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1 INTRODUCAO

A habilidade de ler e compreender textos auténticos® em lingua estrangeira é
certamente essencial para estudantes universitarios brasileiros, uma vez que
grande parte da literatura académica ndo é publicada em portugués, e as
traducdes, quando existentes, nem sempre sdo de boa qualidade. Através da
compreensao textual, o aluno transforma conhecimentos antigos em novos,
desenvolve a sua capacidade de raciocinio, adquire maior conhecimento da

lingua alvo, tornando-se assim, mais motivado para outras leituras.

Devido a importancia e necessidade da leitura no contexto universitario,
comprovada através das pesquisas realizadas principalmente pelo “Projeto
Nacional de Ensino de Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras” na PUC-
SP (cf. CELANI, etal., 2005; CELANI & BROUGHTON, 1979), o Inglés
Instrumental, atualmente denominado de “Inglés para Fins Especificos”,
conhecido internacionalmente como ESP (English for Specific Purposes), foi
contemplado como disciplina obrigatoria no curriculo de varios cursos superiores

do pais).?

Embora a leitura em inglés seja uma necessidade comprovada para estudantes
universitarios brasileiros, pesquisas tém demonstrado que ler e compreender
textos auténticos em lingua estrangeira € uma atividade cognitiva bastante
complexa, na qual varios processos estao envolvidos (KODA, 2004; LEFFA, 1996;
KLEIMAN, 1995; RAYNER & POLLATSEK, 1994; JUST & CARPENTER, 1987,
SMITH, 1973). Devido a essa complexidade, nas ultimas décadas, a

compreensao leitora tem se constituido como objeto de estudo e andlise nos
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Entende-se por auténtico o texto que nédo foi escrito para propésitos didaticos. Sdo exemplos de
textos auténticos os artigos de jornais, revistas, relatérios, receitas, manuais técnicos, dentre
outros.

2 Atualmente, o curso de Inglés Instrumental ndo se restringe apenas a leitura. Dependendo da
necessidade do aluno, as quatro habilidades (ouvir/compreender, falar, ler e escrever) podem ser
enfatizadas. Entretanto, no contexto académico, a leitura se apresenta como necessidade basica
e, portanto, continua sendo o foco principal do programa.
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campos da Psicologia, Pedagogia e Linguistica Aplicada. Apesar dos diferentes
enfoques e abordagens de pesquisa, a importancia da leitura e as dificuldades

evidenciadas no seu processamento sdo consenso na literatura.

No contexto de aquisicdo de segunda lingua (doravante L2)° mais
especificamente de lingua estrangeira, apesar do grande numero de estudos,
ainda pouco se sabe sobre como o individuo se torna um bom leitor (LI & CHUN,
2012; KODA, 2004; GRABE & STOLLER, 2002; JUST & CARPENTER, 1987).
Em outras palavras, que atividades cognitivas sao ativadas para que a leitura seja
bem sucedida, ou seja, para que o leitor de L2 seja capaz de compreender o que
leu, e transferir esse conhecimento para novos contextos. Os estudos realizados
a partir da década de 70 tém sugerido que o “bom aprendiz” (e,
consequentemente, o bom leitor) de L2 é aquele que utiliza de forma apropriada,
ou seja, consciente e orquestradamente (OXFORD, 1990), determinadas

estratégias para resolucéo de seus problemas.

Segundo Oxford (op.cit.), estratégias sdo acdes, procedimentos e passos que 0
aluno utiliza para melhorar a sua aprendizagem. Nessa perspectiva, as
estratégias de leitura, consideradas como um tipo de estratégias de
aprendizagem, contribuem para facilitar a compreensao textual na lingua alvo e

para superar as dificuldades encontradas durante a leitura.

Pelo seu potencial para facilitar a aprendizagem, (LI & CHUN, op.cit.; CHOO et.
al. 2011; CHAMOT, 2004; DICKINSON, 1992; WENDEN, 1991; OXFORD, op.cit.;
O'MALLEY & CHAMOT, 1990), as estratégias passaram a se constituir o foco
central de pesquisas na area de aquisicao de L2, tendo como fundamentacéo os
principios tedricos da Psicologia Cognitiva e, mais recentemente, da Psicologia

Sociocultural.

® Este termo se aplica nesta tese a qualquer lingua aprendida além da lingua materna (L1). A
distincdo entre “segunda lingua” e “lingua estrangeira”, bem como entre “aquisicao” e
“aprendizagem” sera explicada no capitulo 3.
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Uma das grandes contribuicdes desses estudos foi a conclusdo de que o ensino®
explicito e sistematico de estratégias na sala de aula é benéfico e necessario para
a aprendizagem de L2, uma vez que pode contribuir para uma conscientizacéo do
aluno em relacdo a selecdo e uso apropriado das estratégias. Além disso, o
ensino de estratégias favorece o desenvolvimento da autonomia do aprendiz,
podendo leva-lo a aprender a aprender, ou seja, a construir o seu proprio
conhecimento e a refletir sobre esse processo, facilitando a sua tomada de
decisbes (WENDEN,1991; O'MALLEY & CHAMOT, 1990). Compartilhamos dessa
visdo e acreditamos que o ensino de estratégias, se conduzido apropriadamente
(cf. COHEN & MACARO, 2007; HASKELL, 2001), pode auxiliar o aluno a
desenvolver a sua habilidade de aprender uma lingua estrangeira, a melhorar a
sua autoconfianca, o seu desempenho na compreensao de textos na lingua alvo
e, consequentemente, a transferir o conhecimento adquirido para novos

contextos.

A eficacia do ensino de estratégias de lingua estrangeira tem sido investigada
principalmente através da andlise do desempenho do aluno em tarefas
especificas por meio de dados quantitativos, como por exemplo, melhoria na
compreensao leitora e retencdo de vocabulario. Concordamos, entretanto, com
Grenfell & Macaro (2007) que outras variaveis devem ser consideradas na
avaliacdo de programas de ensino e nas pesquisas acerca das estratégias de
aprendizagem de L2. Uma dessas varidveis de grande relevancia é a
transferéncia da aprendizagem® de estratégias para outros contextos. Afinal,
como afirma De Corte (2003) “o objetivo fundamental da Educacao € ensinar para
além da sala de aula, ou seja, para que a aprendizagem possa ser duradoura e
transferida quando necessario”. Dessa forma, a transferéncia da aprendizagem é

uma questdo fundamental ndo apenas para a formacéo académica do individuo,

4 Os termos “ensino”, “treinamento”, “instrucao”, “intervengao” sao vistos na literatura de L2 como
sinbnimos, (e adotados nesta tese como tal) embora haja controvérsias em relagdo ao conceito de
“treinamento”. Segundo Chamot & Rubin (1994, p.771) ele ndo engloba as diferencas individuais
do aprendiz.

® Os termos “transferéncia da aprendizagem”, “transferéncia” e “generaliza¢do” sdo usados com o
mesmo sentido na presente tese. Sendo o tema central deste estudo, o processo de transferéncia
da aprendizagem sera abordado no capitulo 3.
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mas acima de tudo para a sua vida profissional e social, na qual os seus
conhecimentos adquiridos deverdo ser aplicados. Nessa perspectiva, a
transferéncia da aprendizagem € de significativa importancia para o ensino e
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, principalmente porque o
objetivo do curso de ESP, mais especificamente de EAP (English for Academic
Purposes, ou Inglés para Fins Académicos, uma modalidade do ESP) € auxiliar o
aluno a desenvolver sua capacidade de ler e compreender textos académicos
auténticos em inglés em um curto periodo de tempo, a fim de que possa aplicar
esse conhecimento em outras disciplinas do programa e, principalmente em
diversos ambientes. Entretanto, concordamos com Haskell (2001, p.7) quando
afirma que a transferéncia da aprendizagem vai além de simples questbes
metodoldgicas. Antes de tudo, ela se apresenta como um processo cognitivo que
pode ser definido, de uma forma mais abrangente, como a capacidade do

individuo de aplicar criativamente um conhecimento anterior a uma situacao nova.

No contexto do presente estudo, o conhecimento adquirido refere-se ao resultado
da aprendizagem das estratégias para o desenvolvimento da compreensao leitora
em inglés como lingua estrangeira, através do ensino explicito e sistematico na

sala de aula.

Entende-se por “ensino explicito e sistematico” o tipo de intervencao pedagdgica
que visa promover a conscientizagdo do aluno acerca das estratégias de
aprendizagem que ele deve utilizar para desenvolver a sua proficiéncia na lingua
alvo, e/ou para ajuda-lo a resolver seus problemas de aprendizagem como, por

exemplo, a compreenséo textual.

Apresenta-se entdo como objetivo principal desta tese investigar a aquisicao e a
transferéncia de estratégias de aprendizagem de alunos universitarios brasileiros

no contexto de leitura em Inglés para Fins Académicos.

A motivacdo para a pesquisa advém da propria experiéncia profissional da

pesquisadora. Atuando como professora de EAP em cursos superiores e pos-
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segundo grau ha aproximadamente 20 anos, procuro identificar as principais
dificuldades dos nossos alunos durante a leitura de textos auténticos em inglés, a
fim de que possa buscar alternativas que faciltem o seu aprendizado, e

contribuam para desenvolver a sua habilidade leitora mais eficientemente.

Os alunos do curso de EAP sado adultos com propésitos bem definidos acerca do
aprendizado de inglés. Dessa forma, a grande maioria se encontra
instrumentalmente motivada para aprender a lingua alvo (GARDNER &
LAMBERT, 1972). Entretanto, a partir da nossa experiéncia e reflexdo sobre a
pratica pedagdgica, e de conversas informais com os alunos e outros professores,
percebemos que, apesar de terem estudado inglés no ensino médio, e muitos
terem completado o curso de inglés em institutos particulares de idiomas, a
maioria dos nossos alunos ainda se queixa da incapacidade de compreender
material auténtico escrito em inglés na sua totalidade, o que contribui para gerar
uma sensacao de inseguranca, desmotivacdo pela leitura e, consequentemente,
pelo curso. Além disso, uma vez que a leitura se constitui o foco principal do
programa, que visa auxiliar o aluno a desenvolver essa habilidade a fim de
aprimorar seus conhecimentos académicos, as dificuldades encontradas na
compreensao textual implicam principalmente problemas de aprendizagem do
conteudo e, consequentemente, no retardamento do processo de aprendizagem
como um todo. Na verdade, muitos alunos conseguem compreender o sentido
isolado de algumas palavras no texto e certas ideias superficialmente, mas néao
sao capazes de compreender o texto na sua totalidade. Como afirma Rumelhart
(1980), uma das grandes dificuldades enfrentadas durante a leitura em lingua
estrangeira refere-se ao fato de o leitor ndo ativar suas habilidades cognitivas,
preocupando-se apenas com a decodificacdo de palavras ou frases isoladas.
Estudos tem demonstrado que a maioria dos alunos ndo concebe a leitura como
uma constante integracao entre 0s processos cognitivos ascendentes (bottom-up)
e descendentes (top-down).° Esse fato parece indicar que as dificuldades

encontradas na compreensao textual em L2 podem estar relacionadas a falta de

6 . ~ _ .
Esses conceitos seréo definidos no capitulo 3.
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conhecimento da lingua alvo, a incapacidade do leitor de reconhecer e utilizar
conscientemente as estratégias de aprendizagem disponiveis, bem como a sua
incapacidade de transferir 0 seu conhecimento das estratégias para novos
contextos de leitura, ou ainda podem estar relacionados ao conjunto de todos
esses fatores (ALDERSON, 1984). Nesse caso, acredita-se, como mencionado
anteriormente, que um ensino explicito do uso de estratégias pode contribuir para
que o individuo se torne um leitor eficiente e autbnomo na lingua alvo (MOITA-
LOPES, 1996; OXFORD, 1990; O'MALLEY & CHAMOT, 1990). Sabe-se,
entretanto, que néo basta apenas tentar modificar as estruturas cognitivas dos
alunos através da exposicéo passiva do contetdo. Para haver uma aprendizagem
significativa, como afirmam Piaget & Greco (1974), é preciso que o conhecimento
seja construido ativamente pelo individuo e que, acima de tudo, ele compreenda e
regule esse processo de construcdo. Essa capacidade metacognitiva (FLAVELL,
1987; 1979), ou seja, essa conscientizacdo e controle dos préprios processos
mentais (e, consequentemente, da prépria aprendizagem) permitem ao aluno nao
apenas refletir sobre a sua aprendizagem, mas atuar conscientemente sobre ela,

transformando-a.

Um ponto relevante sobre essa questdo € que, embora a transferéncia da
aprendizagem ocorra a todo instante na vida do individuo, e embora ela seja
universalmente aceita como o0 objetivo maximo da Educacéo, a literatura tem
sugerido que a transferéncia raramente ocorre no ambiente escolar. Citando
McKeough et.al. (1987, p.vii), HASKELL (2001, p.xiii)) aponta que

atingir esse fim é um dos problemas mais dificeis do ensino.
Pesquisadores tém obtido maior sucesso em demonstrar como 0s
individuos falham na transferéncia da aprendizagem do que como eles
a executam, e tanto os educadores como 0s empreg7adores lamentam a
incapacidade dos alunos de usar o0 que aprenderam.

! “(...) achieving this goal is one of teaching’s most formidable problems. Researchers have been
more successful in showing how people fail to transfer learning than they have been in producing it,
and teachers and employers alike bemoan students’ inability to use what they have learned.”

Todas as traducdes nesta tese foram feitas pela propria pesquisadora.
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Apesar de reconhecida a importancia da transferéncia da aprendizagem de lingua
estrangeira (COHEN & MACARO, 2007; WENDEN, 1991; OXFORD, 1990;
O'MALLEY & CHAMOT, 1990) ndo foram encontrados na literatura nacional
estudos que tratam desse tema (cf. SEBA & QUEIROZ, 2011). Portanto, como
afirmam O’Malley & Chamot (op.cit., p. 8), apdés muitos anos de pesquisas na area
de estratégias de aprendizagem, “a questdo da transferéncia esta longe de ser
resolvida”. Constatada essa lacuna na literatura justifica-se assim, a realizacao

desta pesquisa.

Além do interesse pessoal da pesquisadora, que se origina da sua propria
experiéncia como professora de EAP no ensino superior, esperamos, atraves
desta tese, utlizar elementos da Psicologia do Desenvolvimento, mais
especificamente da Epistemologia Genética de Jean Piaget (1978, 1976, 1970) e
da Linguistica Aplicada para uma reflexdo acerca do processamento de leitura em
L2, além de indicar novas dire¢cBes para as pesquisas sobre as complexidades
dos processos mentais ativados durante a aquisicdo, uso e transferéncia das
estratégias de aprendizagem de lingua estrangeira. Considerando a
aprendizagem como aquisi¢do do conhecimento, e o aprendiz como sujeito ativo,
construtor do seu préprio conhecimento, acreditamos encontrar na teoria do
desenvolvimento piagetiana respostas para as questdes que esta tese se propds
a investigar. Da mesma forma, a Linguistica Aplicada, ciéncia interdisciplinar cujo
objeto “é o problema real de uso de linguagem colocado na prética dentro ou fora
do contexto escolar” (ALMEIDA FILHO, 1991, p.7) pode nos proporcionar
caminhos para melhor compreendermos o processo de aprendizagem no contexto
de lingua estrangeira. Assim, o presente estudo proporciona um dialogo entre a
Psicologia do Desenvolvimento e a Linguistica Aplicada ao ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, possibilitando o enriquecimento dessas
areas ndo apenas pelas obras estudadas e citadas nesta tese, mas, acima de

tudo, pela ampliagédo do olhar sobre os fendmenos investigados.

Considerando que a transferéncia da aprendizagem, surpreendentemente pode

ser considerada “o Santo Graal dos educadores”, ou seja, algo que sempre se
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procura, mas a respeito de que ainda ndo se tem uma explicacdo definitiva
(HASKELL, 2001), ao buscar investigar esse fendbmeno, esta pesquisa podera
lancar uma nova luz sobre a questéo, tornando-se, dessa forma, importante para
a Educacdo e, mais especificamente, para a Linguistica Aplicada ao ensino e

aprendizagem de lingua estrangeira.

No aspecto didatico-pedagodgico especificamente, este estudo pretende abrir
caminhos para uma reflexdo acerca da eficacia da Abordagem Instrumental para
o desenvolvimento da compreensédo de textos académico-cientificos em inglés na

universidade.

Finalmente, este trabalho pode tornar-se bastante relevante na medida em que
pretende favorecer ndo apenas 0 pesquisador, promovendo uma maior
compreensao dos fendmenos investigados, mas também, cada participante da

pesquisa no processo de construcdo do seu conhecimento.

A presente tese esta dividida em sete capitulos:

O primeiro capitulo introduz o tépico, apresentando o problema, a justificativa e a
motivacdo para a pesquisa. Além disso, sdo também mencionados o0 objetivo
principal e a relevancia do estudo para a Psicologia do Desenvolvimento e areas

afins, bem como a exposicao sobre a estrutura da tese.

O segundo capitulo apresenta os objetivos e as questdes investigadas.

O referencial tedrico que embasou a pesquisa constitui o terceiro capitulo da tese.
O quarto capitulo aborda os aspectos metodolégicos da tese, incluindo a
descrigéo sobre o tipo de pesquisa e a justificativa para essa escolha, o contexto

e 0s participantes, as etapas, instrumentos e procedimentos para a coleta dos

dados.
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O quinto capitulo detalha separadamente, em forma de relatério de estudo de
caso (YIN, 2003), as informacdes sobre a andlise dos dados e a apresentacdo

dos resultados obtidos de cada caso pesquisado.

A discusséo geral dos resultados é abordada no capitulo seis.

Finalmente, no capitulo sete sdo apresentadas as consideracdes finais, incluindo

as limitacfes do estudo e sugestdes para futuras pesquisas.
Seguem-se as Referéncias e os Apéndices.
Cabe ressaltar que, para elaboracdo desta tese, foram seguidas as Normas

vigentes da ABNT (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas) - (NBR14724, 32
ed. 2011, com validade a partir de abril de 2011).
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2 OBJETIVOS E QUESTOES DA TESE

2.1 OBJETIVO GERAL

Investigar a aquisicao e a transferéncia de estratégias de aprendizagem de alunos
universitarios brasileiros no contexto de leitura em Inglés para Fins Académicos
(EAP).

PROCESSAMENTO DE LEITURA EM INGLES

CURSO DE EAP
Ensino (sistemaético e

explicito) e pratica Aquisig&do Transferéncia NOVOS
reflexiva das ? ? CONTEXTOS
estratégias de DE LEITURA
aprendizagem de
lingua inglesa com

foco na leitura

A 4
A\ 4
A\ 4

QUADRO I. Esquema do objetivo geral da pesquisa

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Definir o perfil dos participantes em relacédo a aprendizagem de inglés;

2. avaliar o nivel de compreenséo leitora de textos em lingua inglesa dos
participantes;

3. relacionar as estratégias utilizadas por esses participantes durante a

leitura de textos académicos auténticos em inglés;
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4. realizar uma intervencdo pedagdgica em estratégias de aprendizagem
com foco na leitura de textos académicos auténticos em lingua inglesa;

5. fornecer oportunidades para que os participantes se conscientizem dos
processos e estratégias utilizadas durante a leitura de textos auténticos em
inglés na sala de aula, auxiliando-os assim, a aumentar o conhecimento
sobre o seu préprio funcionamento cognitivo;

6. avaliar, ao final do curso, se os participantes assimilaram o conteudo
ensinado sobre as estratégias de leitura em inglés;

7. verificar se, apdés um periodo de quatro meses aproximadamente (um
periodo letivo na universidade), houve a transferéncia do conhecimento
adquirido para novas situacdes de leitura;

8. identificar e descrever as estratégias de aprendizagem que sdo mais

comumente transferidas.

2.3 QUESTOES DA TESE

Visando alcancar os objetivos propostos, as seguintes questdes se apresentam:

1. Ao serem submetidos a uma intervencao explicita e sistematica sobre as
estratégias de aprendizagem para facilitar o processamento de leitura de textos
académicos auténticos em inglés, os participantes da pesquisa sao capazes, apos
um periodo de quatro meses aproximadamente, de transferir o conhecimento

adquirido para outros contextos de leitura?

2. Se esse fato ocorre, que estratégias de aprendizagem sdo mais

comumente transferidas?
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo apresenta o referencial tedrico que embasou esta tese. Inicialmente,
€ abordado o processo de leitura, descrevendo conceitos, processamento,
abordagens e contribuicbes da Psicologia Cognitiva enfocando as teorias do
processamento da informacdo e da Epistemologia Genética com foco nos
processos de equilibracdo e tomada de consciéncia para a compreensao do
processamento de leitura em lingua estrangeira. Segue-se o enfoque instrumental
na leitura em inglés como L2 e a leitura no contexto de Inglés para Fins
Especificos no Brasil. Logo apds, destacamos as estratégias de aprendizagem de
lingua estrangeira, baseadas na taxonomia de Oxford (1990). Dando sequéncia
ao estudo, apresentamos um resumo das principais teorias de aquisicao de lingua

estrangeira e o processo de transferéncia da aprendizagem de L2.

3.1 ALEITURA

3.1.1 Concepcbes Tedricas:

A leitura é uma atividade intelectual eminentemente humana que, pela
complexidade do seu processamento, tem despertado o interesse de psicélogos e
educadores ha algum tempo. Entretanto, embora os estudos tenham se
expandido consideravelmente, ha apenas algumas décadas a atencdo aos
mecanismos que governam o ato de ler intensificou-se (KODA, 2004; GRABE &
STOLLER 2002; RAYNER & POLATSEK 1994; JUST & CARPENTER, 1987).

Acredita-se que a leitura se realiza, embora de formas diferentes e com
propoésitos diversos, desde a invencéo da escrita pelos sumérios na Mesopotamia,
por volta do ano de 4000 a.C. Contudo, somente a partir dos estudos de Emile

Javal (1839-1907), um oftalmologista francés que, no século XIX, observou os
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movimentos sacadicos® dos olhos durante a leitura (da esquerda para a direita
nas linguas ocidentais) e pequenas pausas, ou fixacdes em determinados pontos
para a visualizacdo e decodificacdo da informacédo, € que a leitura se tornou
objeto de pesquisa cientifica (MANGUEL, 1999). Segundo Yokomizo et. al. (2008,
p.132), grandes avancos desde entdo tém sido observados nos estudos acerca
do funcionamento ocular durante a leitura incluindo o desenvolvimento de
instrumentos computadorizados para detectar e avaliar os movimentos dos olhos
humanos em tarefas comuns do cotidiano. Através dessas investigacdes, por
exemplo, os tedricos concluiram, ao contrario do que se acreditava, que a leitura
ndo é uma atividade linear. Estudos também indicaram que a eficiéncia da leitura
depende da velocidade dos movimentos sacadicos, e que as palavras mais curtas
tendem a ser saltadas. Outra conclusdo importante refere-se ao fato de que as
palavras que possuem conteudo relevante (content words) como, por exemplo,
verbos, substantivos e adjetivos sdo mais facilmente fixadas na memoria do leitor.
Palavras pouco relevantes (function words), como por exemplo, preposicdes e
artigos, ao contrario, sdo mais rapidamente esquecidas. Esses dados sado
fundamentais para a aprendizagem de leitura em lingua estrangeira,

principalmente no contexto de EAP.

Influenciada por diversas correntes tedrico-metodoldgicas ao longo da histéria, a
leitura tem sido foco de diferentes interpretacdes. Portanto, defini-la torna-se uma
tarefa bastante dificil (GRABE & STOLLER, 2002; JUST & CARPENTER, 1987).

No século XX, entre as décadas de 30 e de 60, a luz do Behaviorismo, a leitura
era vista como uma atividade mecéanica em que o leitor, completamente passivo,
apenas absorvia as informacdes contidas no texto, bastando para isso, 0 dominio
do cdédigo utilizado. Nessa concepcdo, a compreensdo textual depende do

reconhecimento do sentido das palavras e estruturas gramaticais utilizadas e do

8 . JoR T ~ .
Movimentos sacadicos sdo os deslocamentos que os olhos realizam, a cada segundo para a

realizacdo de uma tarefa onde seja necessaria o controle ocular fino. Esses movimentos
sacadicos ligam todas as fixacdes oculares entre si, possibilitando por exemplo, a leitura e a
escrita. Algumas areas do lobo frontal permitem que controlemos nossos movimentos oculares de
forma voluntéria e consciente e sdo essas mesmas areas que liberam os movimentos anti-
sacadicos (movimento contrario)” (BAUER & NOVAES, 2007).



28

foco na linearidade do texto, compreendido como um produto do pensamento do

autor.

No final da década de 50, com a evolu¢do dos estudos na area da Psicologia
Cognitiva e da Psicolinguistica, o foco de atencédo deslocou-se do texto para o
leitor. Assim, as pesquisas, baseadas nas teorias do processamento da
informacéo, segundo as quais o funcionamento da mente humana assemelha-se
a estrutura béasica de um computador (cf. POZO, 1998; COLL et.al., 1996)
passaram a investigar de que maneira o conhecimento é adquirido através da
leitura, organizado na mente do leitor e recuperado quando necessério. A leitura
passou a ser vista, entdo, ndo mais como um produto, mas como um processo
psicolégico, no qual linguagem e pensamento interagem. Sob essa Otica,
Goodman (1967) definiu a leitura como um “jogo psicolinguistico de
adivinhacgdes”, uma vez que o leitor busca compreender as informag¢des contidas
no texto a partir da criacdo de hipéteses, ou predicdes, baseadas em seus
conhecimentos anteriores, suas crengas e experiéncias (GOODMAN, op.cit.;
SMITH, 1978, 1973). Assim, ao ativar suas capacidades cognitivas, o leitor
(re)constr6i o texto: lendo e selecionando as informagfes que considera
relevantes de acordo com o seu objetivo, fazendo inferéncias®, interpretando e
procurando compreender essas informacdes a luz de seus conhecimentos
prévios, e refletindo criticamente sobre elas, a fim de apreendé-las e transferi-las

para novas leituras quando necessario.

A teoria piagetiana, a nosso ver, contribui para uma visdo de leitura como um
processo cognitivo de grande complexidade e elaboracdo. Conceber a leitura
como “processo” significa classifica-la como uma atividade dinamica e
transformadora, na qual o leitor € um sujeito construtor (e reconstrutor) de
sentidos a partir da sua interacdo com o texto, e da ativacdo de um conjunto de
operacdes cognitivas sequenciais (percepc¢ao, utilizacdo do conhecimento preévio,

raciocinio, por exemplo), com a finalidade de compreender o texto escrito. Nesse

o “‘operacdes cognitivas que o leitor realiza para construir proposicdes novas a partir de
informacdes que ele encontrou no texto” [como, por exemplo, ler nas entrelinhas] (COSCARELLI,
2002)
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sentido, a leitura ndo é apenas um instrumento de aprendizagem; ela é acima de
tudo, um objeto de conhecimento que, como ressaltam Solé (1998) e Lerner
(2002), possibilita a emergéncia de formas de raciocinio especificas que sao
determinadas pela natureza do objeto, pelo contexto e pelas caracteristicas do

leitor.

Outro conceito adotado para a leitura fundamenta-se na teoria socio-histérica do
desenvolvimento segundo a qual o processo de leitura envolve varios aspectos,
incluindo ndo apenas as caracteristicas do texto (como no modelo de
decodificacdo) e do leitor (como na abordagem psicolinguistica), mas também o
contexto histérico e as caracteristicas sociais em que o texto esta inserido. Nessa
perspectiva, Soares (2005, p.18) ressalta que a leitura ndo é um ato solitario; ao
contrario, ela é interacdo verbal entre individuos, e individuos socialmente
determinados: o leitor e o escritor, cada um com seu universo, seu lugar na

estrutura social, suas relagdes com o mundo e com 0s outros.

