do leitor.'** Acreditamos que elas se mesclem em

varios momentos. Em uma passagem complicada, por exemplo:

® se os alunos nao entendem o significado de um conector, o professor pode auxilid-los
a ler o trecho seguinte para tentar estabelecer uma relacao légica e inferir o significado
daquele conector;

® se os alunos ndo entendem um trecho iniciado por um conector, o professor pode pedir
que completem o sentido da oragdo inicial + conector pensando no que aquele

conector quer dizer e dentro da légica / seqiiéncia do texto.

Segue um exemplo simples, que daremos em portugués. Na seqiiéncia: “Maria ndo foi
a escola xxxx estava doente”, os alunos nio entendem o significado de “xxxx” e podem
inferir, pela 16gica, que seja “porque”. A mesma oracdo poderia ser “Maria ndo foi a escola
porque xxx yyy zzz.” Os alunos poderiam inferir o motivo de Maria ndo ter ido a escola se
valendo do “porque” no inicio da oragdo e de seu conhecimento de mundo, além do resto do
texto (o que veio antes e o que vird depois).

Em se tratando do que GIASSON (1990) chama de macroprocessos, o aluno deve
retirar a idéia principal do texto e saber resumi-lo, utilizando também sua estrutura. A idéia
principal seria, grosso modo, a informacdo mais importante — mas ela é importante porque o
autor a apresenta assim, ou seja, o aluno deve tomar cuidado para ndo retirar informacdes

importantes para si e da-las como informagdes importantes do texto. Além disso, acreditamos

12 Esse mesmo autor diferencia a compreensio literal da inferencial, inferéncias 16gicas e pragmaticas.
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que € necessdrio estabelecer uma diferenca para o aluno entre “tema” (do que o texto trata) e
“idéia principal” (o que o texto fala em linhas gerais).

J4 o resumo, segundo LAURENT (1985) apud GIASSON (1990: 81-82) é:

“la réécriture d’un texte antérieur selon une triple visée: le maintien de
I’équivalence informative, la realisation d’une économie de moyens
signifiants et 1’adaptation a une situation nouvelle de communication.”'”

Dependendo do tipo de texto e do género, o trabalho pode ser feito de diversas
maneiras, mas ¢ importante que o professor mostre quais passos os alunos devem seguir,
exemplificando quando possivel. Podemos pensar, ainda com base em GIASSON (1990), nas
seguintes regras que um resumo deve seguir: eliminagdo (eliminar a informacdo secundéria e
a redundante); substitui¢do (substituir uma lista de elementos por um termo englobante, por
exemplo), macrosselecdo e invengao (escolher o trecho que traz a idéia principal ou inventar
um que a contenha). Para chegar a isso, o aluno deve ja ter uma boa compreensao lexical e
sintdtica da lingua. E importante que compreenda bem antes de resumir, e técnicas como
sublinhar trechos ou fazer anotagdes podem ser muito eficazes.

Em relacdo aos resumos, fagamos uma breve exposicdo. VAN DIJK (1980; 2000)
chama de estrutura de superficie o conjunto de microproposi¢des (presentes na estrutura
textual ou inferidas com base no conhecimento prévio), enquanto o sentido global do discurso
€ representado por macroestruturas semanticas. Ou seja, a estrutura de significado global de
um texto € representada abstratamente na macroestrutura, que ¢ uma reconstrucio tedrica de
nog¢des intuitivas como tdpico ou tema de um discurso e € expressa, grosso modo, pelo
resumo de um discurso. A macroestrutura explica, assim, o que é mais relevante na
informacdo semantica de um discurso e fornece uma unidade global. N@o €, porém, a soma
das conexdes de coeréncia entre as sentengas; resulta de uma transformagdo semantica e
explica a coeréncia em geral, incluindo casos de coeréncia sem coesdo. Essa transformacao
semantica se dé através de principios ou regras denominados macrorregras. Macrorregras sao,
desse modo, regras de interpretacdo semantica que permitem uma (re)interpretacdo das

sentencas como proposicdes globais'*® e s6 operam com base no conhecimento de mundo.