Apesar dos diferentes enfoques sobre a leitura adotados por cada uma das trés
teorias apresentadas acima, ndo se pode afirmar que ha superioridade de uma
sobre a outra. Ao contrario, cada teoria contribui para uma maior compreenséao do
fendmeno de forma singular. Sendo assim, uma vez que nesta tese consideramos
a leitura como um processo intrapessoal, mais adiante neste capitulo,
apresentamos a teoria cognitiva do processamento da informacdo e a teoria

psicogenética de Piaget.

3.1.2 Os Modelos Mentais e a Compreenséao Textual

Apesar da individualidade do ato realizado, segundo Grabe & Stoller (2002), ha
um conjunto de atividades cognitivas comuns que sao ativadas por leitores
eficientes durante a leitura. Nessa perspectiva, ler significa realizar

fundamentalmente dois processos cognitivos: os de ordem inferior conhecidos
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como modelos ascendentes (bottom-up), e os de ordem superior - modelos
descendentes (top-down) que interagem entre si na busca da relacéao entre leitor,

escritor e texto.

No modelo ascendente, em que predominam as operacdes perceptivas, ou seja, 0
processamento € impelido pelo estimulo (EYSENCK & KEANE, 1994), o fluxo da
informacéo parte do texto impresso. A leitura € um processo de decodificacdo
linear, minucioso, centrado no processamento grafico. Segundo Aebersold & Field

(1997, p. 18), no modelo ascendente,

(...) o leitor constrdi o texto a partir das unidades menores (das letras para
as palavras, das palavras para as frases e dessas para as oracoes, etc.) e
0 processo de construcdo do texto a partir dessas pequenas unidades se
torna tdo automatico que os leitores ndo se conscientizam de como ele
acontece.™

No contexto da aprendizagem de lingua estrangeira, uma das formas de auxiliar o
aluno/leitor a desenvolver a sua habilidade de leitura do ponto de vista do modelo
ascendente é pelo estudo do vocabulario e dos aspectos gramaticais da lingua-

alvo.

Uma das criticas a esse modelo refere-se a sua limitacdo a microestrutura do
texto, ndo havendo lugar para a reflexdo, para as inferéncias do leitor, e para a
utilizacdo do seu conhecimento de mundo, uma vez que 0 mais importante € o
significado da decodificacdo das palavras do texto. Assim, o modelo ascendente
falha por ndo considerar os processos mentais de ordem superior que ocorrem na
leitura, nem tampouco o contexto no qual o texto se insere. Smith (1978, p.2)
enfatiza que as palavras possuem uma multiplicidade de significados que
dependem do contexto em que elas ocorrem, e ressalta que a leitura ndo é
apenas um ato de decodificacdo de palavras, mas possui também uma dimensao

pragmatica que nem sempre esta explicita no texto.

10 (...) the reader constructs the text from the smallest units (letters to words to phrases to
sentences, etc) and the process of constructing the text from those small units becomes so
automatic that readers are not aware of how it operates.
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O modelo descendente, ou top down, por outro lado, refere-se “ao processamento
afetado por aquilo que o individuo traz a situacao de estimulo (ex: expectativas
determinadas pelo contexto e experiéncia prévia)” (EYSENCK & KEANE, 1994,
p.13). Esse modelo € fundamentado nos processos superiores, ou seja, has
habilidades cognitivas mais complexas, como por exemplo, 0 processamento
estratégico, e se caracteriza como um movimento ndo linear, no qual o fluxo da

informacéo parte do leitor para o texto.

Goodman (1967) e Smith (1978), precursores dessa vertente, acreditam que a
compreensao é um processo construtivo. Para Smith (op.cit.), a base de toda a
compreensao € a predicdo ou antecipacdo. Baseado na sua experiéncia cultural e
linguistica, o leitor antecipa o texto do ponto de vista fonoldgico, lexical e
semantico. Por antecipar os elementos textuais que se seguirdo ao longo da
leitura, como em um jogo de adivinhagdo, o leitor € capaz de formular e testar
hipéteses, raciocinar, e extrair sentidos por conta prépria. Nessa perspectiva, a
inferéncia e 0s esquemas mentais de conhecimento prévio (schemata) se
constituem como dimensfes mais importantes na leitura. Segundo Smith (op.cit.),
a medida que o leitor se torna mais fluente, ele aprende a confiar mais no que
esta além do texto, ou seja, nas informacdes nado verbais (no seu conhecimento e

experiéncia), e menos naquilo que esta impresso.

Referindo-se aos modelos metaféricos de leitura, Nuttal (1996) compara o modelo
descendente ou top-down com a Vvisdo que uma aguia tem ao sobrevoar um
determinado local. Do alto, ela pode ver, com maior abrangéncia, porém
superficialmente, toda a area abaixo. O modelo ascendente, ou bottom-up, ao
contrario, assemelha-se a visdo de um cientista que, meticulosamente, busca por

detalhes, como demonstram as ilustragbes abaixo:
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Fig. 1. Modelos metaforicos de leitura (NUTTAL, 1996, p.16-17)

Assim como o modelo ascendente, o modelo descendente, que se apdia nas
habilidades interpretativas do leitor, também sofreu criticas, sendo considerado
excessivamente vago (cf. KODA, 2004; BIRCH, 2002; ESKEY, 1988).

Baseados em pesquisas na area da Psicologia Cognitiva que demonstraram que
a atividade mental consiste da interacdo simultdnea dos processos ascendentes e
descendentes (EYSENCK & KEANE, 1994), os estudiosos do processamento da
leitura observaram que, embora esses modelos apresentem caracteristicas

distintas, leitores fluentes utilizam ambos simultaneamente, o que confirma que os

Y

dois tipos de processos sdo necessarios a compreensao leitora. (GRABE &
STOLLER, 2002; LEFFA 1996; NUTTAL, 1996; BERNHARDT, 1991). Nessa

perspectiva, a leitura é definida como

um processo de selecdo que se dd como um jogo com avangos de
predicdes, recuos para correcdes, ndo se faz linearmente, progride em
pequenos blocos ou fatias e ndo produz compreensdes definitivas. Trata-
se de um ato de interacdo comunicativa que se desenvolve entre o leitor e
0 autor com base no texto, ndo se podendo prever com seguranca 0S
resultados (MARCUSCH]I,1985, p.3).
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Assim, pode-se dizer que nesse modelo, conhecido como interativo (interactive), o
fluxo da informacéo € bidirecional, ou seja, a informacao flui tanto do texto para o
leitor (leitura como processo perceptivo), como do leitor para o texto (leitura como
processo cognitivo) de forma continua e/ou simultanea, ou seja, a informacao
linguistica contida no texto interage com a informacao ativada pelo leitor através
da sua memodria de longo prazo, como conhecimento prévio (schemata)
(RUMELHART, 1980). Essas duas fontes de conhecimento (linguistico e
conhecimento prévio) sdo essenciais para a interpretacao do texto. O uso de um
ou outro modelo, entretanto, varia de acordo com o leitor, o texto e o objetivo da
leitura (BERNHARDT, 1991). Nesse sentido, o sucesso da compreensdao leitora

depende da escolha do modelo adequado para determinada situacao.

A construcdo do modelo interativo envolve uma gama de estratégias utilizadas
pelo leitor para facilitar a compreensdo do texto que se relacionam tanto ao
modelo ascendente (como por exemplo, as estratégias de vocabulario, estudo dos
elementos coesivos do texto) quanto ao modelo descendente (como as
estratégias de deducdo pelo contexto, de skimming™ e de scanning®® , dentre

outras).

E importante ressaltar que, como afirma Solé (1998, p.23), a visdo interativa de
leitura ndo substitui a anterior, mas a complementa: “o modelo interativo
pressupde uma sintese e uma integracdo de outros enfoques que foram
elaborados ao longo da histéria para explicar [a atividade] de leitura”. Diante do
exposto, conclui-se que o modelo interativo parece ser o mais adequado para a

compreensao do processamento da leitura em lingua estrangeira.

O termo “interativo” pode ser usado para descrever duas caracteristicas distintas,
porém importantes, da leitura. A primeira, como mencionado acima, refere-se a
interacdo dos processos ascendentes e descendentes envolvidos na

compreensao textual. O segundo refere-se a visao sociointeracionista de leitura,

1 |eitura rapida e superficial para compreensdo geral do assunto do texto.

12 ejtura rapida, porém mais cuidadosa, observando os pontos principais do texto.
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considerando-se a interacao entre o leitor, o escritor e o texto, na qual os sentidos

sao construidos de forma dialégica e situada.

3.2 A LEITURA SOB A OTICA DA TEORIA DO PROCESSAMENTO DA
INFORMACAO

As discussdes acerca dos modelos ascendente, descendente e interativo
levaram, no final da década de 70, os psicologos cognitivistas a concordar
amplamente com a visao de que “o paradigma do processamento da informagao
era a maneira adequada de se estudar a cognicdo humana” (EYSENCK &
KEANE, 1994, p.13). Assim, foram surgindo, ao longo dos anos, uma série de
modelos computacionais que, embora apresentassem enfoques diferentes, se
caracterizaram por buscar compreender como a informagdo adquirida se
processa no cérebro humano de maneira que possa ser posteriormente
recuperada, ressaltando a semelhanca entre 0os processos mentais e 0 software
que € executado em um computador (equivalente ao cérebro humano). Nessa
linha de pensamento, a memdria e 0s esquemas cognitivos (ou representacdes
mentais) que nela operam desempenham importante papel. Segundo a
concepcao classica “multiarmazém da memodria humana”, criada por Atkinson &
Schiffrin  (1968), por exemplo, as operacdes de codificacdo, retencdo e
recuperacdo da informacéo ocorrem através de trés estagios (ou armazéns) na
memo©ria: primeiramente, um estimulo do exterior é percebido e identificado pela
memoria sensorial (como por exemplo, a percepc¢dao visual das palavras no texto),
e retido por aproximadamente meio segundo, ou descartada. A seguir, a memoéria
de curto prazo processa a informacgéo percebida pela memaria sensorial, dando-
lhe significado, ou seja, codificando-a, e a retém por aproximadamente 30
segundos. Para haver retencdo por um periodo mais longo, é preciso que a
informacéo seja organizada em unidades maiores (chunks) (MILLER, 1956) e que
estratégias especificas sejam ensinadas, exercitadas e utilizadas (como por

exemplo, repetir um pequeno dado por algum tempo) (O'MALLEY & CHAMOT,
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1990). Dembo (1988) aponta que a facilidade de recuperacdo posterior da

informacdo depende da maneira como ela é codificada e integrada na memoria.

A busca por maior compreensao acerca do processamento da informacédo na
memoéria de curto prazo levou pesquisadores a propor novos modelos, dentre
eles, o sistema multicomponente de memaria de trabalho, proposto por Baddeley
& Hitch (1974), responsavel por manipular e armazenar temporariamente a
informacéo no cérebro (BADDELEY, 2007). Por ser um modelo mais completo e,
portanto, mais compreensivel da memadria, o0 modelo de meméria de trabalho
proposto por Badelley e seus colaboradores substitui o antigo conceito de
memoria de curto prazo. Dessa forma, alguns autores utilizam os dois termos

como sinbnimos na literatura.

A informacdo codificada pela memoria de trabalho pode ser armazenada
(passivamente) na memoria de longo prazo permanentemente, ou, assim como
nos estagios anteriores, descartada, dependendo da sua utilidade para o sujeito.
Ao contrario das memarias sensorial e de curto prazo, porém, a capacidade da
memoria de longo prazo é ilimitada. Nela sdo armazenados 0s conhecimentos
adquiridos ao longo da vida, que séo ativados pela memoria de trabalho quando
necessario para o processamento de novas informacées (STERNBERG, 2000).
Assim, quanto maior for o numero de experiéncias vividas pelo individuo, maior
sera a quantidade de informacdo armazenada. Observando as diferencas
individuais, Just & Carpenter (1992) apontam que os individuos que possuem
maior capacidade de memoéria de trabalho alcancam melhor desempenho nas
atividades de compreenséo consideradas mais dificeis. Para melhor ilustrar o

processamento da informacé&o, apresentamos a figura abaixo:
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QUADRO II. Modelo do Processamento da Informacdo (ATKINSON & SCHIFFRIN, 1968).

O conhecimento (de natureza concreta ou abstrata) armazenado na memoaria de
longo prazo é organizado em um conjunto interligado de representacdes ou
blocos mentais, denominados esquemas, que, como apontam Coll et. al. (1996,
p.126-7),

se comportam como mecanismos ativos de processamento operando
de forma interativa. Isto é, os esquemas participam ativamente na
selecdo e codificagdo da informacgdo recebida, porém, ao mesmo
tempo, os componentes dessa informagdo propiciam a ativacdo e
procede-se a modificacdo daqueles esquemas relevantes para seu
processamento.

Segundo Rumelhart (1980, p.34), um dos autores mais influentes na teoria
psicoldgica dos esquemas, um esquema € uma “estrutura mental que determina a
representacdo de conceitos genéricos (objetos, situacdes, acdes e eventos)
armazenados na memoaria”. Caracteriza-se por ser hierarquicamente organizado,
flexivel, dindmico, ativando-se holisticamente, e, dessa forma, constantemente

atualizavel.

Embora o conceito de esquemas tenha ressurgido como um interesse dominante
na Psicologia Cognitiva a partir da década de 70, Eysenck & Keane (1994, p.245)
ressaltam que inicialmente esse conceito foi proposto pelo filésofo Immanuel Kant
(1724-1804) no final do século XVIII, definido como “estruturas inatas para a
organizacdo de nossa percepgao do meio ambiente”. Na Psicologia, entretanto, o

termo “esquema” foi utilizado pela primeira vez no inicio do século XX pelo
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psicologo inglés Frederic Bartlett (1886-1969) que, ao buscar explicacdes acerca
de fendbmenos mnemonicos através de suas experiéncias com sujeitos ingleses,
definiu-o, segundo Anderson & Pearson (1988, p.39) como “uma organizagao

ativa de reacfes passadas ou de experiéncias passadas.”

Em sua teoria psicogenética, Piaget (1970) também utilizou o conceito de
esquema para compreender o desenvolvimento cognitivo das criancas. Nessa
concepcao, esquemas Sao estruturas mentais que se inter-relacionam e se
modificam continuamente pela acdo do individuo para superar conflitos e alcancar

o equilibrio psicolégico.

A teoria dos esquemas pode ser mais bem compreendida a luz de estudos que,
com o0s avancgos das neurociéncias, tratam o processamento da informacao sob a
perspectiva do modelo conexionista (ALMEIDA FILHO & DASH, 2002, p.27).
Nessa concepcado, as informacfes sdo percebidas por meio de um processo

distribuido em paralelo, no qual multiplas opera¢des ocorrem simultaneamente.

Cabe ressaltar que, como evidenciado acima, as teorias do processamento da
informacdo, de um modo geral, buscam compreender como a informacdo é
processada no cérebro humano, e ndo como ocorre a aprendizagem. Dentre
essas diversas teorias, porém, o modelo proposto por Anderson (1983),
denominado Adaptative Control of Thought (ACT)', destacou-se por se
caracterizar como uma “teoria da aprendizagem computacional psicologicamente
relevante” (POZO, 1998, p. 119) que considera os mecanismos de aprendizagem
estreitamente relacionados com outros processos cognitivos superiores: a
linguagem, a memdria, a solucdo de problemas, imagens, deducdo e inducao
(POZO, op.cit.,, p.120). No contexto da aprendizagem de lingua estrangeira, o
ACT foi considerado inicialmente como o modelo mais apropriado para explicar o

processo de aprendizagem de lingua estrangeira, mais especificamente o papel

13 Controle Adaptativo do Pensamento. Segundo Pozo (1998, p.120), Anderson tem, desde entéo,
“elaborado versdes sucessivas de sua proépria teoria, ajustando-a a novos dados e convertendo-a
em uma teoria capaz de defrontar-se com areas experimentais cada vez mais diversas”. A versao
mais recente desse modelo se encontra na obra denominada The Atomic Components of Thought
(DOUGHTY & LONG, 2003).
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das estratégias de aprendizagem na aquisi¢do e retencdo do conhecimento em
L2 (O'MALLEY & CHAMOT, 1990).

O que diferencia, segundo Pozo (1998), o modelo ACT de outras teorias
computacionais € a existéncia de dois tipos de memoria de longo prazo: a
mem©éria declarativa que retém o conhecimento explicito (aquele que pode ser
descrito verbalmente, e se caracteriza por proposi¢cdes sobre fatos, conceitos,
pessoas, objetos, etc.), e a memoria de procedimento, que contém o
conhecimento para a execucdo de tarefas. Ao contrdrio do conhecimento
declarativo, esse tipo de conhecimento ndo pode ser controlado, ou seja, ndo
depende da consciéncia, sendo adquirido de forma automatica. A aprendizagem
ocorre quando o conhecimento declarativo (“saber que”) se transforma, pela

pratica continuada, em conhecimento procedimental (“saber como”).

Do ponto de vista da Psicologia Cognitiva do processamento da informacéo, o
processamento da leitura na memoria envolve uma série de estagios articulados,
compreendendo os sistemas de memoéria visual, fonoldgica, episodica e
semantica. A compreensao textual é vista como uma atividade cognitiva que
requer articulacdo entre percepcao, memoria, inferéncia e deducdo (ORASANU,
1987, p.23).

Apesar da grande contribuicdo para a Psicologia, concordamos com Eysenck &
Keane (1994, p.15) quando apontam que as teorias computacionais “tendem a ser
um tanto limitadas porque o sistema cognitivo € considerado isoladamente das
influéncias motivacionais e emocionais”. Além disso, segundo os autores, sao
também ignoradas as diferencas individuais no funcionamento cognitivo, e,
segundo Lantolf (2000), o contexto sécio-histérico-cultural no qual o individuo esta

inserido.

Acreditamos, no entanto, que talvez a mais significativa de todas as limitacdes
seja o fato de essas teorias nao levarem em consideracdo a questdo da

consciéncia, ou seja, para o0s adeptos das teorias computacionais, o
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processamento da informacdo ocorre de forma automética, por repeticdo, nao
havendo, por parte do individuo, a capacidade de construir ativa e
conscientemente o seu conhecimento. Dessa forma, reconhecemos que “os
modelos computacionais sdo a ‘marca registrada’ da ciéncia cognitiva’
(EYSENCK & KEANE, 1994, p.17) e a base tedrica que deu origem aos estudos
sobre as estratégias de aprendizagem de lingua estrangeira, e por isso foram
abordados nesta tese. Porém, por reconhecermos suas limitacbes, como
mencionado acima, rejeitamos essa concepc¢do. Dando sequéncia ao nosso

estudo, abordaremos a leitura sob a 6tica da teoria psicogenética de Piaget.

3.3 POSSIVEIS CONTRIBUICOES DA EPISTEMOLOGIA GENETICA PARA A
COMPREENSAO DO PROCESSAMENTO DE LEITURA EM LINGUA
ESTRANGEIRA

A Epistemologia Genética (ou teoria psicogenética) foi desenvolvida pelo
psicologo suico Jean Piaget (1970) para compreender e explicar cientificamente a
génese (origem) e evolucdo do conhecimento humano. Parece-nos evidente,
dessa forma, que ela pode contribuir para uma reflexdo mais aprofundada sobre a
leitura em lingua estrangeira, uma vez que, para compreender 0S pProcessos
cognitivos envolvidos nesse processamento (mais especificamente a aquisicao e
a transferéncia de estratégias de aprendizagem, foco desta tese), € essencial
entender como o individuo pensa e age, em outras palavras, como ele constroi o
seu conhecimento ao interagir com o objeto de conhecimento (neste caso, o

texto).

3. 3.1 Aspectos Gerais da Teoria da Equilibracéo

Ao analisar os fatores que contribuem para o desenvolvimento cognitivo, Piaget

(1976) assinala o papel da maturacdo biologica, da experiéncia e das
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transmissdes culturais e sociais. No entanto, o fator primordial em sua visédo é a
equilibracdo. Para ele, o desenvolvimento se caracteriza como um processo
sucessivo de equilibracées comum a todos os seres humanos. Isso significa que o
conhecimento ndo é inato e nem tampouco o0 resultado do acumulo de
informacdes ou de associa¢gBes entre os objetos, mas € adquirido a partir dos
esforgos esponténeos do individuo para se adaptar aos constantes desajustes ou
perturbacdes ocorridos durante a sua interacdo com o meio. Essas adaptacdes
(ou equilibragdes) corrigem e completam as formas precedentes de equilibrio,
conduzindo a um melhor equilibrio, e por isso, sdo chamadas de “majorantes”
(PIAGET, 1976, p.11). Quando o sujeito alcanca um determinado equilibrio
cognitivo significa que, nesse processo, houve a influéncia do amadurecimento
biolégico do seu organismo, dos fatores soOcio-culturais que o envolvem e das
experiéncias por ele vividas. Por esse fato, a equilibragdo se constitui o fator

principal para o desenvolvimento.

Equilibracéo, portanto, refere-se ao processo de passagem do desequilibrio (um
estado de conflito cognitivo que ocorre quando expectativas ou predi¢ées nao sao
confirmadas pela experiéncia) para o equilibrio. Em outras palavras, é o balanco

entre assimilagcdo e acomodacéao.

Entende-se por assimilacdo a integracdo de um elemento exterior aos esquemas
previamente estruturados, enquanto que a acomodagdo consiste nha
transformacdo de um esquema mental antigo a fim de que outro (ou outros)
possa(m) ser a ele incorporado(s). Em termos psicologicos, Pozo (1998, p.178)
explica que a assimilacéo refere-se “ao processo pelo qual o sujeito interpreta a
informacdo que provém do meio, em funcdo de seus esquemas ou estruturas
conceituais disponiveis”. Por outro lado, a acomodacéo, segundo o autor (op.cit.,
p.180), “ndo somente explica a tendéncia de nossos conhecimentos ou esquemas
de assimilacdo a adequar-se a realidade, mas, sobretudo, serve para explicar a
mudanca desses esquemas quando tal adequacado nao se produz.” Quando dois
OuU mais esquemas se integram para assimilar o mesmo objeto, como por

exemplo, andar e falar, diz-se que a assimilacdo é reciproca.
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A teoria da equilibracdo baseia-se em dois postulados (PIAGET, 1976, p.14):

1) “todo esquema de assimilacdo tende a alimentar-se, isto €, a incorporar

elementos que Ihe sdo exteriores e compativeis com a sua natureza,

2) "todo esquema de assimilacdo é obrigado a se acomodar aos elementos que
assimila, isto é, a se modificar em funcao de suas particularidades, mas, sem com
isso, perder sua continuidade (portanto, seu fechamento enquanto ciclos de

processos interdependentes), nem seus poderes anteriores de assimilagao”.

No equilibrio entre assimilacdo e acomodacado, Piaget (1976) destaca o papel
fundamental das afirmacgfes e das negacgdes. A assimilacdo implica a aceitacao
de determinadas propriedades do objeto e a negagcdo de outras que ndo sao
compativeis com a natureza dos esquemas adquiridos. Durante os estagios
elementares do desenvolvimento cognitivo, a assimilacdo centra-se sobre as
afirmacbes e o0s caracteres positivos dos objetos, sendo as negacdes
negligenciadas. Assim, ao observarmos um copo, por exemplo, nés o
assimilamos como um objeto destinado a bebida de liquidos, geralmente feito de
vidro transparente, e ndo consideramos para que funcdes ele ndo serve, de que
material ndo é feito, etc.. As negacdes serdo construidas pouco a pouco, até
atingirem o estagio de desenvolvimento em que o sujeito sera capaz de realizar
operacdes reversiveis. Isso significa que as negacdes ressaltam de constru¢des
mais elaboradas, segundo a complexidade dos sistemas. Nas palavras de Sisto
(1993, p.41), “constituir um sistema & destacar positivamente as propriedades
comuns a todos os subsistemas, mas € também distinguir, e desta vez
negativamente, as propriedades comuns dos caracteres particulares nao

pertencentes ao sistema” (PIAGET, op.cit.).

A gradual construcdo do conhecimento, que surge da interacdo entre sujeito e
objeto (fisico, simbolico, social e/ou cultural), constitui-se em um processo

dialético, cada vez mais complexo, o que significa que, embora o equilibrio seja
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algo que o sujeito sempre almeje, ele serd sempre provisorio. (PIAGET, op. cit.).

Nesse processo, a constru¢cao do conhecimento

confunde-se com o proprio processo de constituicdo e de desenvolvimento
do sujeito, na sua relagdo com o mundo, que é fisico e ao mesmo tempo
simbdlico. Esse sujeito se define como tal a partir do momento em que se
constitui junto com o objeto do conhecimento, que ndo é apenas, nem
necessariamente, fisico. Dessa forma, falar em construcéo do conhecimento
significa falar ao mesmo tempo em construcao do sujeito que conhece e do
objeto a ser conhecido (SANCHIS & MAHFOUD, 2007, p.166).

Conceber a leitura, por exemplo, sob essa visdo significa identifica-la como “um
modo de existir no qual o individuo compreende e interpreta a expressao
registrada pela escrita e passa a compreender-se no mundo” (SILVA, 1981, p.45).
Diante do conflito gerado pela ansia de compreender o texto, o leitor atribui a ele
novos sentidos a partir dos esquemas que possui a0 mesmo tempo em que recria
a sua propria realidade. O sentido, portanto, ndo se encontra no leitor e nem
tampouco no texto, mas resulta da interacdo dialética que se estabelece entre
eles. Nessa perspectiva, o texto s6 pode ser compreendido a partir da perspectiva
do leitor que o constroi. Durante esse processo de construcédo de sentido, o leitor
se transforma a medida que assimila e acomoda o novo conhecimento, elevando
0S Seus esguemas conceituais a um patamar superior e, consequentemente,
ampliando a sua visdo de mundo. Como afirma Macedo (1994, p.17), “quando
‘nasce’ um leitor, também ‘nasce’ um texto, mesmo que, para outros, esse (0
texto) ja estivesse constituido”. Em sintese, cada leitura € singular e cada texto é

aberto a multiplas interpretagdes.

Bidlogo de formacdo, Piaget estava convencido de que, assim como 0s seres
vivos se adaptam as mudancas das condi¢cbes ambientais, da mesma forma a
inteligéncia humana é um mecanismo funcional de adaptacdo a uma situagao
nova (através dos mecanismos de assimilacdo e acomodacgé&o), e de organizacao
das estruturas cognitivas em sistemas coerentes. Na visdo do autor, “0 organismo

adapta-se construindo materialmente novas formas para inseri-las nas do
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universo, ao passo que a inteligéncia prolonga tal criagdo construindo,
mentalmente, as estruturas suscetiveis de aplicarem-se as do meio" (PIAGET,
1987, p.15-16).

Do ponto de vista cognitivo, 0 sistema, que € ao mesmo tempo aberto, permitindo
trocas com o meio, e fechado em configuracdo de “ciclos”, é composto de um
conjunto de subsistemas e de estruturas, que, por sua vez, compde-se de um
conjunto de esquemas e de uma relacdo entre eles. O desenvolvimento ocorre
por meio da constante organizacdo e reorganizacdo dos esquemas e das
estruturas durante um processo constituido de periodos sequenciais (sensorio-
motor, pré-operatorio, operatorio-concreto e operatério-formal) que evoluem em
forma de espiral ascendente, ou seja, com niveis crescentes de complexidade
encadeados uns aos outros (CASTORINA & BAQUERO, 2008).

Cada periodo, ou estagio assinala a evolucéo da inteligéncia em um processo de
transicdo entre acdo e operacdo, e, portanto, possui caracteristicas peculiares
(MACEDO, 2001). No estagio sensorio-motor (aproximadamente do nascimento
ao segundo ano de vida da crianca), a inteligéncia € pratica, ou seja, desenvolve-
se através da acdo e manipulacdo dos objetos. O periodo pré-operatorio (em
média, dos dois aos sete anos) caracteriza-se pela inteligéncia representativa ou
simbdlica, marcada pelo desenvolvimento da linguagem (funcdo semidtica). A
inteligéncia que se desenvolve no estagio operatério-concreto (aproximadamente
dos sete aos 11 anos de idade) caracteriza-se pelo desenvolvimento das
operacfes matematicas, ou seja, de acdes interiorizadas que se tornam
reversiveis e coordenadas. No entanto, nesse nivel, que é o dos “primdrdios de
uma ldégica propriamente dita, as operagBes ainda ndo repousam sobre
proposicfes de enunciados verbais, mas sobre os préprios objetos" que as
criangas "se limitam a classificar, a seriar, a colocar em correspondéncia etc"
(PIAGET, 1971, p.107).

Finalmente, no estagio operatorio-formal, desenvolvido geralmente a partir dos 12

anos, desenvolve-se o raciocinio abstrato, hipotético-dedutivo, “e, com ele, a
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constituicdo de uma légica ‘formal' quer dizer, aplicavel a qualquer conteudo"
(id.ibid.). Assim, “a logica representa para Piaget a forma final do equilibrio das
acdes. Ela é ‘um sistema de operacdes, isto é, de agdes que se tornaram

reversiveis e passiveis de serem compostas entre si” (LA TAILLE, 1992, p.17).

Ao afirmar que ndo existe acomodacao sem assimilacao, Piaget (1976) assevera
que “nao existe estrutura sem génese, e nem génese sem estrutura”. Em outras
palavras, ndo existem estruturas prontas — toda estrutura supde uma construgéo
(ou seja, sucessivas transformacbes qualitativas e quantitativas) que se
desenvolve em um percurso evolutivo através dos diferentes periodos
contribuindo para que o equilibrio seja progressivamente instaurado, o que
caracteriza sua teoria como “Construtivista”. Essa visdao de conhecimento como
um processo revela que, ao contrario do que se acreditava, o pensamento e 0
raciocinio da crianca ndo sdo iguais aos do adulto; eles diferem ndo apenas em

grau, mas também qualitativamente (PIAGET, 1975).

Como visto, os mecanismos de assimilacdo e acomodacao, primordiais para o
estado (provisorio) de equilibrio, exigem a acdo do sujeito. Assim, equilibracédo
implica atividade. A luz da teoria psicogenética, a leitura, portanto, ndo é um
processo passivo, no qual o leitor apenas absorve a informacédo contida no texto.
Ao contrario, o processamento de leitura em lingua estrangeira também significa
construcdo. Ao ler, o sujeito/leitor atribui sentido ao texto, ou seja, cria novas
interpretacfes a partir da ativacdo dos esquemas de significacdo que ja possui e,
dessa forma, superando os obstaculos encontrados (conflitos cognitivos ou
desequilibrios) sejam eles linguisticos, de conteddo, ou estratégicos. Nesse
processo, as diversas experiéncias vividas pelo leitor no contexto da lingua
materna tém um papel importante, uma vez que se constituem como base para a
compreensao e interpretacdo dos textos lidos. Quanto mais desenvolvida for a
habilidade de leitura na lingua materna, mais facilidade podera ter o leitor para
compreender textos na lingua alvo (GRABE & STOLLER, 2002). Como afirmam
Castorina & Baquero (2008, p.72), “os conhecimentos anteriores encadeiam-se

com os sistemas de conhecimento obtidos, o que permite ao sujeito chegar a
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certas conclusdes ‘novas’ em relagdo a seus pontos de partida. Nessa relagcéo
dialética, a acdo interpretativa gerada no processamento de leitura amplia os
conhecimentos existentes, permitindo a construcdo de esquemas mais
complexos. E importante ressaltar, porém, que, para haver desenvolvimento, é
preciso que o novo seja significativo e estimule desequilibrios que exijam um

esforgo cognitivo do individuo para supera-los. Como afirma Delval (1997, p.112),

aprendemos mais em situacdes moderadamente novas, que possamos
resolver modificando nossos esquemas anteriores. Se a situacédo for
idéntica a uma outra anterior, basta-nos aplicar os esquemas que ja
possuimos. Se for totalmente nova, ser-nos-a dificil agir eficazmente para
atingir a meta. Se, contudo, tiver aspectos em comum com situacfes
precedentes, mas também apresentar algumas diferencas, entdo,
seremos capazes de formular novos esquemas e de aprender.

Para Piaget (1979), a inteligéncia possui estruturas inatas variaveis (0s
esquemas) e funcdes invaridveis de adaptacdo e de organizacdo, as quais ele
denominou de “invariantes funcionais”. Sao invariantes porque qualquer que seja
o nivel de desenvolvimento intelectual, sempre havera assimilacdo do meio as
atividades do individuo, e acomodacdo dessas atividades as caracteristicas do
objeto. S&o funcionais por se referirem as funcées executadas pelo sujeito para a

construcdo do seu conhecimento e para sua sobrevivéncia.

Organizacdo e adaptacdo sdo mecanismos complementares. O primeiro garante
continuidade ao sistema cognitivo, enquanto que o segundo é “um equilibrio
progressivo entre um mecanismo assimilador e uma acomodagéo complementar”
(PIAGET, 1971).

As estruturas variaveis da inteligéncia sao constituidas pelos esquemas. Ao
nascer, a crianga possui um determinado numero de reflexos (as primeiras
estruturas mentais), como por exemplo, sugar, pegar, ouvir. Com 0 uso, eles se
transformam nos primeiros esquemas de assimilagdo, que se desenvolvem a
partir de novas constru¢des. A crianga que construiu o esquema de sugar na

mamadeira tera que modificar esse esquema para beber o leite no copo. Assim,
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as novas necessidades ou motivagcdes podem desencadear perturbacdes
(obstaculos a assimilacdo). Essas, no entanto, segundo Piaget (1976, p.25),
somente se constituem como tal, se 0 sujeito possuir estruturas cognitivas
capazes de assimilar o objeto perturbador. Nesse contexto, as perturbacdes
geram desequilibrios (conflitos) que, por sua vez, impulsionam o desenvolvimento

intelectual e afetivo. Porém, esses desequilibrios

nao representam sendo um papel de desencadeamento, pois que sua
fecundidade se mede pela possibilidade de supera-los — quer dizer, sair
deles. E pois evidente que a fonte real do progresso deve ser procurada
na reequilibracdo, naturalmente, no sentido ndo de um retorno a forma
anterior de equilibrio, cuja insuficiéncia é responsavel pelo conflito ao
qual esta equilibragdo proviséria chegou, mas de um melhoramento
desta forma precedente (PIAGET, 1976, p.19).

Piaget (id.ibid.) prop&e dois tipos principais de perturbacdes: as que se opbem as
acomodacoes, sendo “as causas de fracassos ou de erros, na medida em que o
sujeito se torna consciente disso, e as lacunas, “que deixam as necessidades
insatisfeitas e se traduzem pela insuficiente alimentacdo de um esquema’”
(id.ibid.), ou seja, quando ha auséncia de conhecimento ou das condi¢cbes

necessarias para resolver um problema.

As correcbes ou as reacbes as perturbacdes para se adaptar a uma nova
realidade sdo chamadas de “regulag¢des” (PIAGET, op.cit.). As regulacdes se
manifestam pelo reforco da acéo (feedback positivo) que visa alimentar os
esquemas de assimilacdo remediando uma lacuna, e, nesse caso, tratando-se de
um esquema ja ativado, a regulacdo comportara um prolongamento da atividade
assimiladora de tal esquema, ou pela correcdo da acao (feedback negativo) que
visa modificar os esquemas existentes. Para Piaget, os feedbacks positivos e
negativos sdo complementares e necessarios para 0 processo de

desenvolvimento.

As regulacdes podem ser automaticas, ou seja, ndo acarretam tomada de

consciéncia, quando o organismo biologicamente busca o equilibrio, assimilando
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e acomodando um novo esquema, O que caracteriza a equilibragdo como um
mecanismo auto-regulador; ou ativas, como o proprio nome indica, quando o

sujeito deliberadamente reage a perturbacao.

Nem toda perturbacdo, porém, acarreta uma regulacdo. Como afirma Piaget
(1976, p.25), “ndo poderiamos falar de regulagdo quando a perturbagédo provoca
simplesmente uma repeticdo da acdo, sem qualquer mudanca, e com a ilusoria
esperanca de ser melhor sucedida (como ocorre tdo frequentemente com a
crianga)”. Além disso, a perturbacdo pode também ser ignorada pelo sujeito, o
que, nesse caso, ndo acarreta regulagcdo alguma e, portanto, nenhuma

aprendizagem.

As regulagbes provocam compensacdes, porém, assim como nem toda
perturbacdo acarreta uma regulacdo, nem toda regulacdo supde uma
compensacdo. Piaget (1976, p. 31) define compensagdo como “uma acao de
sentido contrario a determinado efeito e que tende, pois a anula-lo ou a neutraliza-
lo”. E evidente que essa funcdo é desempenhada pelo feedback negativo como

instrumento de correcéo.

Quando as perturbacbes cognitivas sdo compensadas pela acdo do sujeito
(regulacado) ocorre entdo o equilibrio. Um individuo suficientemente ativo é capaz
de antecipar as possiveis perturbacbes e compensa-las através de operacdes
inversas ou de operacdes reciprocas. Agindo, ativando e coordenando os
esquemas que possui, o individuo procura se reequilibrar. Segundo Piaget
(op.cit.), é essa procura por um equilibrio mais estavel (e sempre momentaneo)
que provoca o desenvolvimento. Esse desenvolvimento, por sua vez, “¢ uma
aprendizagem no sentido lato e é ele o responsavel pela formagcdo dos
conhecimentos (MACEDO, 2001).

Sabe-se que, sob essa Otica, a leitura se constitui um processo de construcéo de
sentidos que ocorre mediante a interacdo entre sujeito (leitor) e objeto

(escritor/texto) que se tornam cada vez mais nitidos através da compreensao.
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Porém, ndo basta possuir conhecimento para que essa compreensao ocorra
automaticamente; ao contrario, ela depende da qualidade da interacdo, da
maneira como o leitor age (de acordo com 0s seus esquemas adquiridos) para
superar os obstaculos durante a leitura, e da reflexdo acerca dos meios que
conduziram aos resultados de suas acgdes, enfim, da tomada de consciéncia do
que fez efetivamente, passando, dessa forma, do nivel do fazer para o nivel do
compreender (PIAGET, 1978).

3.3.2 A Tomada de Consciéncia

Segundo a Epistemologia Genética, a tomada de consciéncia “consiste, e isso
desde o inicio, numa conceituacdo propriamente dita, (...) numa passagem da
assimilacao pratica (assimilacdo dos objetos a um esquema) a uma assimilacao
por meio de conceitos” (PIAGET, 1978, p.200). Assim, a tomada de consciéncia,
que, na visdo de Piaget, ndo se trata de um insight (“momento de iluminagao”, ou
seja, compreensao repentina de algo) refere-se a passagem do saber fazer para o
compreender. Isso significa que a acdo precede a consciéncia, ou seja, 0 sujeito
pode obter sucesso na acao, em nivel pratico, sem a compreensdo dos processos
envolvidos na obtencao desse éxito, isto é, sem a tomada de consciéncia de suas

coordenacdes. Como explica Piaget (op.cit., p.176),

Fazer é compreender em acdo uma dada situagdo em grau suficiente
para atingir os fins propostos, e compreender é conseguir dominar, em
pensamento, as mesmas situacdes até poder resolver os problemas por
elas levantados, em relacdo ao porqué e ao como das ligacbes
constatadas e, por outro lado, utilizadas na acéo.

Tomar consciéncia, portanto, ndo é simplesmente falar de alguma coisa e nem
tampouco atingir um determinado resultado com sucesso, mas compreender 0s
processos envolvidos que conduziram ao resultado esperado, e isso demanda

ultrapassar a agédo para chegar a razédo, ao “porqué” e ao “‘como”. Quando ha



49

fracasso no alcance de um objetivo, por exemplo, o sujeito tende a buscar as
razbes desse fracasso, focando sua atencdo nos meios que foram por ele
empregados, concentrando-se nas corre¢cdes ou substituicbes necessarias. Nesse
processo, a interiorizacdo da acdo permite a conscientizacdo dos problemas a

resolver, o que leva a conscientizacdo dos meios (agora nado materiais, mas

cognitivos) empregados e do motivo das escolhas durante a experiéncia.

Para Piaget (1978), porém, a tomada de consciéncia ndo surge apenas das
inadaptacdes (fracassos) das acbes. O sujeito também pode, de maneira tardia,
tomar consciéncia de um ato que foi realizado com éxito, como por exemplo, ler,
ou dirigir. De qualquer modo, a tomada de consciéncia, seja dos éxitos e/ou dos
fracassos, torna possivel ao individuo aprimorar ou modificar as suas acoes.
Observa-se, dessa forma, “que a tomada de consciéncia depende de regulagdes
ativas que comportam escolhas mais ou menos intencionais e ndo de regulagdes

sensorimotrizes mais ou menos automaticas” (PIAGET, 1978, p.13).

Seguindo uma lei geral dos fatos estudados, segundo Piaget (op. cit.), a tomada
de consciéncia parte, esquematicamente, de um ponto periférico (onde os
aspectos mais aparentes e imediatos do objeto/situacdo sdo observados, como
por exemplo, 0os objetivos e resultados da acdo) em relagdo tanto ao sujeito
guanto ao objeto, e orienta-se para 0s mecanismos centrais da acdo do sujeito
(quando se busca o mecanismo interno da a¢cdo, como por exemplo, a avaliacdo
dos meios empregados), e para as propriedades intrinsecas do objeto (nesse
caso, também centrais). Esse percurso de um determinado comportamento que
parte da periferia da consciéncia para o centro favorece um maior conhecimento
ndo apenas do objeto, mas também do préprio sujeito, e confirma a visdo de
Piaget (op. cit.) de que o conhecimento ndo se origina nem do sujeito e nem do
objeto, mas exatamente da interacdo entre ambos, ou seja, dessa regido
periférica que os limita. Isso significa que, para Piaget (op. cit.), a tomada de
consciéncia, que evolui da acdo material & sua conceituacdo, ou seja, ao
pensamento como interiorizacdo dos atos, passa por trés niveis sucessivos e

hierarquizados do conhecimento:
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Em linhas gerais, o primeiro nivel é representado pela acdo (material) sem
conceituacdo, porém com sistema de esquemas ja constituido como um saber
autbnomo e eficaz. Nesse nivel, portanto, a acdo, que ja constitui um saber,
precede a conceituacdo. No caso da leitura em lingua estrangeira, por exemplo, o
aluno pode perceber que compreendeu um determinado texto ou partes dele, mas
nao é capaz de explicar que estratégias utilizou para alcancar o resultado. Assim,

pode-se afirmar que a acao foi bem sucedida, mas néo foi totalmente consciente.

O segundo € o nivel da conceituacdo, no qual acdo e compreensdo ocorrem
simultaneamente. Nesse caso, 0 leitor de L2 tem consciéncia dos passos que
seguiu para tentar alcancar sucesso na leitura, e porqué o fez dessa forma. No

caso do fracasso, ele percebe o erro e tenta corrigi-lo.

No terceiro nivel, a compreensdo ultrapassa a acdo, ou seja, a tomada de
consciéncia permite a compreensdo do ‘“saber fazer”, possibilitando a
antecipacdo, o planejamento e o controle da acdo. Observa-se, entdo, que,
embora a consciéncia se origine da acdo, posteriormente ela apresenta um
dominio sobre essa ac¢éo, transformando-a.

Em sintese, a tomada de consciéncia se caracteriza, entdo, como “uma
reconstru¢cdo no plano superior [consciente] do que ja estd organizado, mas de

outra maneira, no plano inferior [inconsciente] (PIAGET, 1973, p. 41).

O mecanismo central da tomada de consciéncia € a abstracdo que, segundo
Piaget (1995), pode ser de dois tipos: abstracdo empirica e abstracdo

reflexionante.

Na abstracdo empirica, que acontece no nivel mais elementar da tomada de
consciéncia (no nivel das interacdes sensoério-motoras), 0 sujeito abstrai as
propriedades fisicas do objeto (cor, forma, textura, por exemplo) e 0s aspectos
materiais da acédo, tais como movimentos. Em outras palavras, essas abstracfes
ocorrem a partir dos observaveis. Esses sdo definidos por Piaget (1976, p.46)

como “aquilo que a experiéncia permite constatar por uma leitura imediata dos
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fatos por si mesmos evidentes”. Na visdo do autor, o observavel ndo é, no
entanto, o objeto em si, mas representa aquilo que o sujeito acredita estar

observando, mas que na realidade, ndo percebe nesse nivel de consciéncia.

A abstragdo reflexionante refere-se a um processo de reconstrugao cognitiva em
que o sujeito ndo abstrai apenas 0s observaveis, mas também as coordenacgdes
da acdo. Dessa forma, ela € responsavel, como explica Lajonquiere (1992, p.79),

“pela ascensao de um esquema de agao ao nivel de um esquema operatério”.

Piaget (1995, p.6) aponta que a abstracdo € reflexionante em dois sentidos
complementares: primeiramente, ela transfere a um nivel superior o que foi
abstraido do plano inferior (reflexionamento); e depois reconstréi e reorganiza

essa abstragao sobre o novo plano (reflexdo).

A abstracédo reflexionante pode ser pseudo-empirica, “qguando o sujeito descobre
nos objetos, propriedades introduzidas neles por sua atividade” (PIAGET, op.cit.,
p.290), e refletida (também denominada de pensamento reflexivo), quando
depende de inferéncias e deducbes lbégicas, ou seja, quando a abstracdo
reflexionante se torna consciente. Em sintese, a abstracdo refletida consiste na
tomada de consciéncia dos resultados de uma abstracao reflexionante, bem como
da reflexdo do pensamento sobre si mesmo, um metaconhecimento. Nesse
sentido, a tomada de consciéncia, como mencionado anteriormente, permite ao
sujeito conhecer o seu préprio funcionamento cognitivo. Esse conhecimento sobre
o proprio saber foi denominado por Flavell (1979), discipulo de Piaget, de
“metacognicao”. Para esse autor, a metacognicdo engloba o conhecimento acerca

do conhecimento e a regulacdo e controle dos processos mentais.

A partir dos estudos de Flavell (1987, 1979), a metacognicdo vem sendo
compreendida e definida diferentemente por varios autores, dependendo da area
de atuacdo de cada um. Na leitura de L2, Brown (1980), Brown et. al. (1986),
Oxford (1990), O’Malley & Chamot (1990) dentre outros, apontam o fato de que a

metacognicdo permite ao sujeito operar e regular suas atividades por meio de
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procedimentos especificos, ou seja, de estratégias. Na concepcédo de Brown et.
al.(op.cit.), por exemplo, a metacognicdo refere-se tanto ao conhecimento das
estratégias mais adequadas para facilitar a compreensao leitora, quanto a
regulacdo desse conhecimento, o que significa o planejamento, 0 monitoramento
e a avaliacdo das atividades cognitivas empregadas (do uso dessas estratégias
facilitadoras).

Apesar da falta de consenso na literatura acerca do construto da metacognicao
(GONZALEZ, 1996), os estudos realizados pelos autores acima citados, dentre
outros, tém revelado que as estratégias metacognitivas favorecem a
aprendizagem e a leitura em lingua estrangeira. Nesta tese, cujo objetivo central &
investigar a aquisicdo e a transferéncia das estratégias de aprendizagem para
novos contextos de leitura segundo a taxonomia de Oxford (1990), as estratégias
metacognitivas serdo abordadas no item 3.5 do presente capitulo.

Retomando o estudo das abstracfes, € importante ressaltar que tanto a abstracéo
empirica quanto a reflexionante encontram-se, segundo Piaget (1995), em todos
0os niveis do desenvolvimento, sendo que a primeira predomina no estagio
sensdrio-motor, a pseudo-empirica, no periodo pré-operatério, e a refletida, no

estagio operatorio-formal.

A passagem de um nivel de abstracdo para outro (da abstracdo empirica para a
reflexionante, ou seja, de um patamar inferior ao patamar superior) nao ocorre
simetricamente. Ao contrario, ela é fonte de multiplos desequilibrios, havendo,
dessa forma, necessidade de novas acomodacfes e assimilacdes (PIAGET,

op.cit.).

A abstracéo reflexionante, em seu patamar mais elevado (abstracao refletida, ou
tomada de consciéncia), permite ao individuo apropriar-se dos mecanismos
utilizados para realizar as a¢des de um determinado processo, 0 que significa ser
capaz nao apenas de explicar como e porque atingiu determinado resultado, mas

de generalizar o conhecimento adquirido para novas situacgoes.
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As generalizagbes (ou transferéncias, termo usado nesta tese) podem ser
indutivas ou construtivas. As primeiras sado resultantes da abstracdo empirica, e
propiciam a ampliacdo do universo dos observaveis. As generalizacbes
construtivas, ou reorganizadoras ocorrem a partir da abstracdo refletida e
conduzem a elaboracéo de estruturas mais ricas. Ao contrario das generalizacdes
indutivas, que sdo apenas extensivas, essas Ultimas sdo extensivas e
compreensivas (PIAGET, 1995, p.59).

Considerando-se que, como visto acima, ha uma interdependéncia entre 0s
mecanismos de abstracdo e generalizacdo, conclui-se que a tomada de
consciéncia constitui-se em aspecto de grande relevancia para a éarea
educacional, uma vez que a compreensao de determinado conteudo favorece a
generalizacdo ou transferéncia da aprendizagem para novas situacfes. Além
disso, como afirmam Santos et. al. (2010, p.8), a tomada de consciéncia “pode ser
uma boa oportunidade para intervir em situacdes de aprendizagem e/ou
disfuncbes. E valorizar o erro e o acerto em seu processo, € ndo apenas como
resultado de uma agao”. Concordamos com esse ponto de vista e acreditamos ser
essencial promover, na sala de aula, atividades que estimulem no aluno a tomada
de consciéncia ndo apenas das a¢fes que levam ao sucesso, mas também dos
seus erros e fracassos para que possam ser corrigidos. Sob o enfoque piagetiano,
Queiroz (2000, p.108) nos mostra que “os erros podem ser causa de um
desequilibrio cognitivo, mas, por outro lado, comparecem como essenciais para a

organizacdo dos procedimentos que conduzem a equilibracdo majorante”.

Em relacdo a leitura em lingua estrangeira especificamente, estudos tém
demonstrado que a tomada de consciéncia das estratégias de aprendizagem
utilizadas de forma automatica na lingua materna favorece o seu processamento,
uma vez que permite ao alunol/leitor refletir sobre suas acdes, procurando explica-
las e justifica-las, enquanto busca uma solucdo para seus problemas de
compreensao textual na lingua alvo (SEBA, 2008; KODA, 2004; CHAMOT, 2004,
GRABE & STOLLER, 2002; DOTA, 1998; OXFORD, 1990; O'MALLEY &
CHAMOT, 1990).
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Percebe-se, dessa forma, que, em relacdo a leitura, a Psicologia Cognitiva
contribui, dentre outros fatores, para a compreensdo dos processos mentais que
permitem ao leitor compreender o texto. Tratam-se, dessa forma de teorias que
consideram principalmente o aspecto individual. No entanto, como mencionado
anteriormente nesta tese, certos autores defendem que o contexto sociocultural é
também de grande relevancia para a leitura, e baseiam seus estudos na teoria de
Vygotsky (1896-1934), psicologo russo, contemporaneo de Piaget, que concebe o
desenvolvimento cognitivo como resultado de um processo historico construido
pelo individuo ao longo de sua vida através da interacdo social com o meio.
Reconhecemos a relevancia dessa teoria para a aprendizagem de L2, e
respeitamos seus pressupostos, porém, optamos pela Epistemologia Genética de
Piaget para direcionar esta pesquisa, mais especificamente porque o processo da
tomada de consciéncia nos interessou sobremaneira, e porque acreditamos que
essa teoria nos fornece subsidios para melhor compreender o processamento de
leitura em lingua estrangeira e a transferéncia de estratégias de aprendizagem
nos aspectos e contexto que nos propusemos a investigar. Além disso,

concordamos com Ferreiro & Teberosky (1985, p.281) quando afirmam que:

utilizar a teoria de Piaget em um novo campo é uma aventura intelectual
apaixonante. Ndo se ftrata simplesmente de empregar as “provas
piagetianas” para estabelecer novas correlagées, mas sim de utilizar os
esquemas assimiladores que a teoria nos permite construir para
descobrir novos observaveis. A partir daqui, fica aberta uma nova
possibilidade: a de construir uma teoria psicogenética da aquisicdo da
lingua escrita [e, consequentemente, da leitura].

As concepcdes de Piaget acerca da tomada de consciéncia (como um mecanismo
de passagem do fazer para o compreender) para o desenvolvimento e,
consequentemente para a aprendizagem nos possibilita investigar o
desenvolvimento do processo de leitura em L2, tendo em vista a construcéo do
conhecimento através da interagéo sujeito (leitor) x objeto (o texto) e a possivel
transferéncia desse conhecimento , no caso, as estratégias de aprendizagem,
para novos contextos de leitura. Uma vez que buscamos compreender esses
fendbmenos no contexto de Inglés para Fins Académicos (English for Academic
Purposes — EAP, uma modalidade do Inglés para Fins Especificos, - English for
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Specific Purposes — ESP, como explicado no inicio desta tese), dando sequéncia
ao nosso estudo, apresentamos, a seguir, alguns aspectos dessa Abordagem em

relacdo a leitura.

3.4 O ENFOQUE INSTRUMENTAL NA LEITURA EM LINGUA ESTRANGEIRA

3.4.1 Origem

A Abordagem Instrumental, ou Inglés para Fins Especificos, conhecida
internacionalmente sob a sigla ESP (English for Specific Purposes) surgiu na
Inglaterra na década de 60, com o objetivo de levar o aluno a desenvolver
habilidades comunicativas especificas em inglés em um curto periodo de tempo
para atender as suas necessidades académicas e/ou profissionais (HOWATT,
1984).

Atualmente, ESP constitui-se uma das principais areas no campo do ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, gracas ao trabalho de autores pioneiros
como John Swales, Tom Hutchinson e Allan Waters, Henry Widdowson, Tony
Duddley-Evans, Larry Selinker, Antonieta Celani, Rosinda Ramos, John Holmes,

Neise Rodrigues,Tony Deyes, Maximina Freire, dentre outros.

Segundo Hutchinson & Waters (1987), o ensino para fins especificos ndo foi um
movimento planejado, mas um fendmeno que surgiu de tendéncias mundiais
convergentes: as demandas do mundo pds-guerra, o desenvolvimento da
Linguistica, com ampliacdo das pesquisas e dos estudos sobre a funcéo
comunicativa da lingua, e a influéncia da Psicologia, que contribuiu para uma
concepcao de ESP como uma abordagem centrada no aprendiz e no seu

processo de aprendizagem, ou seja a learning-centered approach (id. Ibid.).
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O fator fundamental que distingue o ensino de lingua estrangeira no contexto de
ESP do ensino de L2 para fins gerais, como apontam Hutchinson & Waters
(op.cit., p.53), € a conscientizacao do aprendiz sobre suas necessidades, e ndo a
natureza das mesmas. Assim, devido as diferentes necessidades evidenciadas,
novos cursos de ESP foram se espalhando pelo mundo, dando origem a
subdivisGes, como por exemplo, EST (English for Science and Technology), EAP
(English for Academic Purposes), EVP (English for Vocational Purposes), EBP
(English for Business Purposes), dentre outros. Cabe ressaltar que, apesar das
diversas variacdes, de um modo geral, sdo caracteristicas da Abordagem
Instrumental: basear-se na andlise das necessidades do aluno, relacionar-se as
disciplinas académicas ou as atividades profissionais do aprendiz, apresentar
objetivos claramente definidos, enfatizar a lingua como meio de comunicacao,
utilizar material auténtico, ou seja, aquele que circula no mundo real, sem
simplificagbes, considerar o professor como mediador da aprendizagem,
centralizar o curso no aprendiz, geralmente adulto, e no processo de
aprendizagem, e, dependendo da variedade do ESP, utilizar a lingua materna
durante as discussdes na sala de aula (CELANI, et.al. 2009; CELANI et. al., 2005;
DUDLEY-EVANS & ST JOHN,1998; WIDDOWSON, 1980).