125 . . Ca ~ S .
“(...) areescrita de um texto anterior segundo uma visdo tripla: a manutenc¢do da equivaléncia informativa, a

realizacdo de uma economia de meios significantes e a adaptacdo a uma nova situacdo de comunicagdo”.
(tradug¢do minha)

1% Simplificadamente, proposi¢des seriam unidades de significado atribuidas as sentencas, derivadas das
macrorregras, construidas com base no significado da palavra e na estrutura sintdtica. Sio compostas por um
predicado e um certo nimero de argumentos. Seriam, a nosso ver, um ‘‘resumo’ ou um ‘“resumo esquemético”
das oracdes.
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Elas apagam, generalizam ou constroem informacgdo local, reduzindo a estrutura de sentido
complexa, detalhada de um texto, a um sentido mais simples, mais geral e abstrato. As
macrorregras sao: (1) delecdo (retiram-se proposi¢des que nao sdo macrorrelevantes); (2)
generalizacdo (tira-se de vdrias proposi¢des o que elas tém em comum, ou seja, substitui-se
uma seqiiéncia de eventos especificos por um evento geral); (3) constru¢do (‘“unem-se” as
proposi¢des que fazem parte de uma seqiiéncia normal de fatos e podem ser substituidas por
uma proposi¢do final, que € construida com base no conhecimento prévio); e (4) selecao
(escolhe-se a proposi¢do mais macrorrelevante). Nas macrorregras 1 e 2 a informacao esta
perdida; na 3 ela é parcialmente recuperavel com base no conhecimento de mundo; na 4 ela é,
em geral, totalmente recuperdvel.

Como exemplos, temos:

Regra 1: Delecio

Passou uma menina. Ela estava usando um vestido amarelo.
Resultado: Passou uma menina.
(“Ela estava usando um vestido amarelo” s6 nao poderia ser apagado se esse fato

tivesse conseqiiéncias mais tarde. Se for apenas uma descri¢ao, pode ser deletado).

Regra 2: Generalizacio

Pedrinho estava jogando bola. Aninha estava penteando sua boneca e Paulinho estava
montando um quebra-cabeca.

Resultado: As criangas estavam brincando.

Regra 3: Construcio

Carlos correu, mas chegou tarde demais ao ponto de 6nibus.

Resultado: Carlos perdeu o dnibus.

Regra 4: Selecio

Antonio foi até seu carro, entrou e dirigiu até a escola.

Resultado: Antonio dirigiu até a escola.

Para diferentes tipos de textos, as macrorregras podem ser utilizadas de maneiras
diferentes. Além disso, elas sdo recursivas: podem ser aplicadas vdrias vezes num mesmo

texto / trecho. Produzem-se, assim, “resumos” cada vez mais abstratos.
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Nao nos aprofundando mais nessa questdo, achamos importante ressaltar que as
macroestruturas lidam com o conteddo, enquanto as superestruturas, de que j4 falamos, estdo
ligadas a forma do texto. A idéia da macroestrutura €, assim, que o texto ndo tem apenas
relacdes locais ou microestruturais entre oragdes subseqiientes, mas que tem também
estruturas gerais que definem sua coeréncia global e sua organizacao.

Com alunos mais avancados, € interessante trabalhar com essas regras para a
elaboracdo de resumos. NUNES (2004), ao tratar de cursos de inglés instrumental, vé a
necessidade de ajudar os alunos “em suas habilidades de elaborar notas, fichamentos, resumos
criticos, selecionar informacdes, enfim, aprimorar suas estratégias de estudos a partir de
textos académicos redigidos em inglés”. Segundo essa autora, que se baseia em diversos
autores, a tarefa de resumir é bastante complexa, sabe-se pouco a respeito, a capacidade do
aluno de fazé-lo é superestimada e os processos envolvidos sdo ignorados. Praticar isso em
sala de aula poderia ajudar, 2 medida que o professor mostra ao aluno como poderia proceder,
para que, aos poucos, ele possa caminhar sozinho.

Voltando a divisdo estabelecida por GIASSON (1990), no que diz respeito aos
processos de elaboracdo a autora integra predicdes, imagindrio mental, resposta afetiva,
relacdo com conhecimentos e raciocinio. Nessa fase acreditamos que o trabalho possa ser
feito em diversos momentos e com o auxilio das vdrias estratégias ja aqui mencionadas,
dependendo dos objetivos e das dificuldades que surgem. O mesmo ocorre para o que
GIASSON (1990) chama de processos metacognitivos e que acreditamos que podem ser
trabalhados durante a leitura com o auxilio das estratégias metacognitivas anteriormente
apresentadas.