Para Duddley-Evans & St. John (op. cit.,, p. 188), um aspecto importante em
relacdo a metodologia instrumental refere-se ao papel do aluno como especialista
em sua area de atuacao, e do professor como consultor linguistico. Diante dessa
realidade, cabe ao professor de ESP “favorecer uma tomada de consciéncia de
forma que o aluno possa obter um controle, seja sobre a lingua, sobre a estrutura

discursiva ou sobre habilidades comunicativas”.*

No que se refere a evolucdo do ensino e pesquisa, a Abordagem Instrumental tem
passado por fases distintas, todas, porém, enfatizando, originariamente, a leitura

de textos auténticos especificos em inglés, embora mais recentemente, as

14 . . . .
“.. develop a conscious awareness so that control is gained, whether over language, rhetorical

structure or communication skills.” (DUDLEY-EVANS & St JOHN, 1998, p.188)
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habilidades de compreender, falar e escrever também tenham merecido

destaque.

A publicagdo do artigo “Some measurable characteristics of modern scientific
prose” de autoria de Barber (1962) marca, segundo Swales (1985), o inicio do
ensino de Inglés Instrumental no mundo contemporaneo. Essa primeira fase, que
compreende a década de 60 e inicio da década de 70, fundamentava-se na teoria
do linguista Halliday (1978), priorizando a analise de registro cujo foco principal, a
gramatica da sentenca, caracteriza-se pela identificacdo de formas Iéxico-
gramaticais significantes de uma determinada variedade linguistica (SWALES,
1985,1971). Nessa época, pesquisas eram entdo conduzidas para identificar e
classificar o vocabulario especifico usado em diferentes disciplinas, o que deu
origem a trés categorizagbes basicas: vocabulario técnico, vocabulario semi-
técnico e vocabulario comum, ou ndo-técnico. Posteriormente, seguindo essa
mesma linha, novos estudos passaram a identificar as formas gramaticais mais
frequentes na Abordagem Instrumental em comparagdo com a abordagem para o
ensino de inglés para fins gerais. Os resultados apontaram, por exemplo, para o
uso dos compostos, da voz passiva do verbo nos textos das diversas areas de
ESP. Essas pesquisas incentivaram o desenvolvimento de materiais didaticos que
priorizavam as formas linguisticas e o Iéxico que o aprendiz deveria utilizar no seu
contexto académico e/ou profissional. De acordo com Widdowson (1980), ao
considerar os aspectos linguisticos de maneira descontextualizada (usage), a
analise de registro ndo da énfase ao sentido comunicativo da lingua (use),
priorizando mais a forma do que o significado. Widdowson (1980) propbe entao

uma analise em termos funcionais, ou seja, em termos de discurso.

A andlise critica do discurso ou da retérica constituiu a segunda fase no
desenvolvimento da Abordagem Instrumental, fortemente influenciada pelo
movimento Comunicativo no ensino e aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira, tendo Widdowson como seu expoente principal no Reino Unido, e
Selinker e Trimble nos Estados Unidos. Enquanto o foco da analise de registro

restringe-se a frase como unidade maxima de investigacdo, na andlise do
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discurso, que abrange o aspecto pragmatico da linguagem, o objetivo é
compreender como as sentengcas s&o0 combinadas nos atos comunicativos,
privilegiando-se 0s aspectos intrinsecamente textuais, como 0os marcadores de
coesdo e coeréncia. Sob essa Otica, a leitura, como afirma Widdowson (1992,
p.63), “ndo envolve simplesmente o reconhecimento do que palavras e frases
significam, mas também o reconhecimento do valor que elas possam assumir em
associacdo mutua como elementos de um discurso”. Nesse sentido, continua o
autor (id. Ibid.), a leitura “é um tipo de realizagdo através da qual o discurso é

criado na mente do leitor por meio de um processo de raciocinio”

A andlise do discurso propde ndo apenas a analise do texto escrito, mas as
circunstancias em que o texto foi produzido e interpretado. Dessa forma, essa
nova tendéncia no ensino e aprendizagem de linguas para fins especificos marca
o inicio do foco no aprendiz e no processo de compreensao leitora, em outras

palavras, na interacao entre o leitor, o escritor e o texto.

A terceira fase, fortemente influenciada pela Psicologia Cognitiva, caracteriza-se
pelo desenvolvimento de habilidades e estratégias para facilitar a compreensao

de textos auténticos em inglés.

Mais recentemente, como afirma Ramos (2004), a atencdo tem sido centrada na
concepcao de género textual (BHATIA, 1993; MARTIN, 1992; SWALES, 1990)
que, segundo Swales (op. cit., p.58), um dos mais importantes estudiosos sobre
géneros textuais no contexto de ESP, “compreende uma classe de eventos
comunicativos, cujos membros compartiham o0os mesmos propdésitos
comunicativos. Esses propdsitos sdo reconhecidos pelos membros mais

experientes de uma comunidade discursiva e constituem a razdo do género”.*®

% Reading as the understanding of discourse does not simply involve the recognition of what words
and sentences mean, but also the recognition of the value they take on in association with each
other as elements in a discourse (...) Reading in this sense is a kind of accomplishment whereby a
discourse is created in the mind by means of a process of reasoning.

16 A genre comprises a class of communicative events, the members of which share some set of
communicative purposes. These purposes are recognized by the expert members of the parent
discourse community, and thereby constitute the rationale for the genre.
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Adotando uma postura eclética em relacdo a nocdo de género, Swales (1990)
considera que a analise do discurso, as estratégias de leitura e a analise
linguistica possuem grande relevancia para o ensino e aprendizagem dos géneros
textuais, principalmente porque, segundo ele, a conscientizacdo obtida através

desses processos torna a aprendizagem mais eficaz.

Por sua eficacia comprovada através de inidmeros estudos ao redor do mundo, a
Abordagem Instrumental que, no inicio aplicava-se apenas ao ensino e
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, passou a ser adotada no ensino
e aprendizagem de linguas estrangeiras de um modo geral, como por exemplo,
Portugués para Fins Especificos, Francés para Fins Especificos, etc., dando
origem a uma nova terminologia: Linguas Estrangeiras para Fins Especificos
(LEFE), mais recentemente reconhecida como Linguas para Fins Especificos
(LINFE). O primeiro Congresso LEFE foi realizado no ano de 2010 na
Universidade Federal do Espirito Santo, em Vitdria, tendo uma participacao
bastante expressiva da comunidade académica nacional, contando inclusive com
a presenca do Prof. John Swales, da Prof. Dra. Rosinda Ramos, que, junto com a
Prof. Dra. Antonieta Celani, foi uma das responséaveis pela criagdo e implantacéo
do Projeto de Inglés Instrumental no Brasil, e da Prof. Neise Cunha Rodrigues,
uma das responsaveis pela implantacdo do Programa de Inglés Instrumental na

Universidade Federal do Espirito Santo.

3.4.2 A Leitura no Contexto de ESP no Brasil

Assim como em diversas partes do mundo onde a lingua inglesa possui o status
de lingua estrangeira, no Brasil, a Abordagem Instrumental desempenha um
importante papel no contexto educacional. Sua consolidagdo no pais ocorreu no
final da década de 70 com a institucionalizacdo do Projeto Nacional Ensino de
Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras (PEII) (1980-1990), inicialmente
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concebido para o desenvolvimento da habilidade leitora para fins académicos
(English for Academic Purposes — EAP) (CELANI et. al., 2005; MOITA LOPES,
1999). Coordenado pela prof. Dra. Maria Antonieta Alba Celani (Programa de
Pos-Graduacao em Linguistica Aplicada da PUC-SP) e com o apoio do Ministério
da Educacgéo e do Conselho Britanico, o trabalho realizado pelo grupo envolvido
no Projeto (que culminou na publicacdo do periddico The ESPecialist e na
criacado do Centro de Pesquisas, Recursos e Informacdo em Leitura (CEPRIL) na
PUC-SP (CELANI et. al., 1979) teve um papel fundamental no desenvolvimento
da metodologia de ensino de leitura em lingua estrangeira. Como afirma Moita
Lopes (op. cit., p. 427-8),

a contribuicdo do Projeto para o ensino de leitura em [lingua
estrangeira] no Brasil é inegavel, tendo influenciado, principalmente,
pesquisas sobre formacdo de professores e elaboracdo de material
didatico. Que eu saiba, nunca houve no Brasil um projeto, envolvendo
professores, que tenha gerado tantos beneficios para a pratica da sala
de aula e da pesquisa e que tenha obtido tal efeito multiplicador como o
PEIl. Este projeto é, na minha visdo, um modelo que pode inspirar
outros projetos na &rea de [linguas estrangeiras] e [lingua materna],
principalmente devido ao fato de seu percurso ter passado por varias
fases: elaboracéo, piloto etc., atingindo até a fase de avaliagéo.

A compreensdao de textos auténticos em inglés, identificada na época da pesquisa
para a implantacdo do projeto, como a necessidade imediata dos estudantes
universitarios brasileiros, constituiu-se, consequentemente, como o foco principal
dos programas de ESP desenvolvidos nas universidades e, mais tarde, nas
escolas técnicas federais. Essa énfase na leitura contribuiu para que se
estabelecesse, no pais, uma associacdo (equivocada) da Abordagem
Instrumental ao ensino exclusivo da leitura em inglés. Dessa forma, pode-se
afirmar que o Projeto Nacional de Inglés Instrumental, através dos diversos
seminéarios, workshops e discussGes promovidas para o treinamento de
professores e producdo de material didatico, deu origem a uma abordagem de
ESP tipicamente brasileira, enfatizando as estratégias de leitura, a aprendizagem
colaborativa por descoberta, e 0 uso da lingua materna na sala de aula (CELANI
et. al. 2005).
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Com o foco nas necessidades reais do aprendiz, e com a oficializagdo do termo
“Inglés Instrumental”, que, segundo Ramos (2006), foi inspirado no conceito de
motivacdo instrumental de Gardner & Lambert (1972) (referindo-se a um desejo
de aprender a lingua estrangeira para propésitos utilitarios, como por exemplo,
melhor desempenho social, econ6mico ou profissional)), a Abordagem
Instrumental adquire um enfoque diferenciado, podendo ser definida como uma
“abordagem mais humana (...) que se funde num respeito mutuo entre quem

procura e quem oferece ensino” (WYATT, 1997, p.26).

Desde a sua implantacdo, o Projeto de Inglés Instrumental passou por
transformacdes, obteve novas adesfes de universidades, escolas técnicas, e
escolas de nivel médio e fundamental do pais, tornando-se, na década de 90,
autossustentavel e expandindo-se para 0 ensino ndo apenas da lingua inglesa,
mas também de outras linguas como o alemao, o francés, o espanhol e o

portugués como lingua estrangeira.

A exigéncia do conhecimento de uma lingua estrangeira nos concursos publicos,
nos exames de vestibular e nos exames de sele¢éo para os cursos de Mestrado e
Doutorado contribuiu para o fortalecimento da Abordagem Instrumental e para a
difusdo de novos seminarios, congressos, workshops envolvendo cada vez mais
um numero bastante expressivo de professores e pesquisadores de diferentes

regides do Brasil.

No contexto de Linguas para Fins Académicos, cujo foco é a leitura, como
mencionado anteriormente, a utilizacdo das estratégias de aprendizagem para
solucéo de problemas referentes & compreenséo leitora, juntamente com o estudo
dos géneros textuais, é reconhecida como um recurso eficaz (GRENFEL &
MACARO, 2007; CELANI et. al., 2005; BROWN, 2000; O'MALLEY & CHAMOT,

1990). Seguem-se entdo algumas considerac¢des sobre essas estratégias.
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3.5 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Os primeiros estudos sobre as estratégias de aprendizagem de lingua
estrangeira, ou seja, acbes especificas e procedimentos que os alunos utilizam,
geralmente de forma consciente, para alcancar um objetivo de aprendizagem
(OXFORD, 1990) originaram-se em meados da década de 60 e se desenvolveram
mais especificamente na década de 70 com os trabalhos de Rubin (1975), Stern
(1975) e Naiman et.al. (1978) os quais buscaram identificar, comparar e descrever
as estratégias utilizadas pelos “bons aprendizes de linguas”. Esses estudos
comprovaram, como afirmam Williams & Burden (1997, p.146) que o sucesso do
“‘bom aprendiz de L2” é resultado de um conjunto de estratégias utilizadas de
acordo com cada tarefa, necessidades e situa¢gfes especificas. Segundo Rubin
(1975, 1981), “0o bom aprendiz” é capaz, por exemplo, de fazer suposi¢coes
inteligentes, criar oportunidades para se comunicar na lingua alvo, aprender com
0S proprios erros, monitorar sua fala, estar atento a forma e ao significado da

lingua alvo.

Observa-se, assim, que o termo estratégias, no inicio, foi associado a estratégias
consideradas “eficazes” para a aprendizagem, conceito esse que foi, mais tarde,
contestado por autores como Cohen (1998) Hsiao & Oxford (2002), por exemplo.
Segundo esses autores, as estratégias ndo sao inerentemente eficazes ou
ineficazes, mas possuem o potencial para serem desenvolvidas e utilizadas de
uma forma ou de outra, dependendo do contexto em que sao utilizadas e das

caracteristicas individuais de cada aprendiz.

Apesar da importdncia das investigacbes iniciais sobre as estratégias de
aprendizagem do “bom aprendiz” de lingua estrangeira, O’Malley & Chamot
(1990, p.2) ressaltam que, a principio, elas ndo se fundamentavam em nenhuma
teoria de aquisicdo de linguas. Os dois campos de pesquisa existentes na época
relacionados a aprendizagem — um em Linguistica Aplicada e o outro em

Psicologia Cognitiva, caminhavam independentemente, e adotavam metodologias
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distintas (descritiva e experimental, respectivamente). Esses autores foram o0s
primeiros a estudar as estratégias de aprendizagem de L2 a luz da teoria
cognitiva do processamento da informacdo segundo o modelo de Anderson
(1985,1983). Essa teoria abriu novos caminhos para pesquisas que buscam
compreender o0 processo de aquisicio de uma segunda lingua e,
consequentemente, as estratégias de aprendizagem.

Mais recentemente, entretanto, as pesquisas passaram a adotar ndo apenas 0s
principios da teoria do processamento da informacéo, mas também abordagens
sécio-psicoldgicas, considerando a aprendizagem como “uma aventura do
individuo completo, e ndo apenas um exercicio cognitivo ou metacognitivo”
(OXFORD & BURRY-STOCK, 1995, p.18). Assim, novos fatores passaram a ser
considerados, além da definicao e classificacdo das estratégias de aprendizagem,
como por exemplo, os efeitos das caracteristicas do aprendiz (motivagao, estilo
de aprendizagem, nivel de proficiéncia, por exemplo), na escolha das estratégias,
a influéncia do contexto de aprendizagem e cultura do aprendiz no uso das

estratégias.

As pesquisas sobre as estratégias utilizadas pelo “bom aprendiz de linguas”
contribuiram, dentre outros fatores, para a compreenséao de que o ensino explicito
de estratégias na sala de aula é necessério e benéfico para a aquisicao de L2,
uma vez que contribui para a conscientizacdo das estratégias disponiveis,
capacitando o aprendiz a melhor escolher aquelas suscetiveis de serem
utilizadas. Nessa perspectiva, tornou-se evidente que o ensino de estratégias
pode facilitar o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira (COHEN,
1998; OXFORD, 1990; RUBIN, 1990; O'MALLEY & CHAMOT, 1990). Como
afirma Rubin (op.cit., p. 282), “geralmente os alunos com baixo rendimento [na
aprendizagem de segunda lingua] ndo sabem como os bem sucedidos chegam as
suas respostas, e acreditam que jamais conseguirdo se igualar a eles. Revelando-

se 0 processo, esse mito pode ser desconstruido”.*’

7 “often poor learners don’t have a clue as to how good learners arrive at their answers and feel

they can never perform as good learners do. By revealing the process, this myth can be exposed”.



64

O ensino de estratégias de aprendizagem também se justifica a luz da Psicologia
Educacional que defende a concepc¢éo de educacao centrada no aprendiz como
agente responsavel pela prépria aprendizagem. Pesquisas tém demonstrado que
€ possivel, através do ensino explicito e sistematico de estratégias de
aprendizagem, levar o aluno a “aprender a aprender”, ou seja, a construir o seu
proprio conhecimento, auxiliando-o assim, a tornar-se mais autbnomo, refletindo
sobre a sua aprendizagem, e tomando suas proprias decisbes
(BORUCHOVITCH, 2007, 1999; ZIMMERMAN et.al.,, 1996; DICKINSON, 1992,
1987). Essa visao € compartilhada por Oxford (1990) que considera as estratégias
de aprendizagem favoraveis ao desenvolvimento da autonomia do aluno, por se
tratarem de procedimentos usados para a solucdo de problemas. Levar o aluno a
aprender a aprender e principalmente a pensar criticamente, ndo restringindo a
aprendizagem apenas ao ambiente de sala de aula tem sido cada vez mais a
preocupacao ndo apenas de professores de linguas estrangeiras, mas acima de
tudo da Educacdo de um modo geral. Certamente essa questao representa um
grande desafio para o aprendiz, uma vez que pressupde o conhecimento e o
monitoramento dos seus préprios processos psicoldgicos através dos quais a sua

aprendizagem se realiza.

Para Dickinson (1987), o desenvolvimento da autonomia € um processo complexo
que requer uma preparacdo cuidadosa abrangendo dois aspectos que se
interrelacionam: os aspectos metodoldgicos como o ensino de estratégias de
aprendizagem, e 0s aspectos psicolégicos do aprendiz, como a motivagédo, o
interesse, a aptiddo, suas crencas em relacdo ao professor, ao seu papel como
aluno e a sua prépria aprendizagem. Assim, a investigacdo dos aspectos
psicolégicos contribui para uma maior compreensdo acerca das decisbes e
atitudes tomadas pelo aprendiz durante o processo de aprendizagem (como por
exemplo, a selecdo de certas estratégias), e consequentemente para a efetivacao

de um ensino que venha a favorecer as diferencas individuais.

Em termos de atitude, é importante enfatizar que geralmente, em sua maioria, 0s

alunos (incluindo os adultos) tendem a ser extremamente passivos em relagédo a



65

aprendizagem. Ensinar estratégias depende, entdo, primeiramente de motivar
esses alunos, ou seja, fazé-los querer assumir maior responsabilidade pela sua
prépria aprendizagem (ELLIS, 1995; DICKINSON, 1992, 1987; WENDEN, 1991).
Referindo-se especificamente a aprendizagem de inglés como lingua estrangeira,
Celani (1984, p.37) defende que

[0]s alunos deveriam ser auxiliados a entender e a assumir seu papel em
toda a operacdo de aprendizagem do inglés, sendo levados a descobrir
como aprendem melhor e que tipo de método de ensino e que materiais
preferem; a identificar os passos dados para chegar a uma solugéo; a
avaliar suas proprias experiéncias de estudo e a dividir a responsabilidade
pela organizacdo da operacdo ensino-aprendizagem. Enfim, eles tém que
perceber que sdo grandemente responsaveis pelo sucesso ou fracasso de
sua prépria aprendizagem.
Pesquisas tém indicado que as estratégias sao essenciais para uma
aprendizagem (e, consequentemente, uma leitura) eficiente em lingua estrangeira
(CHAMOT, 2004; KLEIMAN, 2000; OXFORD, 1990; O'MALLEY & CHAMOT,
1990; DAVIES, 1995; KATO, 1987). No entanto, a definicdo do termo e as suas
categorizacfes variam entre pesquisadores. Taticas, habilidades, procedimentos,
atividades, processos, acdes, técnicas, estratégias sdo alguns dos termos
encontrados na literatura para definir o mesmo conceito, como afirma Wenden

(1991).

A luz da Psicologia Cognitiva do processamento da informacdo, pode-se definir
estratégias como procedimentos ou ac¢des que o aprendiz escolhe com o
propdsito de facilitar a aquisicdo, a retencdo e/ou a utilizacdo da informacao
(O'MALLEY & CHAMOT, 1990). Adeptos dessa perspectiva acreditam que as
estratégias podem ser utilizadas de forma consciente durante o periodo inicial da
aprendizagem caracterizando-se como um conhecimento declarativo, passando,
posteriormente, a serem empregadas de maneira automéatica e, portanto, como
um conhecimento procedural. Dessa forma, esses tedéricos acreditam na eficacia
do ensino explicito de estratégias, e na possibilidade de transferéncia dessas

estratégias adquiridas para outros contextos de aprendizagem.
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Segundo Oxford (1990, p.8), uma das mais importantes pesquisadoras no campo
das estratégias de aprendizagem de L2, estratégias sdo acbes especificas,
passos e procedimentos que os alunos utilizam para tornar a sua aprendizagem
mais eficaz, agradavel, rapida e possivel de ser transferida para outras situacdes.
Embora nem sempre observaveis, as estratégias, segundo a autora, séo
frequentemente utilizadas de forma consciente e orientadas para a solucao de
problemas. Oxford (op.cit.) reconhece, entretanto, que alguns aprendizes utilizam
certas estratégias de aprendizagem (seja apropriada ou inapropriadamente) de
forma automatica, instintiva. Nesse caso, o0 ensino explicito de estratégias na sala
de aula de L2 pode contribuir para uma maior conscientizagdo do aprendiz em
relacdo ao uso apropriado das estratégias. Sem essa tomada de consciéncia, 0
aluno se torna incapaz de compreender e descrever 0 Seu processo de

aprendizagem e de tomar as suas proprias decisdes.

Por outro lado, Cohen (1998), afirma que as estratégias sdo sempre conscientes.
Quando se tornam automatizadas passam a ser entdo consideradas como
processos. Davies (1995, p.50) define estratégias de aprendizagem como acdes
fisicas ou mentais que podem ser usadas consciente ou automaticamente para

facilitar a aprendizagem.

Através do exposto, observa-se que ha divergéncia entre os tedricos ndo apenas
sobre a conceituacdo de estratégias, mas também sobre a maneira como elas
sao utilizadas, ou seja, conscientemente ou ndo. Para as pesquisas, entretanto,
essa diferenca de perspectiva ndo tem muita significacdo, uma vez que, para
serem investigadas, as estratégias precisam ser verbalizadas pelo aprendiz, ou
seja, precisam estar no nivel declarativo de conhecimento. Por esse motivo, as
entrevistas, questionarios, diarios, relatorios, verbalizacbes e, mais recentemente
as narrativas dos préprios aprendizes se constituem como 0s principais
instrumentos para coleta dos dados nas pesquisas sobre estratégias de

aprendizagem, tanto sob uma visdo de analise quantitativa quanto qualitativa.
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Uma variedade de estratégias sao utilizadas para diferentes propoésitos:
estratégias de aprendizagem, estratégias de comunicacgéo, estratégias de leitura,
estratégias de resumo, estratégias de estudo, dentre outras. Nesta pesquisa,
embora investigando a compreensao leitora, o enfoque € dado as estratégias de
aprendizagem de um modo geral, seguindo a definicdo e a taxonomia de Oxford
(1990), por considera-las mais abrangentes, compreensivas e apropriadas para

este estudo.

Os sistemas de categorizacdo de estratégias existentes na literatura referem-se
exclusivamente a dois grupos basicos: cognitivas e metacognitivas. Oxford
(op.cit.) critica esses sistemas que, segundo ela, consideram o aprendiz como
mera “maquina de processamento de informacdes” e afirma que pouco ou
nenhum valor € atribuido as estratégias sociais e afetivas. E importante ressaltar
que, para Oxford (op.cit.), a distincdo entre as estratégias ndo é sempre muito
clara. A escolha pelo tipo de estratégia depende da natureza da tarefa, do objetivo

do leitor, e do estilo de aprendizagem de cada um.

O quadro abaixo sintetiza as estratégias de aprendizagem segundo Oxford

(op.cit.), que sao a base para este estudo.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

/ N\,

DIRETAS

A 4

A 4

A 4

INDIRETAS

A 4

A 4

A 4

Estratégias
Cognitivas

Estratégias
Mnemonicas

Estratégias
de
Compensacao

Estratégias
Metacognitivas

Estratégias
Afetivas

Estratégias
de
Socializagdo

QUADRO IIl. Diagrama das estratégias de aprendizagem: visédo geral (Oxford, 1990, p.16).

Como demonstrado no quadro acima, a autora divide as estratégias de

aprendizagem em dois grandes grupos: diretas e indiretas, que se subdividem em

seis categorias:

estratégias cognitivas,

mnemonicas e de compensacao,
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pertencentes ao primeiro grupo, e estratégias metacognitivas, afetivas e de

socializagcédo que fazem parte do segundo grupo.

As estratégias cognitivas, mnemodnicas e compensatorias sdo consideradas
diretas porque, segundo Oxford (1990, p.37), embora com funcdes diferentes,
elas contribuem diretamente para a aprendizagem. Assim, as estratégias
mnemaonicas, como o0 proprio nome indica, possibilitam a retencéo e recuperagao
do conhecimento, ou seja, estdo relacionadas a memoaria; as cognitivas exigem
habilidades de raciocinio, e sdo consideradas as mais utilizadas, pois permitem a
manipulacdo e transformacdo da lingua alvo, enquanto que as estratégias de
compensacdao favorecem a compreensao e a producao, apesar das limitagdes do

aprendiz, como afirma Oxford (op.cit, p.37).

As estratégias indiretas relacionam-se ao gerenciamento da aprendizagem e
incluem as estratégias metacognitivas, que contribuem para a coordenacédo do
processo de aprendizagem; as afetivas para a regulacdo das emocdes,
motivagles, valores e atitudes, e as estratégias de socializacdo para facilitar a
aprendizagem através da interacdo social. Flavell (1979) aponta que as
estratégias cognitivas favorecem a realizacdo dos processos mentais, enquanto
gue as estratégias metacognitivas monitoram e avaliam a realizacdo desses

processos.