Resta uma questdo: no caso dos alunos que se valem muito da traducdo — e esse acaba
sendo um procedimento muito adotado em cursos para leitura, como ja falamos — ou mesmo
em momentos de comparacdo do texto original com a tradugdo, serd que podemos dizer que a
leitura se d4, ja que construcdo do sentido que fica € aquela que foi intermediada pela

tradu¢dao? Acreditamos que sim. VIGNER (1979: 68) diz que:

“s’il est admis que le lecteur a compris le texte, ce n’est pas certainement
parce qu’il a pu en retenir tous les mots. Il faut donc distinguer
I’appréhension du sens, de la perception verbale, et postuler qu’il existe,
dans le texte, une série de dispositifs dont la fonction est de favoriser le
travail d’appréhension du sens, et d’alleger I’effort de perception verbale,
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permettre: ‘de retenir partiellement les mots et intégralement le sens’
(Séleskovitch, 1975)”."*

E claro que, ao ir se imbuindo do “espirito da lingua”, o aluno pode ampliar seus
horizontes e inclusive aumentar sua capacidade de interpretacdo — o que nao quer dizer que
ndo tenha realmente entendido o texto s6 porque inicialmente se valeu da traducao.

Af entra uma dltima questdo: serd que € possivel atingir uma real fluéncia na leitura de
um idioma apenas desenvolvendo essa habilidade? Infelizmente ndo sabemos responder a essa
pergunta, mas parece que um certo grau € possivel, principalmente quando a lingua estudada
nido € tdo distante da lingua materna do aprendiz. Entretanto, para realmente conseguir
entender determinados textos, que fogem as normas, por exemplo, é necessdrio ter um
conhecimento bastante profundo da lingua, que inclua também as outras habilidades e
elementos culturais. Assim, € recomendével a alunos que querem realmente ler com fluéncia
tentar desenvolver as outras habilidades e se envolver mais com a cultura do(s) pais(es) em
questdo, o que pode acontecer através de cursos comunicativos, feitos paralelamente ou apds
o término do curso para leitura. Cursos para leitura, por darem énfase aos textos, sdao
recomenddveis também a alunos que ja fazem cursos comunicativos e que querem se dedicar
mais a textos, por necessidade ou prazer, principalmente se estdo envolvidos com uma &rea
especifica do saber; nesse caso, provavelmente ndo terdo a chance de ler textos de suas dreas
em cursos de idiomas convencionais.

VAN PASSEL (1983: 54) acredita que a lingua especializada geral nao deve constituir
um fim em si mesmo; deveria ser, na verdade, vista como complemento. O mesmo autor
(1983: 55) ainda diz que € geralmente dificil constituir grupos homogéneos em se tratando de
cursos do que ele chama de linguas especializadas; €, assim, recomenddvel que o aluno, antes
de ter acesso ao vocabuldrio técnico, faca um curso elementar “que lhe dé prética nos quatro
aspectos que caracterizam o uso da lingua.”

No nosso caso, pudemos constatar que hd um grande nimero de interessados, dentro
da universidade, por alemdo para a leitura de textos de Filosofia e Ciéncias Sociais. Foi
devido a essa procura, inclusive, que propusemos o curso. Entretanto, acreditamos que um

curso para leitura como o nosso'*® possa somente dar no¢des do idioma, e que o aluno deva,

127 . . = 4 .
“(...) se se admite que o leitor compreendeu o texto ndo € certamente porque ele conseguiu reter todas suas

palavras. Deve-se, assim, distinguir da percepc¢do verbal a apreensdo do sentido, e postular que existe, no texto,
uma série de dispositivos cuja funcio € favorecer o trabalho de apreensdo do sentido, e de facilitar o esforco da
percepcdo verbal, permitir ‘reter parcialmente as palavras e integralmente o sentido’ (Séleskovitch, 1975).”
(tradug¢@o minha).

128 1 evando em conta o niimero de médulos, a carga horria, a distancia entre o alemdo e o portugués e o grau de
dificuldade dos textos em questao.
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se quiser realmente se tornar fluente, continuar estudando sozinho, com as bases que lhe
foram propiciadas, e fazer outros cursos — inclusive para desenvolver as outras habilidades, o

que pode ser um fator importante no desenvolvimento da fluéncia em leitura.
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6. Consideracoes finais

De acordo com VIGNER (1979: 23):

“Pouvoir lire, au fil des siecles, est devenu I’effort continu de ’homme pour
échapper au cercle restreint du groupe auquel il appartient, pour accéder
progressivement a une communauté intellectuelle et culturelle plus disperse,
mais plus étendue, plus ouverte, disposant ainsi de nouvelles sources
d’information (...). Lire permettra d’accéder au géneral, de passer de la
coutume a la loi, du fait d’expérience a la théorie, a la regle, de parvernir a
la fois a un degré supérieur de connaissance, d’abstraction et en méme
temps de conscience de soi.” '

Ja SMITH (1989: 15) diz que:

“Nao ha nada de especial na leitura, a ndo ser tudo que nos possibilita fazer.
O poder que a leitura proporciona é enorme, ndo somente por dar acesso a
pessoas distantes e possivelmente mortas hi muito, mas também por
permitir o ingresso em mundos que, de outro modo, ndo seriam
experimentados, que, de outro modo, ndo existiriam. A leitura permite-nos
manipular o préprio tempo, envolvermo-nos em idéias ou acontecimentos
em uma proporcdo e uma seqiiéncia de nossa propria escolha. Nao
possuimos esse poder quando escutamos alguém falar, ou quando vemos
um filme.”

Lembramos ainda que “ler” vem da palavra latina “legere”, que significa “colher”;
segundo VIARO (2004: 157), recorreu-se ao velho mecanismo da metafora para aproximar o
ato de ler letras ao de escolher graos de um cereal. E, ao ler, construimos significados,
colhemos o que desejamos — mas s6 o que a plantacdo nos permite colher. E é papel do
professor ajudar os alunos nessa colheita.'*

Em suma, para o trabalho em um curso para leitura é necessario primeiramente que o
professor conheca o grupo. Para isso, além de conversar com a classe, pode ser passado um
questiondrio como o que aqui apresentamos. Cursos para leitura devem ser desenvolvidos no

desenrolar das aulas: o professor prepara um plano inicial, que deve ser constantemente

12 “poder ler, ao longo dos séculos, tornou-se o esfor¢o continuo do homem para fugir ao circulo restrito do
grupo ao qual pertence, para ter acesso progressivamente a uma comunidade intelectual e cultural mais dispersa,
mas mais extensa, mais aberta, que dispde, assim, de novas fontes de informacao (...). Ler deverd permitir ter
acesso ao geral, passar do costume a lei, do fato de experiéncia a teoria, a regra, alcancar a0 mesmo tempo um
grau superior de conhecimento, de abstracdo e, simultaneamente, de consciéncia de si.”

B0 Também em alemdo a palavra “lesen”, “ler”, vem da agricultura e ainda pode significar, dentre outras coisas,
“colher” e “escolher”, conforme LEGROS (1997: 153).
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(re)elaborado de acordo com os objetivos, necessidades e dificuldades dos alunos. E até
possivel utilizar um material previamente elaborado que servird como apoio.

Tendo em vista as caracteristicas do grupo, parte-se para a escolha de textos. Devem
ser considerados género e tipo textuais, os fatores de textualidade (a boa formagao do texto), e
deve-se proceder uma andlise em termos morfolégicos, sintdticos, lexicais e textuais. A partir
dai e das necessidades e do nivel dos alunos, o professor poderd depreender um ou mais
aspectos para trabalhar tanto no ambito lingiiistico quanto no que diz respeito ao
encadeamento textual e as estratégias que serdo desenvolvidas. Mas primeiramente serd
buscado um tipo de compreensdo que permitird uma determinada leitura do texto. Apds ter
sido lido, o texto poderd servir como suporte para a lingua.