A seguir, apresentamos nos quadros IV e V abaixo, as estratégias diretas e

indiretas respectivamente, exemplificando-as, segundo Oxford (1990).
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1. Estratégias MnemoOnicas

\ 4 A\ 4 A\ 4 \ 4
Criar conexdes Associar sons e Revisar Empregar acdes
mentais imagens a palavras

- Agrupar

- Associar / Elaborar

- Colocar palavras / frases
novas em um contexto
significativo

novas

- Fazer mapa semantico
- Usar palavras- chave
- Representar sons na

- Fazer revisdes constantes

- Expressar acdes

- Relacionar palavras e
expressdes novas a
sentimentos e sensagdes

memoria
2. Estratégias Cognitivas
A 4 \ 4 \ 4 A 4
Praticar Receber e enviar Analisar e refletir Criar estruturas para o
mensagens insumo e producéao
- Repetir - Refletir dedutivamente

- Praticar formalmente com os
sons e o sistema de escrita da
L2

- Reconhecer e utilizar
formulas e padrées

- Recombinar

- Praticar naturalmente

- Compreender a ideia
rapidamente

- Utilizar recursos para receber
e enviar mensagens

- Analisar expressoes

- Fazer comparacdes entre
linguas

- Traduzir

- Transferir palavras,
expressodes, conceitos e
estruturas de L1 para L2

-Fazer anotagdes
- Fazer sumérios
- Destacar palavras no texto

3. Estratégias Compensatorias

A 4

Fazer deducbes
inteligentes

- Utilizar “pistas” linguisticas
- Utilizar outras “pistas”

A

y

escrita

- Solicitar ajuda

Superar limitagdes na fala e na

- Usar lingua materna

- Usar mimicas ou gestos

- Evitar comunicacéo parcial ou total
- Selecionar um tépico

- Ajustar ou aproximar a mensagem

-Criar novos termos na L2
- Usar circunlocugéo ou sindnimo

QUADRO |V. Estratégias diretas (Oxford, 1990, p.18-19)
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1. Estratégias Metacognitivas

A 4

A 4

A 4

Centralizar a
aprendizagem

- Observar e fazer ligagGes
com material j& conhecido

- Prestar atengéo

- Retardar a produgéo do
discurso para concentrar-se na
compreenséo oral

Organizar e planejar a
aprendizagem

- Descobrir como funciona o
processo de aprendizagem
- Estabelecer metas e
objetivos
- Identificar o objetivo de uma
tarefa
- Planejar
- Buscar oportunidades para
praticar

Avaliar a propria
aprendizagem

- Automonitorar
- Autoavaliar

2. Estratégias Afetivas

A 4

Diminuir a ansiedade

- Usar técnicas de
relaxamento

- Ouvir musica

- Descontrair-se pelo riso

Encorajar a si proprio

- Ser positivo
- Correr riscos sabiamente
- Recompensar-se

Observar a temperatura
emocional

- Ouvir seu préprio corpo

- Checar os sentimentos

- Escrever um diario sobre o
seu processo de
aprendizagem

- Compartilhar os sentimentos
com outras pessoas

3. Estratégias Sociais

v v v
Fazer perguntas Cooperar com 0s outros Sentir empatia para com
o0 outro

- Perguntar para clarificar ou
para verificar
- Perguntar para corrigir

- Cooperar com parceiros
(mesmo nivel de proficiéncia
naL2)

- Cooperar com usuarios mais
proficientes na lingua alvo

- Desenvolver compreensao
cultural

- Compreender os
pensamentos e problemas
alheios

QUADRO V. Estratégias indiretas (Oxford, 1990, p.20-21)
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A classificacdo das estratégias de aprendizagem proposta por Oxford (1990),
como demonstrado nos quadros acima, € bastante ampla e bem detalhada
(algumas coincidem com as apresentadas por outros autores, como O’Malley &
Chamot (1990), por exemplo, e tem sido utilizada na maioria das pesquisas tanto
no exterior como no Brasil. Com base nessa classificagdo e no principio de que as
estratégias podem ser identificadas e quantificadas, Oxford (op.cit.) elaborou o
questionério/inventario SILL (Strategy Inventory for Language Learning) para
medir com que frequéncia os aprendizes utilizam determinadas estratégias. Esse
questionario, que se divide nas mesmas partes de sua taxonomia, teve grande
impacto nos estudos sobre as estratégias de aprendizagem de L2, sendo
estimado, como afirmam Grenfell & Macaro (2007, p.17) que em meados de 1990,

mais de 10.000 aprendizes ao redor do mundo foram a ele submetidos.

Apds mais de trinta anos de pesquisas, a area de estratégias de aprendizagem de
L2 estd cada vez mais atraindo o interesse de pesquisadores e professores de
linguas devido ao seu potencial de ser uma ferramenta extremamente poderosa
(cf. SEBA & QUEIROZ, 2011; COHEN & MACARO, 2007). Dessa forma, pode-se
concluir que as estratégias de aprendizagem ainda se apresentam como um
campo feértil para futuras investigacoes.

Uma vez que o0 objetivo da presente tese é investigar a aquisicdo e a
transferéncia de estratégias de aprendizagem para novos contextos de leitura,
para uma maior compreensdo desses fendmenos, faz-se necessario recorrer as
teorias que, sob diferentes concepcdes, tém buscado explica-los. Sendo assim,
apresentamos, resumidamente a seguir, alguns dos principais modelos tedricos
acerca do processo de aquisicdo de segunda lingua. Na préxima secéo,
discorremos sobre o processo de transferéncia de aprendizagem.
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3.6 ASPECTOS E TEORIAS DE AQUISICAO DE LINGUA ESTRANGEIRA

Ao longo de algumas décadas, a partir dos estudos acerca da aprendizagem da
lingua materna (L1), diversas teorias surgiram na tentativa de compreender o
processo de aquisicdo de segunda lingua. A ideia de que ambos 0S processos
sdo semelhantes tém incitado muitas controvérsias. No entanto, como afirma
Meisel (2011), embora as pesquisas no campo de L2 tenham sido extremamente
produtivas nas ultimas décadas, ainda ndo ha um consenso na literatura sobre

como a aprendizagem de uma segunda lingua ocorre.

A primeira vista, o termo “aprendizagem de segunda lingua” parece ser
autoexplicativo. No entanto, por ndo haver um consenso na literatura, esses
conceitos merecem destaque. Assim, o termo “segunda lingua” (L2) pode se
referir tanto ao segundo idioma oficial de um pais, como por exemplo, o inglés
falado em Singapura e na Africa do Sul, quanto, de forma mais abrangente, a
qualquer outra lingua aprendida além da lingua materna, caracterizando-se como
lingua estrangeira, como é o caso do inglés aprendido no Brasil. Na presente
tese, seguindo a visdo de Ellis (1995), como ja mencionado, ndo fazemos

distingao entre os dois termos.

Da mesma forma, faz-se necessario explicar os conceitos de “aprendizagem” e
“aquisicao”, uma vez que alguns teoricos, baseados na hipotese defendida por
Krashen (1981), também fazem a distingdo entre eles. Para esse autor,
“aprendizagem” refere-se a um processo consciente, ao “saber sobre a lingua,” e
acontece em ambiente formal de sala de aula, como por exemplo, aprender inglés
no Brasil. “Aquisi¢cao”, por outro lado, € um processo natural, automatico, (como
ocorre na lingua materna) resultante, no caso da L2, da inser¢éo do individuo na
cultura da lingua alvo (como por exemplo, aprender inglés na Inglaterra). Em
outras palavras, para Krashen (op. cit.), a aprendizagem é resultado do ensino
formal; a aquisicdo ocorre em situagcdes comunicativas, naturais, no mundo real.

Sob essa oOtica, a aprendizagem, portanto, nunca se tornard aquisicdo. Cabe
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ressaltar que, embora as ideias de Krashen tenham influenciado fortemente o
campo do ensino e aprendizagem de L2, elas tém sido contestadas. Dessa forma,
a distingdo entre “aprendizagem” e “aquisi¢ao” nao mais procede (ELLIS, 1995).

Nesta tese, portanto, os termos sdo usados intercambiavelmente.

O campo do conhecimento que investiga a capacidade humana de aprender
outras linguas denomina-se Second Language Acquisition (Aquisicdo de Segunda
Lingua, doravante ASL), uma subarea da Linguistica Aplicada. Tomando por base
as teorias psicolégicas e linguisticas, as pesquisas de ASL tém buscado
descrever e explicar a aquisicdo de linguas, bem como os fatores que interferem
nesse processo. Assim, como reforcam Van Patten & Benati (2010, p. 2), “embora
possamos destacar algumas implicacbes pedagdgicas das teorias e pesquisas
sobre a aquisicado de segunda lingua, o foco principal dos estudos nessa area € a

aprendizagem, e n&o o ensino de linguas™*®.

Dentre as diversas teorias encontradas na literatura que tém influenciado o campo
de ASL, destacamos algumas propostas que causaram (e tem causado) maior
impacto nos estudos de L2: behaviorista, inatista, interacionista, sociocultural e
cognitivista.

O modelo behaviorista aplicado a aprendizagem de L2 fundamenta-se na
psicologia behaviorista e na linguistica estrutural representada, nos Estados
Unidos, por Bloomfield e na Europa por Saussure (MITCHEL & MYLES, 2002).
Nessa perspectiva, a lingua € formada de um conjunto limitado de estruturas
basicas, e a aprendizagem, um comportamento observavel, ocorre por imitacao,
associacdo e formacdo de habitos por meio da prética repetitiva (ELLIS, 1995).
Os erros devem ser evitados, e 0s acertos imediatamente reforcados e
estimulados pelo professor. Assim, de acordo com a concepg¢ao behaviorista, a

pratica leva a perfeicéao.

18 “Although we can draw some pedagogical implications from theories and research in SLA, the
main objective of SLA research is learning, and not teaching”.
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A teoria behaviorista da aprendizagem influenciou o desenvolvimento do método
“Audiolingual”, considerado o primeiro método cientifico de ensino de linguas
estrangeiras, que dominou a area durante muitos anos (RICHARDS &
RODGERS, 2001).

Um conceito importante do behaviorismo-estruturalismo para a area de ASL é o
conceito de transferéncia linguistica, um dos principios da Hipdtese da Andlise
Contrativa (MITCHEL & MYLES, 2002). Ao aprender uma segunda lingua, o
individuo ja possui o dominio da sua lingua materna e, portanto, consegue
transferir as estruturas da L1 para a lingua alvo. Nesse aspecto, as estruturas
semelhantes sao facilmente transferidas, como por exemplo, o uso do “tempo
continuo” em portugués (“nés estamos lendo”) e em inglés (“we are reading”). O
ensino deve entdo centrar-se nas estruturas diferentes, e, consequentemente,
mais dificeis de serem aprendidas, como € o caso do tempo “presente perfeito”
em inglés (“I've lived here for three years”), que, nesse exemplo, corresponde em
portugués ao “presente simples” (“moro aqui ha trés anos”). A facilidade ou
dificuldade na aprendizagem de L2 relaciona-se diretamente ao grau de
semelhancas ou de diferencas existentes entre as estruturas da lingua alvo e as
da lingua materna. Os erros sdo o resultado da transferéncia negativa
(interferéncia) da L1 para a L2. Estudos posteriores contestaram essa hipétese, e
o modelo behaviorista-estruturalista, por ndo considerar o potencial cognitivo do
aprendiz, foi severamente criticado nos anos cinquenta pelo o linguista norte-
americano Noam Chomsky, cuja teoria causou uma verdadeira revolugdo no
estudo da linguagem, impulsionando as pesquisas ha area da Psicolinguistica
(MITCHEL & MYLES, op.cit., p.26). Para Chomsky, o modelo behaviorista falha
em explicar como estruturas gramaticais mais complexas da lingua sé&o
adquiridas, negando, dessa forma, a criatividade e a competéncia do falante. As
criangas, por exemplo, ndo apenas reproduzem as sentencas escutadas, mas sao
capazes de criar novas frases, produzindo assim, um discurso que jamais haviam
ouvido. Segundo Chomsky, elas internalizam as regras, e ndo uma sequencia de
palavras, e selecionam, na comunicacgéo, as regras que fazem parte da lingua a

gue estdo expostas. A essa capacidade inata que o falante possui de internalizar
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"9 0 uso da

as regras gramaticais, Chomsky denominou de “competéncia
competéncia em situacbes concretas de comunicagéo constitui o “desempenho”

linguistico (CHOMSKY, 1965).

Em seus estudos, ao contrario dos defensores da Hipotese da Analise Contrastiva
que ressaltam as diferencas existentes entre as diversas linguas, Chomsky
defende os aspectos universais, ou seja, para ele, todas as linguas possuem
determinadas propriedades (principios e parametros) comuns. Assim, para
explicar como a crianga adquire e organiza a lingua materna, ele propés a teoria
mentalista, mais comumente conhecida como gerativista ou inatista, defendendo
a existéncia do que chamou de “Gramatica Universal”’. Segundo essa teoria, o ser
humano possui uma capacidade inata (genética) no cérebro para adquirir a lingua
materna — uma “faculdade da linguagem” (especificamente relacionada a lingua).
Nessa perspectiva, a crian¢a nasce predisposta para a aquisicdo da L1, que seré

desenvolvida durante o contato com outros falantes.

Chomsky ndo dedicou seus estudos a aquisicdo de segunda lingua, € nem
tampouco o seu modelo tedrico serviu de base para uma metodologia especifica
nessa area, porém, embora criticada por alguns autores por considerar apenas o
aspecto linguistico da aquisi¢do de linguas, ndo observando os fatores sociais e
psicolégicos, pela preocupacdo exclusiva com a sintaxe, e por defender a
existéncia de um periodo critico para a aquisicdo dos aspectos mais complexos
da sintaxe das linguas (até aproximadamente 5 anos de idade) (MITCHEL &
MYLES, 2002), a sua teoria contribuiu para uma nova visdo do processo de
aguisicdo de segunda lingua a partir da mudanca de paradigma que propde. A
atencdo deixou de se concentrar nos fatores externos ao aprendiz, como por
exemplo, no método de ensino, passando entdo para 0s mecanismos internos,
mais especificamente, nos aspectos cognitivos da aquisi¢cdo de linguas, ou seja,

na competéncia linguistica do adulto.

19 Hymes (1972) ampliou o conceito de competéncia linguistica de Chomsky e propds a nogao de
competéncia comunicativa, levando em conta ndo apenas os aspectos linguisticos, mas também o
contexto social. Por sua énfase no uso da lingua, a no¢éo de competéncia comunicativa de Hymes
foi adotada pelo Movimento Comunicativo para o ensino de linguas.
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Influenciado pelos trabalhos de Chomsky, na é&rea de ASL um dos mais
importantes teoricos inatistas foi o linguista norte-americano Stephen Krashen
(2009, 1982), que, no final da década de 70, prop6s uma teoria de aquisicdo de
L2 “a Teoria do Monitor”, posteriormente denominada “Hip6tese da Compreensao”
(KRASHEN, 2009). baseada em cinco hip6teses: a) Hipotese da distincdo entre
aprendizagem e aquisicdo; b) Hipotese da ordem natural (previsivel) das
estruturas gramaticais; c¢) Hipotese do Monitor d) Hipotese do insumo

compreensivel e) Hipotese do filtro afetivo.

Referindo-se a teoria behaviorista e ao modelo tedrico de Chomsky para a area
de ASL, Krashen (1982, p.6) defende que ambas falharam. A primeira, segundo
ele, por ndo se tratar exatamente de uma teoria de aquisicdo de linguas, e a
segunda, porque € uma teoria do produto, da competéncia do adulto, e ndo uma
teoria de como o adulto adquire essa competéncia. Portanto, da mesma forma,
nao pode ser considerada uma teoria do processo de aquisicdo de linguas.
Embora tenha feito criticas a teoria inatista de Chomsky, Krashen se utilizou de
alguns construtos desse modelo para elaborar as suas hipoteses. Para explicar o
processamento do insumo compreensivel®®, por exemplo, ele também defende a
existéncia de um dispositivo interno de aquisi¢éo da linguagem (DAL), comum a

todos os seres humanos.

A teoria de Krashen, que se refere especificamente ao processo de aquisi¢ao de
L2 do individuo adulto, estabelece que “ha duas formas distintas e independentes
de se desenvolver a competéncia em L2”: por meio da aprendizagem formal,
consciente, que tem a funcdo de monitorar, corrigir, produzir mudangas no
sistema adquirido, e na interacdo com O meio, em um processo natural,
espontaneo, semelhante a aquisicéo de L1” (KRASHEN, 2009, p.10), como citado
no inicio desta secdo. Em ambos os casos, o papel do “insumo compreensivel” é

fundamental.

% insumo linguistico de nivel imediatamente superior ao do aprendiz. Assim, se o nivel de

competéncia do individuo é “i", entdo o insumo compreensivel sera igual a “i+1”). O insumo abaixo
ou acima do nivel de competéncia real do aprendiz (i+2, +3, por exemplo) ndo sera apropriado

para a aquisicao.
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Embora, porém, o insumo compreensivel seja uma condicdo necessaria, ele ndo
é suficiente para a aquisicdo. E preciso que o aprendiz esteja “aberto” a esse
insumo. Assim, o insumo compreensivel e a forca ou nivel do filtro afetivo (mais
alto ou mais baixo) séao, para Krashen, as causas verdadeiras do processo de
aquisicdo de segunda lingua (KRASHEN, 1985, p.3).

Apesar de Krashen ter sido uma das figuras mais influentes na area de aquisicao
de L2 no final da década de 70, inicio da década de 80, tendo suas ideias
contribuido para impulsionar o Movimento Comunicativo para aprendizagem de
linguas estrangeiras, sua teoria tem sofrido inimeras criticas de pesquisadores
como Ellis (1995), Mitchel & Myles (2002), Cook (1993) dentre outros, que
apontam a impossibilidade de confirmar empiricamente suas hipéteses. Krashen
(2009), porém, ressalta que, adotar uma postura cientifica ndo significa provar
alguma coisa, mas buscar evidéncias. A partir dessa visédo, tudo o que o cientista
pode fazer é levantar hipoteses e buscar meios consistentes para testar sua
validade com o maximo de experimentos e observacdes pessoais. Desse modo,
ele assevera que suas cinco hipéteses sao bastante consistentes em relacdo aos
dados existentes, podendo, assim, serem levadas em consideragdo, além de
sugerir que essas hipoteses capturam melhor os dados do que qualquer outra
generalizagdo (KRASHEN, op.cit, p. 2).

Ao desenvolver suas hip6teses (e aprimora-las nos ultimos anos), o autor
demonstra grande preocupa¢do em unir a teoria a pratica, abordando, em seu
modelo tedrico, questdes de grande importancia para o ensino e aprendizagem de
L2, como por exemplo, a énfase nos aspectos cognitivos da aprendizagem de
linguas, os fatores afetivos que influenciam essa aprendizagem, a importancia da
conscientizacdo, o ambiente da aprendizagem. Sua contribuicdo para a area tem
sido, portanto, fundamental, e, dessa forma, ndo poderiamos deixar de menciona-

lo no presente estudo.

Propondo uma extensdo da Hipotese do Insumo Compreensivel de Krashen, que

caracteriza a aquisicdo como um processo unidirecional (fornecer x receber
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insumo compreensivel). Long (1981) desenvolveu a “Hipétese da Interagao”,
sugerindo que a natureza do insumo pode ser qualitativamente modificada. Em
sua visdo, durante as conversacoes, falantes nativos e/ou ndo nativos negociam
significado para facilitar a compreenséo, utilizando taticas conversacionais (como
por exemplo, pedido de confirmagdo, de repeticdo, de esclarecimento,
reformulacdes), e recebem feedback negativo ou positivo, o0 que promove a
aquisicdo da L2. Portanto, para Long (op.cit.), o insumo “incompreensivel” € vital

para a aquisicao de L2.

Swain (1985) também se contrapbe a teoria do insumo compreensivel de
Krashen, e propde a “Hipotese da Produgdo Compreensivel” (Comprehensible
Output Hypothesis). Para essa pesquisadora, ao se deparar com um problema
linguistico que ndo consegue resolver durante a sua producao oral e/ou escrita, 0
aprendiz se conscientiza de suas deficiéncias, e busca meios para supera-las,
formulando e verificando hipdteses e negociando as formas linguisticas
incompreendidas durante tarefas comunicativas (orais e/ou escritas) realizadas

em pares ou em pequenos grupos na sala de aula.

Fundamentada na teoria sociocultural de Vygotsky (1978), Swain defende a
importancia de se considerar, na aprendizagem de L2, o processo de interacao
em si, e ndo apenas o resultado dessa interacdo. O que importa, segundo a
autora, € o espaco interativo criado, as transformacfes que ocorrem durante a

negociacdo nesse ambiente, e como o conhecimento € entéo construido.

A teoria sociocultural, ou soécio-histérica tem contribuido para uma visdo de
aprendizagem de L2 como prética social, mediada pelo uso da lingua alvo, em
atividades colaborativas durante as quais o aprendiz constrdi 0 seu conhecimento,
ao mesmo tempo em que contribui para a constru¢cao do conhecimento alheio.
Sob essa 6tica, a escola desempenha um papel fundamental no desenvolvimento
humano, uma vez que é nesse ambiente que 0s conceitos denominados por
Vygotsky de cientificos se tornam internalizados. Em Seba & Queiroz (2008,

p.196) ressaltamos que “a aprendizagem de L2 se assemelha a aquisicdo dos



79

conceitos cientificos, pois também acontece em ambiente formal feita de maneira
consciente. Esse tipo de aprendizagem, [segundo Vygotsky], favorece a
construcdo das fungdes psicoldgicas superiores” (atengdo voluntaria, raciocinio
dedutivo, pensamento abstrato, percepcéo, etc.). A luz da teoria sociocultural, a
aprendizagem de lingua estrangeira ocorre de maneira oposta a aprendizagem da

lingua materna, ou seja, € um processo consciente desde o inicio:

O éxito no aprendizado de uma lingua estrangeira depende de um certo
grau de maturidade na lingua materna. A crianca pode transferir para a
nova lingua o sistema de significados que ja possui na sua propria. O
oposto também é verdadeiro - uma lingua estrangeira facilita o dominio
das formas mais elevadas da lingua materna. A crianga pode aprender a
ver a sua lingua como um sistema especifico entre muitos, a conceber
os seus fenbmenos & luz de categorias mais gerais e isto leva a
consciéncia das suas operag0es linguisticas (VYGOTSKY, 2008, P.137).

Nessa perspectiva, segundo Pozo et. al. (1991, p.89), a aprendizagem de L2 se

configura como a “passagem de uma forma de conceituar para outra”.

Os estudos de Vygotsky sobre o pensamento e a palavra (bastante complexos e
influenciados pelo contexto sécio-politico de sua época) basearam-se fortemente
na literatura existente sobre Psicologia, Linguistica e Filosofia da linguagem (Van
der Veer & Valsiner,1996). Acreditamos ser esse o motivo pelo qual ele tenha se
tornado um teodrico cada vez mais referenciado no campo do ensino e

aprendizagem de linguas.

Certamente, Vygotsky ndo dedicou seus estudos a aprendizagem de lingua
estrangeira, embora tenha feito referéncias a esse processo, mas suas ideias tém
inspirado pesquisadores no campo de L2, tanto no Brasil como no exterior,
principalmente como sustentacao teorica para as questdes relativas a linguagem
e a aprendizagem atraveés da interacdo dialogica, mediagdo e a zona de
desenvolvimento proximal®’. Swain (2000), Van Lier (2000), Otta (2000), Lantolf

2L «A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugéo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através
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(2000); Long (1981), Pica (1994), Vidal (2003), Seba (2008), Bassi & Dutra
(2004), Lima & Costa (2010) séo alguns exemplos desses autores. Importante
ressaltar também que € a concepcdo soéciointeracionista da psicologia de
Vygotsky que embasa os Parametros Curriculares Nacionais de lingua
estrangeira moderna (PCN-LE) (PCN+,BRASIL, 2002), documento cujo objetivo é
orientar a pratica pedagogica nas escolas brasileiras, especialmente no que se
refere a conscientizacdo e transferéncia dos aspectos linguisticos da lingua
materna para a lingua alvo, e no fato de que a aprendizagem de uma lingua
estrangeira também pode auxiliar no letramento do aluno em relacdo a sua

propria lingua materna.

Procurando explicar o fenbmeno da aquisicdo de L2 a partir de representacoes
mentais e de processamentos de informacdes, as teorias cognitivas também tém
contribuido significativamente para o campo de ASL, como a Teoria do
Processamento da Informacado, apresentada no item 3.2 deste capitulo, e mais
recentemente, com o0 avanco da ciéncia da computacdo, o Conexionismo, que,
nas ultimas décadas, passou a se destacar como um dos modelos tedricos mais
influentes (Van PATTEN & BENATI, 2010).

Considerada uma teoria computacional que busca seus fundamentos nas
neurociéncias, o Conexionismo (originariamente denominado de “Processamento
por Distribuicdo em Paralelo” - Parallel Distributed Processing) explica a
aprendizagem com base em processos associativos, que ocorrem em paralelo e
de forma simultdnea em diferentes partes do cérebro. Partindo do pressuposto de
gue o processamento cognitivo esta intimamente ligado a maneira como 0s

neurdnios se interconectam no cérebro humano, esse novo paradigma prevé que

a aprendizagem, tanto em L1 como em L2, ocorre a partir do refor¢co de
certos padrbes elétricos entre os neurdnios de redes cerebrais que sao
ativadas a medida que novas memoarias sao criadas ou memorias pré-
existentes sao reinstanciadas (...) através de um trabalho repetitivo de
forma significativa’(ZIMMER, 2008, p.231).

da solucao de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros
mais capazes (VYGOTSKY, 1998, p.112).
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A luz do paradigma conexionista, pesquisas na area de ASL, enfatizam o
fenbmeno da transferéncia linguistica da L1 para a L2, buscando compreender,
por meio de simulacBes de diferentes circunstancias, como essa transferéncia
ocorre (GASSER, 1990).

Diante do exposto nesta secdo, observa-se que, nas pesquisas de ASL, a
transferéncia tem sido investigada considerando-se a influéncia (positiva e/ou
negativa) da lingua materna na aquisicdo da lingua alvo. Na presente tese,
porém, buscamos compreender a transferéncia da aprendizagem de estratégias
para novos contextos de leitura, o que torna o nosso estudo relevante para a
area. Na secao seguinte, entdo, discorremos sobre o fendmeno da transferéncia

de aprendizagem.

3.7 A TRANSFERENCIA DA APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Um dos mais fascinantes aspectos do desenvolvimento humano é a capacidade
de transferir conhecimento. A transferéncia, ou generalizagdo, como afirma
Haskell (2001, p.23), “é responsavel pelas mais simples das ideias e pelas mais
altas realizacdes da humanidade.”?® Ela ndo se constitui apenas um veiculo para
uma aprendizagem futura, mas € também importante para o desenvolvimento de
outras atividades cognitivas, como por exemplo, a resolucdo de problemas, a
tomada de decisbes, a metacognicdo, além do pensamento e da razdo
(LEBERMAN et.al., 2006, p.3).

A palavra transferéncia origina-se do latim, composta pela preposicao trans, que
significa “além de” e pelo verbo ferre, “transportar” “levar”, “conduzir”’. No contexto
do presente estudo, a transferéncia € compreendida como um processo cognitivo
complexo, influenciado por fatores internos e externos, que vai muito além da

simples capacidade do individuo de aplicar (ou “transportar’) um conhecimento

22 Transfer is responsible for the simplest of ideas and for the highest achievements of humankind.
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(ou uma habilidade) adquirido (formal ou informalmente) a uma situacéo nova. Em
outras palavras, transferir conhecimento néo significa mobiliza-lo de forma intacta,
ou seja, exatamente como foi adquirido em uma situacdo, para outra, mas a
transferéncia é vista como um processo de construgcdo dinamico e ativo
(LEBERMAN et.al., op.cit.). Nesse processo, em que varios fatores estdo

envolvidos, o sujeito desempenha o papel principal.

A transferéncia, que se relaciona intimamente ao processo de aprendizagem, é
um fendmeno que tem despertado o interesse de psicologos, educadores,
linguistas aplicados e administradores ha alguns anos. Diversas teorias tém entdo
surgido na tentativa de compreender, definir e classificar a transferéncia da
aprendizagem sob diferentes perspectivas. Para maior compreenséo da evolucao
do conceito de transferéncia, apresentamos resumidamente algumas dessas
principais teorias que, em nossa opinido, causaram maior impacto nos estudos

sobre o tema:

1. Teoria da Disciplina Formal (também conhecida como Teoria da Disciplina

Mental - séc. XVIII): O cérebro humano é visto como “um grande musculo” e o seu
fortalecimento dependente do intenso treinamento das faculdades mentais
(raciocinio, memoria, atencdo, por exemplo). A transferéncia depende de
repeticdes sisteméaticas em determinadas disciplinas formais, como por exemplo,
Latim, geometria ou matematica. Adeptos dessa teoria acreditam que esse tipo de
treinamento, por sua propria natureza, favorece a transferéncia da aprendizagem,

uma vez que contribui para desenvolver uma espécie de “competéncia geral”.

2. Teoria dos Elementos Idénticos (THORNDIKE & WOODWORTH, 1901% apud.
HASKELL, 2001): Para haver transferéncia é preciso haver um conjunto de

elementos idénticos entre duas situacdes ou tarefas (a que foi assimilada
anteriormente e a nova). Isso significa que a transferéncia é sempre especifica,
nunca geral. Essa teoria apresenta uma visdo behaviorista-associacionista da

aprendizagem, segundo a qual a transferéncia ocorre como resultado da

2 Justifica-se o uso da expressao latina apud nesta tese por ser a obra indicada de dificil acesso.
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repeticdo, em um novo contexto, de uma reagdo aprendida anteriormente atraves
da tentativa e erro, e fixada devido a recompensas. A pratica repetitiva (rote

learning) é o fator que favorece a transferéncia.

3. Teoria dos Principios Gerais ou Teoria da Generalizacdo (JUDD, 1908 apud.

HASKELL, op.cit.): Precursora das teorias cognitiva e metacognitiva da
transferéncia, a Teoria dos Principios Gerais considera que a transferéncia ocorre
através da compreensdo dos principios gerais (abstratos) que regem um
determinado fendmeno, os quais podem ser aplicados ndo apenas em situagdes
(ou tarefas) semelhantes, mas também em situacdes (ou tarefas) diferentes da
anteriormente aprendida. Segundo essa teoria, as caracteristicas individuais do
aprendiz (como por exemplo, a motivacdo), sdo fatores significativos para a
transferéncia. Da mesma forma, a Teoria da Generalizagdo reconhece que a
transferéncia pode ser facilitada por processos indiretos, como por exemplo, pelo

uso de estratégias de aprendizagem.

4. Teoria Cognitiva do Processamento da Informacdo (SINGLEY & ANDERSON,
1989): Nessa perspectiva, baseada no modelo do computador, como mencionado

anteriormente nesta tese, a mente humana (computador) recebe a informacéo
(input), processa essa informagédo (codificando-a e armazenando-a na memoria)
para ser, quando necessario, recuperada e utilizada no contexto de transferéncia.
Assim, a transferéncia esta relacionada a maneira como as informacdes séo
codificadas e organizadas na memoria. Sob essa Otica, as situacbes de

treinamento e transferéncia devem compartilhar elementos semelhantes.

5. Teoria Psicogenética (PIAGET, 1970): A transferéncia ocorre a partir do

momento em que, ao se encontrar em um estado de desequilibrio cognitivo (ou
seja, ao se deparar com um obstaculo — uma situacdo nova desconhecida, por
exemplo), o individuo busca meios, através da acdo, de compensa-lo utilizando-
se dos esquemas cognitivos que possui. Nesse sentido, a transferéncia é

construcao.
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6. Teoria Sdcio-Historica (VYGOTSKY, 1978): O processo de transferéncia

depende das estruturas construidas nas interacdes sociais, a partir das relages
que os individuos estabelecem entre si, mediadas pela linguagem. Assim, para
Vygotsky, a transferéncia ndo se refere a aplicacdo de um conhecimento (ou
habilidade) adquirido a uma situacdo nova, mas a capacidade do sujeito de
realizar sozinho aquilo que ele foi capaz de aprender e realizar com a ajuda do
outro (por esta atividade estar além do seu nivel de desenvolvimento real

(efetivo).

7. Teoria das Inteligéncias Multiplas (GARDNER, 1985): Segundo essa teoria, 0

ser humano dispde de um numero de inteligéncias distintas (espacial, linguistica,
l6gico-matematica, musical, sinestésica, interpessoal e intrapessoal) que se
manifestam, em graus e formas variados, para resolucdo de problemas. Essas
inteligéncias raramente funcionam de forma isolada, embora sejam, de certa
maneira, independentes umas das outras. Sob essa oOtica, a transferéncia ocorre

através da interligacdo dessas diversas inteligéncias.

8. “Teoria geral da transferéncia” (HASKELL, 2001): A transferéncia é vista no

contexto instrucional. Para Haskell (op.cit, p.xiii), psicélogo e educador, a
transferéncia (definida como “a aplicacao da aprendizagem anterior em uma nova
aprendizagem tanto em situacdes semelhantes como diferentes”), € a esséncia da
aprendizagem e do proprio pensamento. Havera transferéncia, segundo ele,
apenas quando um novo conhecimento for adquirido; caso contrario, havera
apenas a aplicacdo do mesmo conhecimento em outra situacdo, e ndo a

transferéncia.

Através da andlise dos estudos mais recentemente desenvolvidos (cf. SEBA &
QUEIROZ, 2011) conclui-se que a transferéncia da aprendizagem pode ser
influenciada por diversos fatores (internos e/ou externos), pode ocorrer em
diferentes niveis de complexidade, e ser caracterizada de formas diferentes
(positiva ou negativa). A motivacdo, as crencas, O interesse, as estratégias, 0

estilo de aprendizagem e o nivel de consciéncia metacognitiva sdo alguns dos
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aspectos internos do aluno que afetam diretamente a transferéncia da
aprendizagem. Segundo Skehan (1989), as diferencgas individuais se constituem
um fator critico em qualquer situacdo de aprendizagem, e ndo devem ser
subestimadas. Reconhecer esses aspectos nos leva a compreender porque ha
variagdo no ritmo de aprendizagem, na transferéncia, e, consequentemente,
porque muitos alunos falham em alcancar a competéncia esperada na lingua alvo.
Em relacéo aos fatores externos que influenciam a transferéncia, destacam-se o
contexto sociocultural, o tipo de abordagem pedagogica utilizada na sala de aula,
o0 ambiente de ensino/aprendizagem, o professor, as oportunidades para
transferéncia, dentre outros. H&4 consenso na literatura de que para favorecer a
transferéncia da aprendizagem, alguns procedimentos instrucionais devem ser
seguidos: conscientizacdo do processo de aprendizagem, desenvolvimento da
capacidade metacognitiva, diversas oportunidades para pratica reflexiva através
de tarefas que estimulam a aprendizagem colaborativa por descoberta, e apoio e
feedback do professor. Para Haskell (2001, p.45-47), entretanto, o sujeito deve
adquirir uma ampla base de conhecimento geral e especifico, uma vez que um
novo conhecimento € construido a partir do conhecimento prévio adquirido,
compreender o que € e como ocorre a transferéncia da aprendizagem (tomada de
consciéncia do fenémeno); praticar; estar motivado para a transferéncia, e
conscientizar-se de gque a transferéncia ndo ocorre rapidamente e nem tampouco
de forma automéatica. Para esse autor, as estratégias de aprendizagem

constituem uma teoria especial de transferéncia (HASKELL, 2001. p, xv).

Quanto aos niveis, a transferéncia pode ser simples, ndo intencional, quando nao
€ necessario nenhum esforgo cognitivo para a sua aplicacéo; baseia-se na pratica
variada e repetitiva, como por exemplo, dirigir um caminh&o pela primeira vez,
sabendo-se dirigir um carro de passeio. Nesse caso, a experiéncia com o
caminhdo € quase automatica, embora sendo uma atividade, de certo modo,
diferente. No contexto escolar, refere-se a capacidade do aprendiz de transferir
conhecimentos e habilidades pertencentes a mesma area tematica, ou entre
tarefas semelhantes. Ao contrario, porém, a transferéncia complexa se caracteriza

por ser consciente, dependente da abstracéo e de esforgo intelectual, envolvendo
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o controle voluntario da aprendizagem. Exige tempo para exploragdo e busca
deliberada por conexdes. Refere-se a capacidade de transferir os conhecimentos
e habilidades adquiridos na escola para outros contextos na vida real, ou a
transferéncia de conhecimentos pertencentes a areas diferentes de estudo, como
por exemplo, transferir os conhecimentos adquiridos na disciplina de matemética
para a disciplina de geografia. Obviamente, para promover o desenvolvimento
cognitivo no contexto de aprendizagem formal (na sala de aula de L2, por
exemplo), deve-se propiciar ao aluno oportunidades para que ele atinja a
transferéncia complexa, embora reconhecendo que, como afirma Haskell (op.cit.),
alcancar esse tipo de transferéncia tdo almejada e necesséria no mundo atual

ainda seja quase uma utopia.

Quanto ao tipo, a transferéncia pode ser considerada positiva ou negativa. Diz-se

que a transferéncia é positiva quando o conhecimento adquirido facilita novas
aprendizagens. Por exemplo, saber jogar voleibol, favorece a aprendizagem do

ténis. A transferéncia negativa inibe novas aprendizagens.

No contexto do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, como apontado na
secdo anterior, pesquisas tém se concentrado na transferéncia positiva e/ou
negativa da lingua materna para a lingua alvo e algumas ainda tém buscado
investigar a transferéncia da aprendizagem de L2 para L3, como por exemplo, 0
estudo autobiografico realizado por Vilaga (2003). Esse processo de transferéncia
linguistica é considerado por alguns autores como uma estratégia para
compensar a falta de conhecimento da lingua alvo, sendo os dois tipos de
transferéncia (positiva e negativa) aspectos possiveis do mesmo fenémeno
(KELLERMAN, 1995).

A transferéncia negativa, também chamada de ‘“interferéncia”, pode ocorrer de
duas formas: proativamente (substratum transfer), quando a aprendizagem
anterior dificulta a nova aprendizagem, ou seja, quando a lingua materna (ou a
cultura na qual o aluno esta inserido) interfere na aprendizagem de uma segunda

lingua, e retroativamente (borrowing transfer), quando, ao contrario, a lingua
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dominante (materna) é influenciada por outras (ODLIN, 1989). Pesquisas tém
demonstrado que quanto maior for o nivel de proficiéncia do aluno na lingua alvo,
maior sera a transferéncia retroativa. Ao contrario, porém, a interferéncia proativa
ocorre quanto menor for o conhecimento do aluno da L2. Esse tipo de
transferéncia pode levar o aprendiz a cometer erros na lingua alvo e, em alguns
casos, a fossilizacdo?. Isso ndo significa que a interferéncia seja prejudicial &
aprendizagem. Um ponto bastante importante a ressaltar € que a influéncia da
lingua materna, principalmente no contexto do ensino e aprendizagem de uma
lingua estrangeira (no qual o aluno s6 dispde de oportunidade para praticar a L2
na sala de aula), € um processo natural que contribui para o desenvolvimento da
interlingua® do aprendiz (ODLIN, op.cit.). Além disso, ndo se pode deixar de
considerar o fato de que na aprendizagem de L2 do adulto em um contexto
formal, a lingua materna constitui a base de conhecimento e experiéncias sobre a
qual o novo conhecimento serd construido. Nesse processo de construcdo do
conhecimento (tanto de L2, como de um modo geral) no qual a transferéncia
desempenha um papel fundamental, pode-se entdo concluir que trés elementos
sdo considerados basicos: a) a existéncia de um conhecimento/habilidade anterior
adquirido através da experiéncia ou aprendizagem, b) a tomada de consciéncia e
disposicéo para a transferéncia — the spirit of transfer - que o levara a acéo, e c)
uma situacdo nova desafiadora (HASKELL, 2001).

Os modelos tedricos utilizados para descrever a transferéncia, como demonstrado
nesta tese baseiam-se nas diversas correntes do pensamento, e revelam
diferentes concepcdes do fendmeno. Entretanto, considerar a transferéncia da
aprendizagem apenas sob o ponto de vista teérico, segundo Haskell (op.cit.) tem
sido historicamente um erro comum. O autor defende que € necesséria uma
integracdo entre a pesquisa, a teoria e a pratica. Compartilhamos dessa visao e

acreditamos que embora as teorias tenham trazido contribuigcdes importantes para

24 Fossilizagdo é um fendmeno linguistico que se refere aos erros e desvios no uso da L2

resultantes da interferéncia da lingua materna que s&o internalizados e dificeis de serem
superados (SELINKER, 1972).

% “Interlingua” é um termo cunhado por Selinker (op.cit.) para designar o sistema linguistico
transitério entre a lingua materna e a L2, constituindo uma linguagem prépria da qual o aprendiz
se utiliza para alcancar seus objetivos comunicativos.
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a literatura, a transferéncia da aprendizagem, uma das questdes centrais da
Educacdo e da Psicologia, ainda permanece incompreendida. Dessa forma,
confirma-se a necessidade de um esforco continuado para analisar a natureza da

transferéncia, e para sugerir técnicas mais eficientes para promové-la.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS

4.1 TIPO DE PESQUISA

“A pesquisa qualitativa cultiva a mais atil das
capacidades humanas: a capacidade de aprender”
(PATTON, 2002, p.1).%

Esta pesquisa se caracteriza como um estudo de caso qualitativo, de natureza
exploratéria, descritiva, ndo havendo intencdo da pesquisadora de controlar os
eventos, quantificar e generalizar os dados, mas sim de conhecer e documentar
um caso na sua complexidade e singularidade (YIN, 2003; PATTON, op. cit,;
MERRIAM, 1998; STAKE, 1995, 1988).

Segundo Miles & Huberman (1994), o “caso” € um tipo de fenbmeno que ocorre
dentro de um contexto delimitado”. Na visdo de Yin (op.cit.), as fronteiras entre o
fenbmeno e o contexto ndo sao claramente evidentes. Isso significa que, no
estudo de caso, fenbmeno e contexto se interrelacionam, ndo podendo, dessa

forma, o caso ser analisado independentemente do contexto onde se insere.

Na presente tese, dois fendmenos (0s processos de aquisicdo e de transferéncia
de estratégias de aprendizagem), sdo estudados em um Unico contexto (curso de
EAP), considerando-se, nesse universo, cinco casos independentes, como
demonstrado no quadro abaixo. Vale salientar que, seguindo os moldes propostos
por Yin (op.cit.), as linhas pontilhadas do quadro indicam que os limites entre os

fendbmenos, 0s casos e o0 contexto ndo sao bem definidos.

26 “Qualitative inquiry cultivates the most useful of all human capacities: the capacity to learn”.
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Contexto: Curso de leitura em Inglés para Fins Académicos (EAP)

Fendmeno 2: Transferéncia
de estratégias de
aprendizagem

Fendmeno 1: Aquisi¢éo de
estratégias de
aprendizagem

Caso 1 Caso 2 Caso 3

Caso 4 Caso 5
Caso 4 Caso 5

i | Casol || Caso2 || Caso 3

QUADRO VI . Design da pesquisa desta tese (adaptado de YIN, 2003).

O estudo de caso se constituiu, a partir da obra de Robert Yin (1984), um dos
tipos de pesquisa qualitativa mais relevantes (MARTINS, 2008). Tal “preferéncia é
justificavel ndo apenas pelo pioneirismo, mas também pela consisténcia

normativa dos procedimentos propostos pelo autor” (id. ibid., p.11).

Para Yin (2003), o estudo de caso é um método abrangente de investigacao
empirica, recomendado quando se pretende investigar um fen6meno
contemporaneo dentro de seu contexto real, utilizando-se mdultiplas fontes de
evidéncia em uma escala de tempo limitada. Justifica-se também a preferéncia
pelo estudo de caso, segundo Merriam (1998, p.33), quando o foco da
investigacdo € no processo, o que possibilita um estudo mais aprofundado do

fendbmeno.

Embora pouco frequentes, os estudos de caso também podem ser de natureza

quantitativa ou mista. Nunan (1992) aponta que o0s estudos de caso,
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principalmente os de natureza qualitativa, tem se tornado bastante populares para
a investigacdo do processo de aprendizagem de L2. Da mesma forma, na
Psicologia, o estudo de caso tem sido usado de maneira extensiva com sucesso,
sobretudo nas pesquisas clinicas (GONZALEZ REY, 2002).

Apesar de parecer, para muitos, um tipo de pesquisa facil, concordamos com Yin
(2003, p.17) quando ressalta que o estudo de caso € extremamente dificil. Para
assegurar o seu carater cientifico, segundo o autor, alguns procedimentos
metodologicos devem ser considerados. Além da coleta, registro, analise e
interpretacdo cuidadosa dos dados, o planejamento, a construcdo de um
protocolo ou projeto detalhado, a triangulacdo das fontes de evidéncia e,
principalmente, o preparo do pesquisador sdo aspectos fundamentais.

Concordando com essa visdo, Martins (2008, p.10) afirma que

pensar que um estudo de caso é de facil conducdo € um grande engano.
Uma pesquisa orientada por essa estratégia exige perseveranca e
engenhosidade. Pode-se, nestas circunstancias, aplicar o paradoxo de
que: quanto mais facil for uma estratégia de pesquisa, mais dificil serd sua
realizacéo.

Yin (op. cit.) também recomenda, quando possivel, a realizacdo de um estudo-
piloto para que os procedimentos e instrumentos da pesquisa sejam testados.
Embora reconhecendo o valor desse estudo, optamos por ndo realiza-lo por
diversos motivos. Primeiramente, concordamos com Bufoni (2002, ndo paginado)
quando afirma que “mesmo que ainda explicitemos todas as nuances da
estratégia que adotamos e os dados coletados, um observador posterior
dificilmente conseguira um estudo de caso simples (Unico, critico, revelador), pois
teria de ser replicada também toda a série de eventos ocorridos naquela mesma
época”. Em segundo lugar, seguimos, nesta tese, 0 modelo proposto por Oxford
(1990) para a investigacdo dos processos de aquisicdo e transferéncia das
estratégias de aprendizagem, cujo instrumento, o inventario SILL (The Strategy
Inventory for Language Learning) tem sido aplicado e validado em inumeras
pesquisas hacionais e internacionais, sendo considerado, segundo White et. al.

(2007, p.95), como um dos instrumentos mais eficazes e recomendados para
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esse fim (cf. HINKEL, 2005; CHAMOT, 2004; OXFORD & BURRY-STOCK, 1995).
Além disso, a coleta dos dados foi realizada em um curso auténtico de Inglés
Instrumental para leitura académica, cuja validade da metodologia é
mundialmente reconhecida (CELANI et. al., 2005). Finalmente, concordamos com
Martins (2008, p.16) quando ressalta a questdo das limitagcbes do tempo para
realizacdo de um estudo de caso seguindo-se todas as etapas sugeridas por Yin
(2003):

Para seguir as recomendag¢des de Yin acerca das teorias adotadas a
priori, do Estudo de Caso piloto, elaboracdo de protocolo, triangulacdo de
fontes, entrevistas, observagdes e outras técnicas de coleta de dados, sao
necessarios muitos meses para o cumprimento de todas estas exigéncias,
além de um relatério de pré-projeto muito bem estruturado e com um
objeto de pesquisa muito bem definido, antes mesmo do inicio da
pesquisa. Para o trabalho de mestrado de um pesquisador iniciante,
podemos dizer que fica muito dificil a concepc¢éo, elaboracédo e concluséo
de um Estudo de Caso segundo os ensinamentos de Robert Yin, no
tempo que lhe é concedido. No caso do doutorado, com a experiéncia
académica do pesquisador j4 adquirida no mestrado, € possivel a
elaboracdo de um Estudo de Caso Unico com enfoque incorporado,
conforme detalha Yin em seu trabalho. Para uma abordagem multipla e/ou
holistica, jA seriam necessarios tempo e recursos que ficam alem da
capacidade de um doutorando e da propria estrutura académica atual.

Considerando que a escolha da metodologia deve se basear na natureza do
problema a ser investigado e nas questdes especificas da pesquisa (YIN, op.cit.),
acreditamos que o estudo de caso qualitativo seja a abordagem metodoldgica
mais adequada para esta tese, uma vez que buscamos compreender, como
demonstrado no quadro acima, dois fendmenos contemporaneos (0S processos
de aquisicdo e de transferéncia de estratégias de aprendizagem de estudantes
universitarios brasileiros) em um contexto auténtico, ou seja, na sala de aula de
inglés como lingua estrangeira durante um curso de Inglés Instrumental,
privilegiando essencialmente a compreensdao desse fendémeno a partir da
perspectiva dos participantes da pesquisa. Como mencionado anteriormente, nao
h& intencdo de generalizar os resultados, mas de compreender ampla e
detalhadamente as idiossincrasias de cada caso analisado. Segundo Creswell

(2007, p.186), o estudo de caso “permite ao pesquisador desenvolver um nivel de
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detalhes sobre a pessoa ou sobre o local e estar altamente envolvido nas

experiéncias reais dos participantes”.

Na presente tese, 0 papel da pesquisadora € participativo, uma vez que atua
também como instrutora do curso. A justificativa para essa atuagéo, além do fato
de considerarmos relevante exatamente essa forte relagdo da pesquisadora com
0 contexto do presente estudo, ou seja, a sua experiéncia como professora de
EAP e sua condicdo de pesquisadora (doutoranda) em Psicologia para que os
objetivos da pesquisa sejam alcancados, € o fato de que é consenso na literatura
que, em ambientes educacionais, a abordagem qualitativa do estudo de caso
favorece a compreensdo do fendmeno investigado exatamente pela proximidade
das relacoes estabelecidas entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa. Como
afirma Bortoni-Ricardo (2008, p.32-33),

0 docente que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer
pedagdgico, tornando-se um professor pesquisador de sua propria prética
ou das praticas pedagdgicas com as quais convive, estard no caminho de
aperfeicoar-se  profissionalmente,  desenvolvendo uma  melhor
compreensao de suas a¢cdes como mediador de conhecimentos e de seu
processo interacional com os educandos. Vai também ter uma melhor
compreensao do processo de ensino e de aprendizagem.

Alguns estudos das areas de Educacdo e de Linguistica Aplicada que exigem
intervencdo pedagodgica e que se utilizam dos aportes tedricos da Psicologia
como, por exemplo, as pesquisas conduzidas por Vargas (2008), Passoni (2004),
(ambas sobre representagfes sociais (MOSCOVICI, 2007), e fundamentadas na
teoria sociocultural de Vygotsky (1978), Costa (2006) (sobre a motivacao) e Zeulli
(2007) (fatores afetivos envolvidos na aprendizagem de lingua espanhola) dentre
outros, privilegiam esse tipo de abordagem que se beneficia do duplo papel do
pesquisador.

Seguindo a classificagdo de Yin (2003), este estudo possui também um caréater
exploratdrio, uma vez que néo foram encontradas pesquisas sobre esse tema na

literatura, conforme a perspectiva e contexto aqui adotados.
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Tendo em vista que o objetivo do estudo de caso € investigar o fendbmeno em seu
contexto real (YIN, op.cit.,, PATTON, 2002), apresentaremos, a seguir, 0 universo
onde a pesquisa foi realizada, destacando informacdes gerais sobre o ambiente, o

curso, os participantes, bem como sobre a professora-pesquisadora.

4.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada no Departamento de Psicologia Social e do
Desenvolvimento, na Universidade Federal do Estado do Espirito Santo, durante
um curso de leitura de Inglés para Fins Académicos (EAP).

ApOs a autorizagdo do Comité de Etica em Pesquisa da referida universidade, o
curso foi desenvolvido e ministrado pela prépria pesquisadora desta tese durante
0 més de janeiro de 2011, com carga horéria total de 44h?’, apresentando duplo
propésito: a) atender as necessidades dos alunos de desenvolver a habilidade de
leitura em inglés, a fim de que se tornassem capazes, em um curto periodo de
tempo, de ler e compreender textos académicos auténticos na area de Psicologia,
b) servir de contexto para a coleta dos dados para o presente estudo.

Dez integrantes da referida universidade participaram voluntariamente do curso.
Com excecdo de um participante, que estava, na época, se preparando para um
curso no exterior, os demais necessitavam de desenvolver sua habilidade leitora
em inglés para aprovacdo no exame de poOs-Graduacdo stricto-sensu em

Psicologia, ou para aprimorar seus conhecimentos académicos na area.

As aulas ocorreram durante o periodo de férias na universidade, o que nos trouxe
alguns problemas, como por exemplo, falta de pessoal de apoio (secretaria), falta
de seguranca no campus, e até, em alguns dias, falta de luz. O fato de uma

servidora do Departamento participar do curso nos ajudou bastante, porque

" Os detalhes acerca do curso serdo apresentados na segdo “Etapa de Intervengao”.
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alguns inconvenientes puderam ser contornados, ndo havendo prejuizo para a

pesquisa.

Considerando que, para um estudo de caso como 0 proposto nesta tese, o
namero muito elevado de participantes pode comprometer o estudo,
principalmente no que se refere ao tempo de realizagdo da pesquisa (MARTINS,
2008), optamos por selecionar aleatoriamente cinco participantes, considerando a

possibilidade de desisténcia e absenteismo durante o curso.

Uma vez que cada um dos participantes selecionados representa um caso neste
estudo, as suas caracterizagcdes e o resultado da andlise serdo apresentados
separadamente no capitulo cinco. Apresentamos abaixo resumidamente um

quadro dos alunos selecionados?.

Nome (ficticio) | Tempo de Nivel de
estudo de proficiéncia
inglés em inglés

Carlos

Seis anos Basico
Augusto

(curso de
idiomas)

Maria Tereza trés anos Intermediario
(curso de
idiomas)

Roberta Cinco anos Basico
(curso de
idiomas)

Janine Quatro anos Intermediario
(curso de
idiomas)

Rubia Trés anos Avancado
(curso de
idiomas)

QUADRO VII. Participantes da pesquisa

8 Os dados desse quadro foram informados pelos participantes, durante a etapa de selec&o, no
guestionario diagnostico. O nivel de proficiéncia em inglés de alguns, no entanto, ndo foi
confirmado no teste de nivelamento, como foi o caso da participante Rubia, o que justifica sua
participagao nesta pesquisa. As informagdes detalhadas sdo apresentadas na secao “Analise dos
dados”.
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A professora (pesquisadora desta tese) é professora de inglés h4 mais de 35
anos (tendo sido os ultimos 20 anos dedicados ao ensino de Inglés Instrumental —
EAP), atuando mais especificamente em cursos particulares de linguas, cursos
técnicos pés-segundo grau, e cursos superiores®. Buscando melhor compreender
0 processo de aprendizagem dos seus alunos, ingressou no doutorado em
Psicologia, interessando-se, especificamente, pelos aspectos abordados no

presente estudo.

Além dos alunos, da professora-pesquisadora, convidamos também um estudante
de Psicologia para atuar como assistente durante todo o curso. O diario de campo
por ele produzido durante as aulas complementou os dados anotados pela
professora-pesquisadora, ampliando, dessa forma, nosso campo de andlise.
Ressaltamos que, para evitar constrangimentos ou inibir a espontaneidade dos
participantes durante as aulas, justificamos a sua participagdo como sendo

apenas para colaborar com a professora/pesquisadora durante as aulas.

2 Curriculo do Sistema do Curriculo Lattes: http:/lattes.cnpq.br/3869049241735933
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4.3 COLETA DOS DADOS

4.3.1 Instrumentos

Reconhecendo-se a importancia de mais de uma fonte de dados para validar o
estudo de caso e atribuir-lhe maior confiabilidade (YIN, 2003; PATTON, 2002), os
seguintes instrumentos para coleta dos dados foram utilizados durante as etapas
da pesquisa: a) questionarios/inventarios, b) justificativas escritas para uso (ou
ndo) das estratégias; c) avaliagbes escritas de compreensdo de textos
académicos auténticos em inglés da area de Psicologia; d) relatérios finais dos

alunos sobre o0 seu processo de aprendizagem e) diario de campo.