Sendo assim, o trabalho pode ser dividido em fases: a fase pré-leitura, em que se tiram
as impressoes gerais do texto e se formulam hipéteses sobre seu contetido; a fase de leitura,
em que o texto € lido com um determinado enfoque; e a fase pds-leitura, em que se faz algo
com o que foi depreendido do texto. Além disso, ha a fase de conscientizacdo / fixagdo, na
qual sdo trabalhados os fendmenos lingiiisticos e textuais encontrados no texto, e que pode ser
realizada antes ou apds a fase pos-leitura. Em todas essas fases diversos exercicios podem ser
feitos, bem como um trabalho com estratégias, buscando o desenvolvimento das diversas
competéncias e a conscientizacdo em relagcdo aos estilos cognitivos.

E importante lembrar que os critérios organizatérios devem ser sempre considerados:
nimero de alunos, nimero e freqii€éncia das aulas, duracdo de cada aula, tempo de preparacio
do material e das aulas, tempo total do curso, possibilidades de trabalho em aula. Isso vai
nortear a escolha de textos e o trabalho desenvolvido em classe. Também ¢ fundamental que o
professor tenha sempre objetivos claros € que analise como realizd-los da melhor forma
possivel levando em conta seus alunos e as questdes de cardter organizacional do curso. Deve-
se sempre considerar nao s os objetivos das atividades, mas também o que os alunos devem
realizar fora da aula. No caso de textos de uma drea especifica do saber, o professor, para
montar seu curso, ndo deve restringir-se apenas aos alunos, mas tentar fazer uma pesquisa
mais abrangente, perguntando a pessoas da area, a estudantes e analisando outros textos, além
de inserir o que aqui chamamos de vocabulario técnico. Outro aspecto interessante € verificar
a competéncia dos alunos na drea especifica, o que pode também ser util, j& que o
conhecimento prévio pode facilitar a leitura. Além disso, é importante despertar a consciéncia
dos alunos em relagdo ao que € texto, aos diferentes tipos existentes, aos diferentes tipos de

compreensdo e ao papel do leitor nesse processo.
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No que diz respeito ao ensino, € interessante, a nosso ver, tentar abordar em cada aula
trés aspectos diferentes: questdes lingiiisticas, ou seja, aspectos gramaticais, além de
vocabuldrio relevante; estratégias que possam ajudar os alunos a compensar as falhas
lingiifisticas dos primeiros campos de redundancia de que fala WESTHOFF (1987) e/ou a
desenvolver sua consciéncia (meta)lingiiistica e aprender; e fendmenos textuais, com apoio na
gramatica frasal e do texto. Devido a falta de conhecimento lingiiistico dos alunos, aconselha-
se trabalhar inicialmente com a compreensdo global, para depois passar a compreensiao de
informacdes especificas e a compreensdo detalhada. A apresentacdo deve ser feita
majoritariamente em lingua materna, ja que o objetivo prioritdrio é a compreensdo escrita.
Entretanto, outras habilidades ndo precisam ser totalmente deixadas de lado. E sempre
importante desenvolver um pouco as habilidades orais, ou melhor, uma competéncia oral
minima, mesmo que a énfase seja dada na compreensao escrita, que é o caso. Isso € relevante
porque tanto a forma gréifica quanto a fonoldgica permitem associacdes com elementos
conhecidos, e esse ¢ um dos pilares iniciais em que o aprendiz se apdia para entender os
significados das palavras e para comegar a construir o sentido do texto. Além disso, exercicios
de producao podem ajudar na fixagao e na memorizacdo de vocabulos e estruturas.

Desse modo, € necessério que o professor, além de ter algumas das bases tedricas que
procuramos apresentar aqui, esteja consciente de seu papel e de seus objetivos, pois s6 assim
saberd escolher adequadamente os materiais e dar aos alunos a orientagdo adequada. Para isso,
¢ preciso também que conheca esses alunos e que procure motiva-los com textos agradaveis,
com tarefas interessantes, variadas e produtivas. E sempre importante, porém, que o professor
tome cuidado com préticas que ndo indicam compreensao ou que nao sao apropriadas para os
objetivos pré-estabelecidos. Deve-se ainda lembrar que os mesmos exercicios podem ser
readaptados para tipos de leituras diferentes, e o mesmo resultado pode ser atingido de
maneiras variadas; o professor deve saber adequar as tarefas a cada grupo e as suas
necessidades especificas, buscando sempre o desenvolvimento dos alunos e a educacao para a
autonomia. A ac@o docente € um exercicio continuo de tomada de decisdes, e também nesse
sentido acreditamos que o professor, tendo boas bases em que se apoiar para escolher quais
caminhos seguir, deve aprender a ser autonomo. E ele também pode ser uma peca-chave, a
medida que pode despertar paixdes ou 6dio nos alunos, inclusive — e principalmente — em
relacdo aquilo que leciona. Professores entusiasmados, que véem seus alunos como pessoas €
que sdo sensiveis a suas caracteristicas, interesses e problemas estao no caminho certo — mas €
necessario que haja, também, conhecimento daquilo que se ensina e uma boa visao do todo. O