Optamos por néo realizar a flmagem e/ou gravacdes das aulas para garantir a
autenticidade do contexto, e nao inibir os participantes, permitindo que se
manifestassem livremente, expondo suas dificuldades e duvidas durante a leitura,
bem como suas estratégias para solucionar esses problemas. Na aprendizagem
de lingua estrangeira, estudos tém demonstrado que um dos principais fatores
que levam o aluno adulto a desistir do curso é a inibicdo — o medo de errar e ser
criticado (ELLIS, 1995). Esse fato foi confirmado em nosso estudo pelas

respostas do questionario diagndéstico apresentado aos participantes da pesquisa.

Assim, em um contexto auténtico de sala de aula de inglés, o clima foi de total

descontracdo. Criou-se um ambiente bastante amigavel e alegre.

a) Os questionarios:

Reconhecido na literatura pela sua eficiéncia e consisténcia, o questionario se
apresenta como uma das mais utilizadas ferramentas para avaliacdo das
estratégias de aprendizagem (WHITE, et. al., 2007; HSIAO & OXFORD, 2002;
p.94; O'MALLEY & CHAMOT, 1990).
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Uma vez que buscamos investigar as estratégias de aprendizagem seguindo a
taxonomia de Oxford (1990), optamos pela utilizacdo do inventario SILL (The
Strategy Inventory for Language Learning) elaborado por essa autora e
reconhecido como um dos instrumentos mais eficazes e recomendados para esse
propésito (WHITE et. al.,, 2007, p.95), como anteriormente citado na presente
tese. Cabe ressaltar, entretanto, que, por se tratar de um estudo sobre as
estratégias de aprendizagem com foco na leitura em um contexto brasileiro,
tornou-se necessaria uma adaptacao do referido inventario. Dessa forma, para a
coleta dos dados, elaboramos um instrumento adaptado do inventario SILL
(OXFORD, 1990), da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem
(SANTOS & BORUCHOVITCH, 2001*° apud. MUNEIRO, 2008) e da Taxonomia
para Estratégias de Leitura (SARIG, 1987).

Para a coleta dos dados, trés tipos de questionarios foram aplicados: 1)
questionario diagnostico; 2) questionario/inventario das estratégias de
aprendizagem com foco na leitura (doravante designado apenas de “inventario”) e

3) questionario de transferéncia de aprendizagem.

O questionario-diagnéstico (Apéndice B) consta de 20 questBes mistas sobre as
experiéncias dos participantes na aprendizagem de inglés, sua motivacao,
atitudes e habitos, e experiéncias de leitura na lingua materna e na lingua alvo, e
foi aplicado, na primeira fase da pesquisa, com o objetivo de tracar o perfil dos
participantes para a selecdo dos mesmos.

O inventario das estratégias de aprendizagem, (Apéndice C), principal
instrumento da pesquisa, como mencionado acima, caracteriza-se por ser uma
adaptacdo de outros inventarios existentes na literatura, e consta de 31 itens
relacionados as estratégias de aprendizagem com foco na leitura, com repostas
“SIM” ou “NAO” e de uma questao final aberta para que possa ser incluida alguma

outra estratégia utilizada, mas que nao foi contemplada no inventario. Esse

% Manuscrito n&o publicado (UNICAMP).
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instrumento foi apresentado aos participantes nas trés etapas da pesquisa (etapa
de exploracéo, de controle e de verificagao).

Para complementar os dados obtidos através do inventario de transferéncia de
aprendizagem (Apéndice D), solicitamos aos participantes que completassem o
questionario de transferéncia, contendo sete questbes relacionadas a
conscientizacdo dos participantes em relacdo a sua possivel melhora de
desempenho no processo de leitura em inglés devido ao uso apropriado das

estratégias aprendidas anteriormente (Apéndice E).

Considerando-se a possibilidade de, ao preencher os questionarios, o aprendiz
nao se recordar das estratégias utilizadas, solicitamos aos participantes que esse
procedimento fosse realizado imediatamente ap0s o término das tarefas, como
sugerem White et. al. (2007, p.95).

b) As justificativas

Uma das caracteristicas do estudo de caso qualitativo, como aponta Yin (2003), é
o fato de a coleta e analise dos dados ocorrerem concomitantemente. Assim, na
medida em que foram coletados, os dados eram analisados através da
confrontacdo com os fatos observados. Neste estudo, complementando os dados
do questionario, justificativas escritas foram solicitadas aos participantes
referentes ao uso (ou ndo) de determinadas estratégias nas diferentes fases da

pesquisa.

c) Atividades escritas de compreensao leitora em inglés

As atividades de compreensao leitora constaram de questdes mistas referentes
aos textos apresentados, seguindo os padrdes recomendados para a Abordagem
Instrumental (cf. CELANI et.al., 2005; FLOWERDEW & PEACOCK, 2001,
JORDAN, 1997; HUTCHINSON & WATERS, 1987; WIDDOWSON, 1980).

Buscando favorecer a transferéncia da aprendizagem (e ndo apenas a aplicacéo
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do mesmo conhecimento em uma nova situagédo) (HASKELL, 2001), as atividades
variaram em grau de complexidade, em tipos de questdes e tarefas. Alguns

exemplos dessas atividades encontram-se no Apéndice G.

d) Relatérios finais dos alunos

No ultimo dia de aula, solicitamos aos participantes que escrevessem uma
avaliacao final considerando toda a sua experiéncia de aprendizagem durante o

curso. Esses relatérios sao apresentados na secao “Analise dos Dados”.

e) Diario de campo

Com o objetivo de registrar as situagbes que evidenciassem 0S objetivos
especificos da etapa de intervencéo propostos para este estudo, notas de campo
foram registradas pelo assistente durante as aulas, e pela professora-
pesquisadora durante e apds o término das aulas. Um dado importante acerca
dessas notas foi o registro dos dialogos, questionamentos, acdes e reflexdes dos
participantes. Um exemplo do registro das notas de campo é apresentado no
Apéndice H.

4.3.2 Procedimentos:

A coleta dos dados foi realizada em ambiente natural, auténtico, de sala de aula
de inglés, cobrindo um periodo total de 60h/aula, dividido em cinco fases: etapa
de selecdo (4h/aula), etapa de exploragao (4h/aula), etapa de intervencédo
(44h/aula), etapa de controle (4h/aula) e etapa de verificagdo (4h/aula). A
comparacao entre essas etapas forneceu subsidios para a analise dos dados.

Apresentamos, a seguir, um resumo dos procedimentos para a coleta dos dados.



101

Vale ressaltar que, para garantir a autenticidade do contexto da pesquisa, os dez
alunos inscritos no curso de Inglés Instrumental participaram efetivamente de
todas as etapas deste estudo. A analise dos dados, no entanto, se restringiu

apenas aos cinco participantes selecionados.

FASE 1: ETAPA DE
SELECAO

Questionario diagnéstico

FASE 2: ETAPA DE
EXPLORAGCAO

Atividades “Pré-Intervengéo” de
compreensao leitora”

FASE 3: ETAPA DE INTERVENGCAO

Estudo das estratégias de aprendizagem com
foco na leitura de textos académicos auténticos
em inglés.

A 4

FASE 4: ETAPA DE
CONTROLE

\ 4

Atividades “Pds-Intervengéo” de
compreensao leitora

FASE 5: ETAPA DE
VERIFICACAO

v

Atividades de verificacao final de
compreensao leitora

QUADRO VIIl. Resumo dos Procedimentos para coleta dos dados.

Fase 1. Etapa de Selecdo: Essa fase, com duracdo de 4h/aula, teve como

objetivo selecionar os participantes da pesquisa, de acordo com 0s seguintes
critérios: a) possuir, no maximo, nivel intermediario de conhecimento em inglés; b)
nunca ter vivido em um pais de lingua inglesa; c) ndo ser portador de deficiéncia
visual; d) ndo apresentar qualquer histérico de transtorno de leitura diagnosticado

por medico, psicélogo ou fonoaudidlogo (déficit de atencdo, hiperatividade,
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dislexia, dentre outros). Os fatores idade e sexo ndo foram considerados
relevantes para a selecédo dos participantes desta pesquisa. Evidentemente que
nao se trata de qualquer tipo de discriminacdo, mas apenas do atendimento das

especificidades da pesquisa e da formacao da pesquisadora.

ApOs a autorizacdo da universidade, tomadas todas as precaucles éticas e
fornecidas todas as informacdes acerca da pesquisa, 0s alunos inscritos no curso
de Inglés Instrumental foram convidados para participar do estudo e assinar o

termo de consentimento. O modelo desse documento encontra-se no Apéndice A.

Dando inicio a etapa de selecdo, os participantes foram submetidos a uma
atividade para avaliar o nivel de proficiéncia em inglés, constando de trés secdes
de um modelo de exame PET (Preliminary English Test)*!: compreenséo textual
(reading), pontos gramaticais (use of English) e redacédo (writing) em inglés.
Durante a realizacdo dessa atividade, ndo foi permitido o uso de dicionério, de

anotacdes ou de consulta a colegas e/ou a professora-pesquisadora.

A seguir, os alunos responderam ao questionario diagnostico (para que
pudéssemos obter informacdes relevantes em relacdo a aspectos pessoais, a
aprendizagem de lingua estrangeira e habitos de leitura), como mencionado

anteriormente.

Uma vez que os dez alunos atenderam aos critérios estabelecidos, todos
participaram de todas as etapas da pesquisa. Porém, apenas cinco foram
selecionados aleatoriamente para andlise, como anteriormente mencionamos.
Isso significa que o material produzido durante o curso foi coletado de todos os
alunos a fim de assegurar o anonimato daqueles que efetivamente se
constituiram como participantes do estudo. Para preservar as identidades desses

participantes, e evitar constrangimentos, pseudénimos foram utilizados nesta

%% PET (Preliminary English Test) — teste da Universidade de Cambridge, Inglaterra, reconhecido

no Brasil e internacionalmente por empresas e instituicdes de ensino como certificacdo de nivel
intermediério de proficiéncia em inglés.
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tese. Durante as primeiras aulas, porém, todos os alunos usaram um cracha com

seus nomes verdadeiros para facilitar a identificagao.

Fase 2: Etapa de Exploracdo: Nessa fase, com duracdo de 4h, os alunos foram

submetidos a atividades de leitura de dois textos, seguindo os moldes da
Abordagem Instrumental, para avaliar o nivel de compreenséo textual em inglés.
Assim como na etapa de selecdo, durante essa atividade, ndo foram permitidas
consultas a dicionarios e/ou a colegas. ApOs a realizacdo dessa atividade, os
alunos foram convidados a completar o primeiro inventario das estratégias de

aprendizagem.

Fase 3: Etapa de Intervencdo: Durante essa terceira fase, cobrindo um total de

44h/aula, os participantes receberam um treinamento em estratégias de
aprendizagem com foco na leitura de textos académicos auténticos em inglés. As
aulas foram ministradas pela pesquisadora de segunda a sexta-feira, no horario
vespertino, perfazendo um total de 4h/aula por dia, com intervalo de 15 minutos
em cada aula. O ensino caracterizou-se como Comunicativo em uma Abordagem
Instrumental. Isso significa que as aulas foram centradas no aluno, nas suas
necessidades e nos seus objetivos (WIDDOWSON, 1992). O desenvolvimento
cognitivo foi estimulado por meio de atividades de situacdes-problema, exigindo
do aluno uma participacdo ativa constante, levando-o a tomar consciéncia e a
compreender o seu processo de aprendizagem e o processo de leitura em L2,
bem como a monitorar e avaliar esses processos. As estratégias de
aprendizagem segundo Oxford (1990), os aspectos discursivos do texto e o
estudo de diferentes géneros académicos constituiram a base do treinamento.
Cabe ressaltar que, considerando-se as diferencas individuais dos aprendizes
(crencas, nivel de motivacdo, aptiddo, expectativa, interesse, estilos de
aprendizagem, atencdo, background cultural e social, dentre outros), uma
associacdo de técnicas foi utilizada nas aulas, com o objetivo de facilitar a
aqguisicao, retencao e a transferéncia do conhecimento. As atividades (preparadas
pela pesquisadora/professora) desenvolvidas na sala de aula foram individuais

e/ou colaborativas, constando de exercicios e discussdées em grupos, em pares e
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em painel, estimulando uma aprendizagem pela descoberta e uma leitura critica
dos textos apresentados. A lingua materna foi utilizada durante as discussdes e
nos exercicios de compreenséo leitora. O material didatico utilizado foram textos
auténticos (impressos) em inglés, sugeridos por professores do Departamento
e/ou selecionados pela pesquisadora/instrutora do curso pela internet,
considerando 0s géneros textuais mais relevantes para a area: Abstracts

(Resumos), capitulos de livros e artigos cientificos.

Para o desenvolvimento da habilidade leitora em lingua estrangeira, trés fases de
atividades foram seguidas durante as aulas, como sugerido na literatura
(AEBERSOLD & FIELD, 1997; NUTTAL, 1996; UR, 1996; WALLACE, 1992): “pré-
leitura”, “durante a leitura”, e “pds-leitura”, embora reconhecendo que, como
explica Solé (1998, p.89), “essa distincdo nao deixa de ser um tanto artificial, pois
muitas das estratégias sdo passiveis de trocas, e outras estardo presentes antes,

durante e depois da leitura”.

1. Pré-leitura (Pre-reading) — atividades que visam ativar o conhecimento prévio
do aluno através da técnica de “tempestade de ideias”, ou brainstorming, e

despertar o seu interesse pela leitura do texto que sera apresentado.

2. Leitura (During reading) — fase em que os alunos sao incentivados a ler e
interpretar o texto, utilizando seus proprios recursos e/ou as estratégias
adquiridas para obter a compreensdo dos pontos principais e dos detalhes do

texto.

3. Pés- leitura (After reading) — atividades que visam estimular a reflexdo dos
alunos e a sua postura critica em relacdo ao que foi lido. Nessa fase, através de
atividades de descoberta e de situacdes problemas em exercicios individuais e/ou
em grupo, os participantes séo estimulados a aprender e a utilizar as estratégias
(ascendentes e descendentes) para facilitar o seu processo de leitura em lingua
estrangeira. Concluida essa fase, procedem-se as correcdes, 0s esclarecimentos

das davidas e os questionamentos feitos pela professora para estimular a reflexdo
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sobre as estratégias abordadas. Atividades para fixagdo e pratica do contetudo

ensinado sao entao propostas.

Fase 4: Etapa de Controle: Com o objetivo de avaliar se houve melhoria no

desempenho dos participantes em relacdo a compreensdo textual, ou seja, se
houve efetivamente aquisicdo do conhecimento, com duracdo de 4h/aula, foi
aplicado um exercicio de leitura logo apds o término do treinamento. Também foi
apresentado o mesmo inventario (utilizado na Etapa de Exploracdo) mais uma vez
para verificar se outras estratégias foram acrescentadas ao repertorio dos

participantes apoés a intervencao.

Fase 5: Etapa de Verificacdo: Finalmente, apds quatro meses, procedeu-se a

etapa de verificacdo (4h/aula) durante a qual os alunos foram submetidos a ultima
atividade escrita de compreensdo leitora, mais uma vez ao mesmo inventario das
estratégias de aprendizagem e, finalmente, a um questionario de transferéncia de

estratégias de aprendizagem.

O quadro contendo todos os procedimentos para a coleta dos dados durante a

Etapa de Intervencédo é apresentado no Apéndice F.
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5 ANALISE DOS DADOS E APRESENTACAO DOS CASOS

Este capitulo apresenta e discute os resultados obtidos através da andlise das
evidéncias coletadas para este estudo. Para uma melhor compreensédo, serao
apresentados primeiramente os procedimentos de analise, seguidos da descricédo
dos dados e discussdo dos mesmos. Como mencionado anteriormente, porém,

neste estudo, os dados foram analisados a medida que foram coletados.
5.1 Procedimentos de analise

Os dados coletados foram analisados interpretativamente de acordo com os
objetivos especificos da pesquisa, observando-se as questdes centrais da tese.

O questionario diagnéstico foi cuidadosamente analisado, e serviu como base
para a selecdo dos participantes. Foram adotados os critérios de inclusédo e
exclusao, seguindo-se os itens do perfil dos participantes estabelecidos para esta

pesquisa, como indicado no item 4.3.2.

Para responder a primeira pergunta da pesquisa, ou seja, se 0s participantes séo
capazes de transferir o conhecimento adquirido sobre as estratégias de
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira com foco na leitura para outros
contextos quatro meses apds o periodo de intervencdo, foi necessario
primeiramente comparar os resultados das atividades de compreensao textual,
bem como as respostas dos inventarios em cada fase da pesquisa (antes, durante
e apds a intervencdo), para verificar a evolucdo do desempenho de cada
participante. Assim, o nivel de compreensao textual de cada participante foi
avaliado, em cada atividade de leitura, em uma escala de 0 a 10, considerando-se
0 numero de acertos nas questdes apresentadas, seguindo-se 0s critérios abaixo
(MAGLIANO et.al., 1999; OMAGGIO, 1986):
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Excelente — (notas de 9,0 a 10,0)
Muito Bom — (notas 8,0 a 8,9)
Bom — (notas 7,0 a 7,9)

Regular (notas 6,0 a 6,9)

Fraco (notas abaixo de 5,9)

Para responder a segunda pergunta da pesquisa, ou seja, se ha transferéncia,
que estratégias de aprendizagem sdo mais comumente transferidas, os dados
obtidos através dos inventarios foram categorizados segundo a taxonomia de
Oxford (1990). A seguir, foi feito um levantamento das respostas considerando-se
0 numero de respostas afirmativas e negativas. Dessa forma, os resultados foram
descritos como as estratégias mais e menos utilizadas, e foram entdo

comparados.

A transferéncia das estratégias também foi avaliada por meio das respostas de
cada participante ao questionario de transferéncia de aprendizagem, preenchido

durante a etapa de verificagéo.

Por fim, foi construido um quadro geral com os resultados referentes a cada etapa

da pesquisa para facilitar a comparacéo dos dados.

5.2 Resultado da andlise

Visando facilitar a compreensao e analise das evidéncias, e considerando-se que
esta tese se apresenta como um estudo de caso, apresentamos os resultados

separadamente por participante em cada etapa da pesquisa.

Na primeira parte, serd apresentada a analise dos dados obtidos através do
questionario diagnostico aplicado na etapa inicial da pesquisa (Etapa de Selec¢éo).
Embora o objetivo desse questionario tenha sido o de selecionar os participantes,

os dados coletados revelam a forma como cada aluno percebe a sua realidade
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em relacdo a aprendizagem de inglés, aspecto bastante importante para este
estudo. Para complementacdo da analise, apresentamos também a seguir, 0s
resultados das evidéncias obtidas através da atividade “pré-intervencao” de
compreensao textual em inglés, e do inventario das estratégias de aprendizagem

durante a fase de exploracao.

Dando continuidade ao estudo, apresentamos a andlise de alguns dados
coletados durante as aulas expositivas (Etapa de Intervencdo) através da
observacéo, notas de campo e das respostas dos participantes aos exercicios de
compreensao de texto, enfatizando o0s aspectos cognitivos envolvidos no
processamento de leitura em inglés, mais especificamente o0 processo de

aguisicao das estratégias de aprendizagem.

Os dados coletados na etapa de controle referentes aos resultados da atividade
avaliativa pos-intervencdo e das respostas do inventario de estratégias de
aprendizagem sao apresentados na sequéncia, e, finalmente, descrevemos 0s

resultados da etapa de verificacao.

5.2.1 CASO 1: PARTICIPANTE CARLOS AUGUSTO

Etapa de Exploracao:

Carlos Augusto atualmente estd estudando inglés no nivel basico em um curso
particular de idiomas. Considera bom o seu desempenho nesse curso, e diz se
sentir a vontade nas aulas. Para ele, estudar inglés significa “mais uma forma de
comunicacdo em um mundo globalizado”. Afirma que a falta de vocabulério e o
pouco conhecimento das regras gramaticais constituem os maiores obstaculos
para sua aprendizagem de inglés. Carlos Augusto estudou inglés durante seis
anos (havendo varias interrupgdes) em cursos particulares e, segundo sua propria

avaliacao, fala, escreve e compreende regularmente o idioma, mas consegue ler
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bem (fato que ndo foi comprovado através do teste inicial de leitura, no qual
alcancou a média 3,3 indicando um conceito “fraco” (MAGLIANO et. al., 1999;
OMAGGIO, 1986). Procura aprimorar sua habilidade de leitura através de textos
em inglés — jornais, revistas, livros — e da internet. Considera a leitura na sua
lingua materna uma atividade prazerosa. Esse aluno afirma saber ler em
espanhol, e relata que efetuou uma viagem de quinze dias a um pais de lingua
inglesa. Demonstrou interesse em participar da pesquisa porque viu no Curso de
Inglés Instrumental oferecido pela pesquisadora/professora uma oportunidade
para melhor desenvolver sua habilidade de leitura de textos académicos, uma vez
que pretende concorrer a uma vaga para um curso de pdés-graduacao stricto-

sensu.

Em relacdo a leitura em inglés, o participante declara ser um leitor ativo,
buscando, por meio de seus proprios recursos, a solucao para seus problemas.
Em sua viséo, o texto ndo se apresenta como verdade absoluta, estando sujeito a
refutacdes e/ou questionamentos. Acredita que a leitura deve ser linear, “pois ha
um ‘sentido’ de continuidade das ideias colocadas”, sendo “a compreensdo do
vocabulario fundamental para a compreenséo do todo”. Para ele, a comunicagao
€ mais importante do que a forma linguistica utilizada pelo autor. A traducédo com
uso do dicionario é uma das estratégias mais utilizadas durante a leitura de textos
em inglés. Esse participante atribui sua dificuldade de compreensédo textual em

inglés a problemas linguisticos, sendo o vocabulério o seu maior problema.

Os dados revelam que Carlos Augusto encontra-se instrumentalmente motivado
(GARDNER & LAMBERT, 1972) para participar do curso, ou seja, ele possui uma
necessidade e objetivos claramente definidos, e tem consciéncia desse fato. Essa
motivacdo gerou o forte interesse pelas aulas, levando-o a participar ativamente
durante todo o programa. No contexto de ensino e aprendizagem de L2, a
motivacdo instrumental, segundo os autores (op.cit.), associa-se a questbes
pragmaticas, ou seja, ao desejo de se obter reconhecimento social, vantagens
econbmicas, ou a carreira profissional, gracas a aquisicdo de uma competéncia

especial (no caso, o dominio da lingua estrangeira) que podera gerar
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recompensas futuras para o individuo (como por exemplo, ser aprovado no
exame para o curso de pés-graduacdo). Nesse caso, 0 sucesso da aprendizagem
relaciona-se intimamente a motivacdo gerada pela necessidade de alcancar um
determinado objetivo em um curto periodo de tempo (WILLIAMS & BURDEN,
1997).

Suas concepcdes de que a leitura € um processo linear, no qual cada palavra &
de vital importancia para a compreenséao total do texto, e de que sua dificuldade
de compreenséo leitora em inglés relaciona-se ao pouco conhecimento do
vocabulario justifica o uso intensivo da estratégia de traducdo com uso do
dicionéario durante a leitura de textos em inglés. Esse fato parece demonstrar a
inseguranca de Carlos Augusto em relacdo a sua habilidade leitora em lingua
estrangeira, 0 que contradiz a sua afirmacdo de que “consegue ler bem em
inglés”. Para ele, “compreender” um texto significa “traduzir”. Em uma conversa
informal, o participante afirmou ter fracassado nas provas de compreensao leitora
em inglés com uso do dicionario em tentativas anteriores para ingresso em um
curso stricto-sensu, o0 que pode indicar, dentre outros fatores, sua pouca
habilidade no uso desse recurso. Na verdade, para o estudante de lingua
estrangeira, o dicionario bilingue principalmente, pode se apresentar como um
obstaculo a aprendizagem. Nao sabendo utiliza-lo adequadamente, o usuario
adota procedimentos que podem leva-lo a interpretacbes errbneas
(principalmente quando o termo é polissémico, por exemplo), fazendo-o “perder o
fio da meada” durante a leitura (quanto mais palavras o aluno procurar no
dicionéario, mais tera que interromper a leitura, e consequentemente, mais dificil
sera a sua compreensado e interpretacdo do texto). Outro obstaculo refere-se a
questao do anisomorfismo das linguas, o fato de duas linguas ndo coincidirem no
recorte que fazem da realidade (ZGUSTA,1971, p. 294). Assim, ao apresentarem
dois cédigos linguisticos diferentes, nem sempre os dicionarios produzem uma
traducédo perfeita. Além disso, o significado de uma palavra depende da maneira
como ela é usada na lingua (WITTGENSTEIN, 1996; WIDDOWSON, 1992, 1980).
Nesse sentido, o papel da cultura e do contexto & determinante.
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Outro aspecto bastante interessante € que Carlos Augusto declara ser um bom
leitor em espanhol. A visdo desse participante em relacdo a leitura na lingua
materna (Portugués) e na lingua alvo (Inglés) também merece destaque. Para ele,
em ambos os casos, 0s processos sao “idénticos”. No entanto, os dados revelam
que as dificuldades de leitura que Carlos Augusto apresenta nao estao
relacionadas apenas a sua deficiéncia de vocabulério, como ele acredita, mas
também podem se relacionar a sua inabilidade de ativar o seu conhecimento
prévio (linguistico, textual, de contetudo e principalmente de mundo) e de transferir
as estratégias que utiliza em portugués (e em espanhol) para a leitura em inglés.
Observa-se dessa forma que o processo de compreensao textual em inglés desse
participante concentra-se no nivel superficial (KINTSCH & VAN DIJK, 1978), ou
seja, na microestrutura do texto, mais especificamente na identificacdo das
palavras e suas relagbes semanticas. Fica evidente entdo que este participante
precisa desenvolver a sua habilidade leitora nos niveis de compreensdo mais
profunda, ou seja, da macro (sentido global que dota o texto de coeréncia) e da
superestrutura do texto respectivamente (diferentes formas de organizacéo
textual) (id.ibid.).

A analise também permitiu evidenciar o fato de que a leitura de textos académicos
em inglés ndo se destaca no cotidiano de Carlos Augusto. Diferentemente da
leitura de um texto comum como, por exemplo, um anuncio de revista, a leitura de
um texto académico-cientifico auténtico em lingua estrangeira pressupde
estratégias diferenciadas para a sua compreensado, exigindo também do leitor
maior concentracdo, atencdo aos detalhes e reflexdo critica, sendo, por esse
motivo, considerada mais dificil. A falta desse tipo de conhecimento prévio, ou
seja, de esquemas previamente construidos, certamente dificulta a sua

aprendizagem, e, consequentemente, o processo de leitura em lingua estrangeira.

A andlise do inventario demonstra que além das estratégias diretas (cognitivas,
compensatorias e mnemaonicas) que lhe permitem a manipulacéo do texto (Carlos
Augusto declara observar as palavras-chave e expressdes conhecidas; fazer uma

leitura rapida e depois reler o texto, traduzir o texto ou partes dele mentalmente;
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traduzir o texto ou partes dele explicitamente, utilizar o dicionario bilingue), esse
participante também afirma fazer uso das estratégias indiretas (metacognitivas e
socio-afetivas), 0 que aponta para uma caracteristica de leitor mais amadurecido.
Ele afirma que organiza mentalmente o seu procedimento de leitura, controla o
seu nivel de atencdo mesmo quando a leitura é tediosa ou dificil, identifica suas
dificuldades, administra o seu tempo, avalia o seu processo de leitura, para e relé
qguando nado entende, e controla sua ansiedade. Quando necessario, ele solicita

ajuda do professor e/ou dos colegas.