fato de aqui ndo estabelecermos modelos prontos e de os estudiosos terem dificuldade em
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descrever processos ndo quer dizer que o assunto seja necessariamente dificil de ser ensinado
/ aprendido. Cabe ao professor escolher com sabedoria e propriedade. Lembramos aqui que
“escolher” significa “colher para fora” (ex-colher) e que também estd ligado ao verbo latino
“legere”, que resultou em “ler”. Leituras e escolhas sdo, assim, parte de um trabalho
fascinante empreendido pelo professor para que os alunos também saibam escolher sozinhos

seus caminhos e possam ampliar seus horizontes através da leitura.
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7. Conclusao

Buscamos apresentar aqui diretrizes tedricas e praticas para a preparacao e execucao
de cursos para leitura, que devem ser devidamente adaptadas segundo o idioma e as
especificidades do curso e do grupo com que se vai trabalhar. Para ilustrar, apresentamos
exemplos retirados de uma experiéncia que tivemos com um curso de alemao para a leitura de
textos de Filosofia e Ciéncias Sociais, realizado através do Centro de Linguas da Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo no ano letivo de 2006.
Pelo fato de existirem poucos trabalhos na area de cursos voltados especificamente para a
leitura em lingua estrangeira, tanto no que diz respeito a concepgdes tedricas necessarias ao
professor quanto a um suporte para a elaboracdo de tais cursos, acreditamos que nosso
trabalho pode contribuir para o estabelecimento de algumas diretrizes e para a discussdo de
diversas questdes relevantes.

Cursos para leitura sdo uteis porque atendem um publico que tem como objetivo
principal ler em lingua estrangeira, € que ndo tem muito tempo ou vontade de se dedicar ao
desenvolvimento das outras habilidades (compreensao oral, produgdo oral e producdo escrita).
No Brasil sd@o mais procurados os cursos de inglés e de francés com esses fins, e também,
talvez em menor escala, os de italiano e espanhol, devido a necessidade de leitura de textos
nesses idiomas (por motivos profissionais e académicos)'’' e pelas semelhancas dos trés
ultimos com o portugués (o que parece facilitar a decisdo de fazer tais cursos e também sua
continuidade). Esses cursos t€ém bastante procura e parecem ter um bom nivel de sucesso.

Os cursos de alemao para leitura sao menos procurados, e quem o faz muitas vezes se
dedica a estudos de Filosofia e Ciéncias Sociais — e tem a necessidade de ler textos de autores
alemaes no original. Foi por essa razdo que o nosso curso se voltou a tal publico, embora um
grande nimero de pessoas de outras dreas também se interesse por leitura de textos em
alemdo, como é o caso de estudantes e profissionais de Psicologia, Quimica, Direito,
Engenharia e Letras.

Assim, da mesma forma que para os outros idiomas, acreditamos que um curso de
alemao para leitura também pode ser vélido e util. Entretanto, no caso do nosso curso, devido
a reduzida carga hordria, as diferencas da lingua alema em relacdo ao portugués e ao grau de

dificuldade dos textos das dreas em questdo (em termos lingiiisticos e de conteido, mesmo

B! Inclusive para a aprovagido em provas de proficiéncia, que é muitas vezes exigida para o ingresso em cursos
de pés-graduagdo, mestrado e doutorado, e para a leitura de textos no idioma em questdo durante tais cursos.
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para especialistas ou estudantes da drea), ndo conseguimos passar das fases iniciais. Seria
interessante propor um curso de maior duracdo para poder comparar os resultados e ver se €
possivel alcancar um grau de proficiéncia de leitura elevado em uma lingua tao diferente da
lingua materna sem desenvolver as outras habilidades.'** Outro caminho interessante seria
comparar a proficiéncia em leitura de alunos que desenvolvem as outras habilidades e aqueles
que fazem apenas cursos para leitura. De qualquer forma, desenvolver as outras habilidades
parece facilitar na memorizacao / aprendizagem de palavras novas e na “imersao” gradual no
espirito da lingua, o que poderia levar a fluéncia em leitura. No nosso caso, devido a carga
horéria reduzida, recomendamos aos alunos desde o inicio que fizessem outros cursos (como
0s comunicativos), paralela ou posteriormente ao nosso, se quisessem realmente se dedicar a
autores de lingua alema e nao apenas ter no¢des do idioma. E mesmo que o desenvolvimento
das outras habilidades ndo se provasse tdo necessario ou relevante caso houvesse mais tempo
para os cursos para leitura, qualquer contato com a lingua estudada é sempre util, ou seja,
quanto mais contato, melhor. Como pudemos constatar, saber palavras € importantissimo, e o
contato com a lingua em outras situagdes pode levar a aprendizagem de palavras novas, que
poderdo ser tuteis em outros contextos. E tal contato pode ser feito de forma otimizada com
foco na aprendizagem em outros cursos, como 0s comunicativos.

Uma vantagem clara de cursos de alemao para leitura decorre justamente do formato
dos cursos comunicativos. Como seu objetivo é desenvolver as quatro habilidades e costuma-
se imaginar que os alunos vao viver nos paises de lingua alema ou viajar para 14, da-se énfase
a situagdes comunicativas reais e a textos cotidianos. O fato de o publico ser geralmente
heterogéneo também dificulta o trabalho com textos de dreas especificas. Em geral os livros
didéticos trazem textos adaptados ou fabricados, e muitas vezes para apresentar pontos
gramaticais. Como pudemos constatar por experiéncia, apds quatro anos de alemao, ou seja,
ao término do que € considerado o nivel bésico (Grundstufe), os alunos tém extrema
dificuldade para a leitura, principalmente porque a lingua € muito diferente do portugués ou
de outras linguas estudadas'®® — e nas aulas dos cursos mais encontrados se d4 muita énfase 2
comunicacdo, especialmente oral; atividades de leitura e escrita sdo comumente deixadas

como tarefa de casa, que muitas vezes os alunos nao fazem (e, mesmo quando o fazem, ndo se

32 Como deve acontecer com grego cldssico e latim, que também sdo cursos procurados, embora em menor
escala do que os idiomas antes mencionados. No caso do grego e de outras linguas que se valem de outros
alfabetos, pesquisas interessantes poderiam envolver a questdo da “decodificacdo” das letras, que representa
mais uma dificuldade para a leitura e que também deve ser levada em conta pelos professores que trabalham com
linguas escritas com um alfabeto que nao o latino (ou seja, que ndo o mesmo alfabeto utilizado na lingua materna
dos alunos) ou que tenham um sistema de escrita diferente.

'3 Principalmente em termos de vocabuldrio, a nosso ver, mas também devido a determinadas construcdes
sintdticas.
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beneficiam do suporte que o professor poderia fornecer). Essa, alids, parece ser uma pratica
generalizada ndo s6 no ensino de lingua alemd. Mas voltando a questdo, mesmo fazendo
quatro anos de um curso comunicativo, um aluno que queira ler textos em alemao terd
bastante dificuldade para fazé-lo. Por isso pode ser interessante que ele — principalmente se
tiver a leitura como um objetivo importante, o que € o caso de vérios estudantes de Filosofia,
por exemplo — faca paralelamente um curso para leitura, pois assim ja poderd comecar a
trabalhar com textos mais ligados a sua drea ou a seus interesses desde o inicio do estudo do
idioma, sem ter que esperar quatro anos (ou mais) para tanto.

Outra aplicacao dos cursos para leitura pode ser em cursos de graduagdo de Letras em
que os alunos ndo t€ém conhecimento da lingua estrangeira de sua habilitagcdo, iniciando “do
zero”. Fazer um curso para leitura paralelamente ao curso comunicativo poderia dar ao aluno
uma visdo geral mais rdpida das estruturas da lingua e facilitar a “aprendizagem
comunicativa” (naturalmente mais lenta), a medida que o aluno ja ganharia um conhecimento
passivo das estruturas e de muitas palavras antes de ter de uséd-las ativamente. Afinal, um
curso para leitura pode ser mais curto do que outros, ji que os alunos t€ém de “apenas”
reconhecer estruturas e vocabulos escritos. Além disso, como os cursos de Letras também
trazem disciplinas de Literatura, um curso para leitura nas fases iniciais poderia facilitar a
leitura de textos no original nos anos seguintes. A mesma aplicacdo pode se dar em cursos de
Letras com habilitacdo em Traducdo: paralelamente ao curso comunicativo poder-se-ia
estabelecer um curso para leitura, em que se trabalharia com textos de diversos tipos,
podendo-se incluir ao final da leitura também a traducdo (ja que, nesse caso, ela € um objetivo
dos alunos).

Em relacdo aos textos utilizados e a progressdo didédtica, uma constatagdo que fizemos
apods nossa experiéncia € a de que é possivel preparar um material prévio para ser utilizado em
varios cursos, que deve ser complementado com textos sugeridos pelos alunos. Isso facilita o
trabalho do professor e também ajuda na elaboracdao de uma seqiiéncia mais coerente € bem
pensada, o que pode ser mais adequado didaticamente.

Voltando a questao dos cursos para leitura propriamente ditos, uma outra constatacio
relevante que fizemos, ao trabalharmos com uma lingua tao diferente da lingua materna dos
alunos, foi a importincia do trabalho morfologico e da memorizacdo de palavras. Em se
tratando de linguas mais préximas (no sentido histérico, como o francés, e em termos de
contato, como € o caso do inglés), parece que a memorizagdo se dd de maneira mais facil,
talvez pela maior “familiaridade” das palavras e dos padrdes sildbicos. Além disso, em

linguas em que hd muitos cognatos, os alunos ndo precisam memorizar tanto, pois geralmente
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reconhecem as palavras quando elas aparecem, pela primeira vez ou ndo, como se daria, por
exemplo, com a leitura de “elaboration” em ingl€s, “élaboration” em francés e “elaboracién”
em espanhol, mas ndo com a palavra alema “Ausarbeitung”. Uma forma possivel de descobrir

7z

o significado ou aproximar-se dele € analisar a palavra: “Arbeit” é “trabalho”; o prefixo / a
preposi¢do “aus-” significa “para fora”. “Trabalhar para fora” é “e(x)-laborare”. Embora os
alunos em geral ndo saibam latim e grego nem se déem conta dos elementos que formam as
palavras em sua lingua materna, mesmo quando sdo compostas de partes mais “transparentes”
em termos “‘sincrénicos”, a andlise pode ser uma forma de memorizar a palavra (através de

e L, . e 134
associacoes) apods ter sido revelado seu significado.

E, durante a leitura do texto, o
desdobramento da palavra levaria o aluno a “Arbeit”, que poderia lhe dar pistas do sentido do
todo. E, principalmente em textos como os das dreas do nosso curso, hd muitas palavras
abstratas que sdo decalques de palavras do latim e do grego, e que preservamos em grande
parte em portugués. Estabelecer uma comparacdo entre palavras latinas e gregas que foram
decalcadas para o alemdo e que temos em portugués poderia facilitar o ensino, pelo menos no
que diz respeito ao reconhecimento de palavras, pois para a produgdo outros fatores entrariam
em jogo (como usos especificos dessas palavras em cada idioma, expressdes antiquadas ou
utilizadas s6 em certos contextos em uma lingua e nio na outra, etc.).

Assim, acreditamos que cursos para leitura podem ser bem desenvolvidos e alcancar
bons resultados se bem elaborados, e através deste trabalho e do relato da nossa experiéncia
buscamos estabelecer diretrizes que possam orientar professores nesse sentido. Além disso,
procuramos levantar algumas questdes que podem auxiliar e conscientizar professores,
principalmente de alemdo, que estejam trabalhando com leitura. Acreditamos também que a
partir do nosso trabalho seja possivel tracar novos caminhos de pesquisa e de reflexdo, que
poderdo contribuir tanto no ambito tedrico quanto no ambito pratico referente ao ensino /
aprendizagem de linguas estrangeiras, mais especificamente no que aqui chamamos de cursos

para leitura.

'3 Essa andlise também ajuda no despertar da consciéncia lingiifstica e metalingiifstica do aluno, também em
lingua materna.
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