Diante das evidéncias, observa-se que, embora Carlos Augusto seja um aluno
motivado para o desenvolvimento da sua habilidade leitora em inglés, o objeto, no
caso o texto, se constitui o estimulo que desencadeia um conflito cognitivo, ou
seja, provoca um desequilibrio no seu desenvolvimento. No entanto, ao buscar se
reequilibrar, Carlos Augusto se depara com novo obstaculo — 0 uso inapropriado
de certas estratégias para facilitar a sua compreenséao textual em inglés. Dessa
forma, fica evidente a sua necessidade de adquirir novos conhecimentos relativos
a esse aspecto, ou seja, justifica-se a sua participagcdo no curso ofertado pela
professora/pesquisadora.

Etapa de Intervencao:

Conforme mencionado anteriormente, o objetivo do treinamento é o de
conscientizar o aluno acerca das estratégias de aprendizagem de lingua
estrangeira e do processo de transferéncia dessas estratégias para novos
contextos, oferecendo a ele oportunidades de reflexdo e pratica através de
atividades colaborativas de descoberta e de solugdo de problemas para alcancar
melhor desempenho na leitura em L2. Nesse processo, no entanto, € preciso
despertar no aluno a percepcdo do problema, levando-o a refletir sobre as
possiveis causas das suas dificuldades. No exemplo a seguir, Carlos Augusto

demonstra conhecer suas limitagdes, bem como a fonte de seus problemas:
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“Ah... esse texto é mais complicado, heim?”

“Néo consegui entender esse paragrafo porque nao sei o significado de algumas palavras. Mas...
vou tentar... vou observar. o significado delas pelo contexto, como fizemos no texto anterior.
Talvez nao preciso traduzir’.

As constatacdes de que o texto é mais dificil e de que o significado das palavras é
um impedimento para a sua compreensdo provocaram em Carlos Augusto um
desequilibrio cognitivo que o levou a agir. Ao buscar uma solucédo para o seu
problema, o participante demonstrou claramente ter refletido sobre as estratégias
e selecionado a que considerou mais adequada para aquela situacdo. Esse fato
demonstra que Carlos Augusto adquiriu 0 conhecimento da estratégia cognitiva
de “deducéo pelo contexto” procurando vencer o antigo habito da tradu¢cdo como
primeiro recurso. Outra importante estratégia cognitiva utilizada por ele foi o uso
consciente do conhecimento prévio, nesse caso, da utlizacdo da propria

estratégia de “dedugéao pelo contexto”, praticada na aula anterior.

E relevante analisar a situacao vivida durante uma discussdo em pares na sala de
aula em que Carlos Augusto reflete sobre o uso da estratégia ascendente de
formacao de palavras em inglés:

“E isso! O sufixo “ing’ ndo tem um significado sé6 como o “er’. Ele pode indicar muitas coisas.
Neste caso, acho que é gerundio mesmo... aqui, ... tem o verbo ‘to be'... entdo é ‘vivendo’ — ‘s

living” “.

Através da andlise da palavra desconhecida, o participante compara, justifica e
chega a uma conclusdo. Nesse processo, ele teve possibilidade de refletir sobre
um novo conceito, ou seja, a formacdo de palavras em inglés, mais
especificamente do sufixo “-ing”, estabelecendo relagdes com outro sufixo,

consolidando, dessa forma, o conhecimento anteriormente adquirido.

A tomada de consciéncia também pode ser observada no momento em que
Carlos Augusto revelou sua capacidade de construir novas operagcfes sobre as

precedentes:
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“Entdo quer dizer que nédo entendia a frase porque tentava traduzir as palavras na ordem. Ndo é
assim... Em inglés é o contrario! Primeiro vem o adjetivo e depois, entdo, o substantivo. Entendi!
Hummm.... entdo, se eu quiser dizer em inglés: ‘psicologia do desenvolvimento’, eu tenho que
dizer ‘development psychology’? E isso?.0timo!”

O participante revela compreender o processo de construcdo linguistica em
inglés, observando as diferencas entre essa e a sua lingua materna. Percebe a
razédo da sua dificuldade anterior, e demonstra saber construir corretamente nova
estrutura. Esse fato parece indicar que o sucesso alcancado proporcionou a
Carlos Augusto um momento de satisfacdo, fator muito relevante para a

aprendizagem.

O seguinte didlogo entre Carlos Augusto e a professora/pesquisadora ocorreu

durante a oitava aula do curso:

(Prof.) — “o que vocé fez para tentar compreender este texto?”

(Carlos Augusto) — “ i cada paragrafo e anotei as ideias principais de cada um.”

(Prof.) — “Vocé fazia isso antes do curso?”

(Carlos Augusto) — “ndo. Porque eu achava que ia perder tempo”

(Prof.) — “Ajudou de alguma forma agora?”

(Carlos Augusto) — “Claro! Me sinto mais seguro e foi mais facil — ndo precisei ler o texto todo
novamente”.

Na situacdo acima, observa-se que Carlos Augusto demonstra ter consciéncia
nao apenas da sua mudanca de comportamento, mas também da sua mudanca
de concepcéo, e das consequéncias do seu ato: a certeza de que 0 uso da
estratégia ensinada (anotar as ideias principais de cada paragrafo) facilitou a sua
leitura, fazendo-o sentir-se mais seguro. Na visdo de Piaget (1978), tomar
consciéncia nao significa apenas indicar o que pode resolver o problema, mas

refletir sobre como e porqué se chegou (ou n&o) a tal resultado.

Na etapa de controle, que sera apresentada a seguir, observamos algumas

respostas curiosas desse participante as questdes da atividade avaliativa:
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Etapa de Controle:

Como mencionado anteriormente nesta tese, 0 objetivo da etapa de controle foi
verificar se, imediatamente ao final da intervencéo, os participantes assimilaram o
conhecimento adquirido em relacdo as estratégias de leitura em inglés. Para tal,
foi aplicada uma atividade avaliativa de compreensdo textual e de estratégias de

leitura (Apéndice ).

A avaliacdo constou de duas partes. A primeira conteve dez questbes de
compreensao de um texto sobre “cultura”, e a segunda, seis questdes sobre
estratégias de leitura. O participante respondeu sete questdes corretamente, uma
questdo de forma incompleta, e duas totalmente erradas, na primeira parte da
avaliacdo. Durante a correcdo, notamos que em uma das questbes, Carlos
Augusto demonstrou realmente ndo ter compreendido a informacéo contida no
paragrafo; na outra, como ele mesmo admitiu posteriormente durante a discussao

em sala de aula, “foi falta de atengao”.

Em relacdo a parte 2, Carlos Augusto acertou apenas duas questdes.
Apresentamos abaixo duas respostas (erradas) que, a nosSso ver, merecem ser

comentadas.

Parte 2: Problem Solving.(Estratégias de leitura)

1. Ao ler o texto abaixo durante uma prova, um aluno se deparou com a palavra destacada em
negrito. Nao compreendendo o seu significado, e ndo podendo consultar o dicionario, que
estratégia(s) ele deve utilizar?

Kids and cavies have been synonymous for years and years. Talk to [ Z%
any adult about guinea pigs (cavy-type rodents) and frequently you'll |§
hear the story about how they had guinea pigs as kids. More often than
not, their story ends in some sad tale of how poorly the guinea pig was
kept or some tragic end that it met. Unfortunately, as long as pet stores
keep selling animals, the uninformed guinea pig buying parents are still
out there today in droves, repeating all of those same mistakes, a
hundred times a day, every day.

(Disponivel em: http://www.cavyspirit.com/kidsandguineapigs.htm
Acesso em: 20/12/2010)



http://www.cavyspirit.com/kidsandguineapigs.htm
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Resposta do participante: “Ao contar a histéria, o professor poderia imitar como o ‘porquinho’

faz no transcorrer da narragao’.

A resposta de Carlos Augusto a essa questdo parece indicar uma total falta de
atencdo em relacdo a leitura, e principalmente em relagdo ao enunciado da
questdo da sua prova. O uso do recurso visual (a figura) e associacédo de ideias
por meio de cognatos (rodents, animals, por exemplo) seriam as estratégias mais

adequadas para a solugéo do problema.

6. Ao ser interrogado sobre o assunto do texto, que estratégia um aluno (bem informado) utilizou
como principal para facilitar a sua compreensao?

Images of worst natural disaster in Brazil

At least 541 are dead after the massive flooding and mudslides in Brazil on Thursday, 13 January,
2011, making it the country’s worst natural disaster ever. The mudslides and floods were caused
by heavy rains in the Serrana region. Three towns in the Serrana mountain region including Novo
Friburgo, Teresopolis and Petropolis were devastated as landslides. Flood water destroyed homes,
roads, power lines and buried hundreds of people alive when they were sleeping. The disaster
killed at least 247 people in Novo Friburgo, 231 in Teresopolis, and 43 in Petropolis. It also made
around 1,000 homeless in Teresopolis alone. Rescue teams are trying to search for trapped and
missing people in this shocking disaster.

(Disponivel em: http://society.ezinemark.com/images-of-worst-natural-disaster-in-brazil-
77368e2c7a89.html - Acesso em: 16/01/2011

Resposta do participante: “usar cognatos”.

Embora essa resposta ndo esteja errada, a estratégia mais apropriada nesse
caso, seria a ativagao do conhecimento prévio. Sendo “um aluno bem informado”,
como indicado no enunciado da questdo, certamente ele saberia que o texto se
refere a tragédia ocorrida na regido serrana do Rio de Janeiro, principalmente ao
observar as palavras escritas em portugués: “Serrana”, “Teresopolis”, “Petrépolis”,
“Nova Friburgo”, além da data do ocorrido. Nesse caso, 0s cognatos: natural
disaster, devastated, destroyed, shocking também ajudariam ao leitor a decifrar o

assunto do texto, como Carlos Augusto mencionou.

O que é de se estranhar € o fato de o participante ndo ter conseguido fazer essas
associacfes de ideias, pois a prova ocorreu exatamente cinco dias apls a

tragédia mencionada no texto acima.


http://society.ezinemark.com/images-of-worst-natural-disaster-in-brazil-77368e2c7a89.html
http://society.ezinemark.com/images-of-worst-natural-disaster-in-brazil-77368e2c7a89.html
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Vale a pena mencionar que em relacdo a parte 2 da prova (estratégias de leitura),
Carlos Augusto respondeu corretamente as questdes referentes as estratégias
ascendentes, ou seja, aquelas referentes aos aspectos gramaticais da lingua (uso
de afixos, e elementos de referéncia textual, por exemplo). A sua grande
dificuldade,
descendentes, ou seja, estratégias cognitivas.

bY

como demonstrado acima, relacionou-se as estratégias

O quadro abaixo apresenta o resultado do inventario das estratégias de
aprendizagem utilizadas por Carlos Augusto durante a atividade pés-intervencéo
de compreensao textual (durante a etapa de controle), comparada com suas
respostas ao questionario diagnostico (etapa de exploracdo), bem como as suas

justificativas.

Ressaltamos que, no momento, somente sdo apresentadas no referido quadro as
estratégias cuja utilizacdo pelo participante sofreu alteracdo. As estratégias de
namero 13 (uso do dicionario) e de numero 20 (analise de graficos e tabelas) ndo
foram consideradas na andlise dos dados de todos os participantes, porque nao

houve, durante a pesquisa, oportunidades para sua utilizacao.

ESTRATEGIA ANTES DA DEPOIS DA QUALIDADE DA
INTERVENCAO INTERVENCAO MUDANCA
(Etapa de (Etapa de Controle)
Exploracéo)

2. Organizar Sim Néo Negativa

mentalmente o

procedimento de leitura

(ex: “primeiramente, vou

ler o texto todo,

depois...., a seqguir....)

3. Ler o texto completo N&ao Sim Positiva

e anotar/selecionar as

ideias principais de cada

paragrafo

5. Fazer uma leitura Sim N&o Negativa

rapida e depois voltar e

ler o texto

cuidadosamente.

6. Fazer anotacdes N&o Sim Positiva

durante a leitura.
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7. Descobrir o
significado das
palavras/expressoes
decompondo-as em
partes.

Sim

Positiva

8. Resumir as
informacdes contidas no
texto.

Sim

Positiva

10. Traduzir o texto ou
partes do texto
explicitamente.

Sim

Positiva

11. Tentar adivinhar o
significado das palavras
desconhecidas.

Sim

Positiva

12. Deduzir o significado
das alavras/expressoes
desconhecidas pelo
contexto.

Sim

Positiva

17. Identificar suas
dificuldades durante a
leitura.

Sim

Negativa

19. Controlar sua
ansiedade durante a
leitura.

Sim

Negativa

24. Pedir ajuda ao
professor/colegas sobre
as davidas na leitura
(quando possivel)

Sim

Negativa

25. Relacionar a leitura
a outros textos lidos
anteriormente.

Sim

Positiva

26. Administrar seu
tempo de leitura.

Negativa

30. Associar
palavras/expressdes do
texto a sindnimos ou a
outras palavras/
expressdes em inglés
conhecidas.

Sim

Positiva

31. Observar os
cognatos (palavras em
inglés parecidas com
palavras em portugués).

Sim

Positiva

QUADRO IX. Estratégias utilizadas pelo participante Carlos Augusto (etapas de exploracéo e de

controle)
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Um fato interessante que merece destaque é que, como 0 seu objetivo ao fazer o
curso de inglés era se preparar para uma prova de selecdo para um curso de pos-
graduacdo stricto-sensu, ao analisar e justificar a sua escolha pelo uso das
estratégias na etapa de controle, Carlos Augusto levou em consideracao
seriamente esse objetivo. Essa preocupacdo com a prova também foi
demonstrada através da sua constante inquietagdo com o tempo, como ele

justifica ao se referir as estratégias 2 (“Antes, eu pensava em como eu ia ler o texto. Agora,
conclui que num contexto de prova nao posso perder tempo, s6 da para ler o texto uma Unica vez
e pronto!”), 5 (“Mesma coisa” referindo-se a estratégia 2), 17 (“Tenho que aproveitar o
tempo numa situacéo de prova para resolver problemas e nao, identifica-los. Se ndo sei, ndo sei e
sigo adiante!”) € 26 (“Me sentia ansioso, inseguro e, por isso, controlava o tempo. Atualmente
leio o texto sem a preocupacao de tempo, pois sei que o tempo é suficiente (me sinto + seguro!”)

do quadro acima.

Em relagdo a estratégia “identificar suas dificuldades de leitura”, Carlos Augusto

afirmou que precisa “aproveitar o tempo numa situagdo de prova para resolver problemas e

nao, identifica-los. Se ndo sei, ndo sei e sigo adiante!”

Esse fato merece destaque porque as estratégias metacognitivas, anteriormente
utilizadas pelo participante, como as duas mencionadas acima, por exemplo,
embora bastante enfatizadas durante o curso, foram menosprezadas apés a
intervencdo. Para Carlos Augusto, monitorar, avaliar o seu processo de leitura
parece significar “perda de tempo”. A questdo que se coloca para ele entdo é:

como “resolver os problemas” sem “identifica-los”?

Muito foi destacada também no curso a importancia da releitura para a
compreensao. No entanto, Carlos Augusto prefere ndo fazer uso dessa estratégia,

alegando, da mesma forma, ser “perda de tempo”.

Carlos Augusto declara ter abandonado o uso da estratégia de traduzir o texto ou
parte dele explicitamente, o que, segundo ele, fazia frequentemente. Esse dado
aponta para uma mudanca positiva no comportamento do participante em relagao

a leitura.
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Os dados revelaram que, apos a intervencao, ele passou a se concentrar também
em outras formas para resolver suas dificuldades de vocabulario, ou seja, resumiu
as informacdes contidas no texto porque “é importante para fixar o
contetido/tema/assunto”; tentou adivinhar o significado das palavras desconhecidas,
porque “ajuda na compreensio de um determinado paragrafo para dar sentido a totalidade do
texto. As vezes, por causa de uma palavra vc. perde o sentido do assunto/texto”, € passou a
observar os cognatos com mais confianga, “porque sei que tal cognato refere-se a tal
palavra/significado. Antes ficava inseguro e me perguntava: sera que quer dizer isso mesmo?”
Esses dados parecem indicar que o participante adquiriu conhecimento sobre
essas estratégias ensinadas durante o curso, e conscientizou-se da importancia
do seu uso para facilitar a sua compreenséo textual, o que parece té-lo levado a
se sentir mais seguro em relacdo a leitura em inglés, como ele mesmo afirma,
referindo-se a estratégia de nimero 19 no quadro acima: “a ansiedade surge da
expectativa de: sera que mais a frente tem alguma palavra que ndo sei/conhe¢o? Doravante, se
ndo sei tento adivinhar. Me sentia ansioso, inseguro e, por isso, controlava o tempo. Atualmente

leio o texto sem a preocupacao de tempo, pois sei que o tempo é suficiente (me sinto + seguro!).”

Questbes de natureza emocional foram observadas também na auto avaliacdo do
participante, escrita no ultimo dia de aula, em referéncia ao seu processo de

compreensao leitora antes e apés a intervencao:

Antes da intervencéo:

“Ao comegar o curso sentia uma ‘certa’ inseguranca com relacdo a minha capacidade de
conseguir ler e entender um texto/pesquisa em inglés. Antes mesmo de ver o texto, imaginava a
possibilidade de haver algumas palavras/expressdes que ndo soubesse traduzir. Da mesma
forma, ao estar de posse do texto, ‘passava os olhos’ para ver se havia ou ndo e a quantidade de
palavras que ndo conhecia. Isto criava uma expectativa/ansiedade que pouco produtiva, quer
dizer, lia o texto sempre com uma expectativa, de certa forma, negativa”.

Depois da intervencéo:

“Apos as aulas do curso, pude perceber/compreender que o fato ndo saber/conhecer uma ou mais
palavras, ndo é impedimento para entender o texto. Isto me trouxe mais seguranca/confianca e
senti diminuir sobremaneira a ansiedade/expectativa negativa que tinha antes. Outras ‘regras’ que
aprendi foram também bastante importantes: resumir os paragrafos a medida que avancgo a leitura,
se ndo consequir traduzir’ uma palavra, buscar o sentido dela no texto/contexto, prestar atencéo,
no transcorrer do texto, em pontos chaves relativos a pesquisa relatada tais como o objetivo, a
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metodologia, o local, a amostra enfim, a algumas questdes sempre cobradas em provas de
interpretacao/traducéo de texto/pesquisa em inglés”.

Diante do exposto, os dados sugerem que, ap0s 0 curso, por ter aprendido a
utilizar certas estratégias durante a leitura em inglés, Carlos Augusto se tornou

um leitor mais confiante.

Etapa de Verificacdo:

Quatro meses apoOs a intervencdo, os dados obtidos através da atividade
avaliativa de verificacdo final de compreenséo de texto em inglés demonstraram
que Carlos Augusto manteve o nivel de compreensédo alcancado durante o curso
(nota 7,0). Das trés questdes que ndo conseguiu acertar referentes ao texto, uma
se refere a estratégia ascendente (mais especificamente ao uso dos marcadores
do discurso), e duas ao uso inadequado das estratégias cognitivas (inferéncia e

deducdao pelo contexto).

Os dados do questionario de transferéncia indicaram que elaborar o resumo do
texto e destacar as palavras-chave e ideias centrais dos paragrafos foram as
estratégias mais utilizadas pelo participante nessa fase da pesquisa. Para ele, o

resumo “ajuda a fixar o contetdo; ao responder uma pergunta, utiliza-se o resumo nao sendo

necessario ler todo o texto”.

Também pudemos evidenciar uma mudanca de atitude em relacao a estratégia de
traducdo. Assim como na etapa anterior, essa estratégia nao foi considerada. Em
suas palavras, “j@ me sinto lendo em inglés e entendendo (nos textos em que domino o
vocabulério) sem traduzir mentalmente ou explicitamente”. Questionado sobre o0 seu nivel

de satisfacdo com o seu desempenho na atividade avaliativa, ele respondeu:

"achei que fui muito bem! Quase nao senti dificuldade para ler/compreender o texto”.

Dando prosseguimento a analise, apresentamos um quadro geral, através do qual
as notas obtidas nas atividades de compreensdo textual e as estratégias
utilizadas (ou ndo) pelo participante nas trés etapas da pesquisa podem ser

evidenciadas.
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ESTRATEGIA ANTES DA APOS A QUATRO MESES
INTERVENCAO INTERVENCAO APOS A
(Etapa de (Etapa de Controle) INTERVENCAO
Exploracéo) (Etapa de
Verificacao)
Nota obtida na

Nota obtida na atividade p0s- Nota obtida na
atividade pré- intervencao de atividade de
intervencao de compreensao textual | verificacao final de
compreensao textual | =7,5 compreensao textual
=3,3 =70

1.Repetir as

informacdes N&ao N&o N&o

oralmente na medida

em que vai lendo o

texto.

2. Organizar Sim N&o Sim

mentalmente o

procedimento de

leitura (ex:

“primeiramente, vou

ler o texto todo,

depois...., a seguir....)

3. Ler o texto N&o Sim Sim

completo e

anotar/selecionar as

ideias principais de

cada paragrafo

4. Observar as Sim Sim Sim

palavras-chaves,

expressoes, frases,

locucgdes, ou tipos de

informacéao.

5. Fazer uma leitura Sim N&o N&o

rapida e depois voltar

e ler o texto

cuidadosamente.

6. Fazer anotacdes N&o Sim Sim

durante a leitura.

7. Descobrir o N&o Sim Sim

significado das

palavras/expressdes

decompondo-as em

partes.

8. Resumir as N&ao Sim Sim

informacdes contidas
no texto.
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9. Traduzir o texto ou
partes do texto
mentalmente.

Sim

Sim

Sim

10. Traduzir o texto
ou partes do texto
explicitamente.

Sim

11. Tentar adivinhar
o significado das
palavras
desconhecidas.

Sim

Sim

12. Deduzir o
significado das
palavras/expressdes
desconhecidas pelo
contexto.

Sim

Sim

13. Procurar no
dicionario o
significado das
palavras
desconhecidas
(quando possivel)

Sim

Sim

14. Rever as
anotacdes feitas em
sala de aula.

15. Recorrer a outros
textos sobre o
assunto.

16. Consequir ler
com atencao até o
final mesmo quando
a leitura é tediosa ou
dificil.

Sim

Sim

Sim

17. Identificar suas
dificuldades durante
a leitura.

Sim

18. Escrever com
suas palavras o que
entendeu do texto.

19. Controlar sua
ansiedade durante a
leitura.

Sim

Sim

20. Analisar os
gréficos e as tabelas
gue vocé encontra no
texto.
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21. Relacionar as
figuras ao texto.

22. Identificar as
ideias principais e
relaciona-las através
de diagramas ou
mapas conceituais.

Nao

Nao

23. ldentificar o
quanto vocé esta
aprendendo durante
a leitura.

Sim

Sim

Sim

24. Pedir ajuda ao
professor/colegas
sobre as davidas na
leitura (quando
possivel)

Sim

Nao

Sim

25. Relacionar a
leitura a outros textos
lidos anteriormente.

Sim

Sim

26. Administrar seu
tempo de leitura.

Sim

Sim

27. Perceber quando
ndo entende o que |é,
parar e reler.

Sim

Sim

Sim

28. Parar durante a
leitura para saber se
esta compreendendo
o que leu.

Sim

Sim

Sim

29. Elaborar
perguntas e
respostas sobre o
texto.

30. Associar
palavras/expressdes
do texto a sindnimos
ou a outras
palavras/expressdes
em inglés
conhecidas.

Sim

Sim

31. Observar os
cognatos (palavras
em inglés parecidas
com palavras em
portugués).

Sim

Sim

QUADRO X. Quadro geral das estratégias de aprendizagem utilizadas (ou néo) pelo participante

Carlos Augusto nas trés etapas da pesquisa.
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De acordo com os resultados, conclui-se que as estratégias adquiridas durante o
treinamento, e transferidas para novo contexto de leitura quatro meses apos a

intervencao foram:

a) ler o texto completo e anotar/selecionar as ideias principais de cada paragrafo;
b) fazer anotagbes durante a leitura;

c) descobrir o significado das palavras/expressdes decompondo-as em partes;

d) resumir as informacdes contidas no texto;

e) tentar adivinhar o significado das palavras desconhecidas;

f) deduzir o significado das palavras/expressfes desconhecidas pelo contexto;

g) relacionar a leitura a outros textos lidos anteriormente

h) associar palavras/expressées do texto a sindbnimos ou a outras
palavras/expressdes conhecidas em inglés;

j) observar os cognatos.

As respostas de Carlos Augusto ao questionario de transferéncia de
aprendizagem confirmaram os dados obtidos na etapa de intervencdo e no
inventario de estratégias. O participante demonstrou ter conhecimento de suas
limitacbes durante a leitura de textos académicos auténticos em inglés, e
descobriu novos caminhos para vencé-las (através do uso apropriado das
estratégias). Ele reconhece que houve mudancas na sua habilidade leitora, e
afirma que “a compreenséo ficou mais nitida”. NO entanto, ele continua admitindo que
mesmo apdés o curso, as suas dificuldades no processo de compreensao de

textos em inglés relacionam-se “somente a problemas linguisticos (auséncia de vocabulario

técnico)’.

5.2.2 CASO 2: PARTICIPANTE MARIA TEREZA

Etapa de Exploracao:
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Embora esteja no nivel intermediario de um curso particular de inglés, onde
estuda ha trés anos, Maria Tereza considera seus conhecimentos bem inferiores
a esse nivel (fato comprovado no teste de leitura da fase de exploracdo desta
pesquisa, no qual alcancou média 2,6, indicando um conceito “fraco”)
(MAGLIANO et. al. 1999; OMAGGIO, 1986). Essa patrticipante se declara inibida
durante as aulas, sendo seus maiores obstaculos para a aprendizagem falta de
motivacdo, medo de errar e ser criticada, e timidez. Relata que foi uma otima
aluna no ensino fundamental e médio, porém suas piores notas sempre foram em
inglés. “Inclusive”, afirma, “a unica nota vermelha que tirei em toda minha vida escolar foi em
ingles”. Assiste a filmes legendados e ouve/canta musicas em inglés para
aprimorar seus conhecimentos na lingua. Possui uma relacdo prazerosa com a
leitura em lingua materna, fazendo, frequentemente, leitura de producbes
académicas. Esta participando do curso ofertado pela professora/pesquisadora,
por acreditar que possui um bloqueio muito grande em relacdo ao inglés, bem
como por confiar que a Abordagem Instrumental pode |lhe oferecer outra forma de
aprendizagem, uma vez que pretende se submeter ao exame de selecdo para

pés-graduacao stricto-sensu.

Em relagéo a leitura em inglés, Maria Tereza se define como uma leitora passiva,
indiferente, e afirma que quando |1é em inglés, “geralmente é para fazer prova”.
N&o considera o texto como verdade absoluta, podendo, entdo, ser sujeito a
questionamentos. Acredita que o leitor deve ter algum conhecimento de gramatica
e vocabulario para melhor compreender um texto. A tradug&o é importante para a
compreensao, além de outras habilidades (ndo definidas por ela). Em sua opinido,
as dificuldades para compreender um texto em inglés estdo relacionadas tanto a
problemas linguisticos quanto a problemas de leitura, considerando o
processamento das informa¢des um fator mais complexo. Essas dificuldades,
segundo a participante, estdo primordialmente relacionadas a empatia, pois
“aprende-se melhor uma lingua estrangeira quando, de alguma forma, ha certa
admiracdo por essa lingua”. Maria Tereza nunca esteve em pais de lingua

inglesa, e afirma n&o fazer uso da lingua no seu cotidiano.



127

Os dados do questionario diagnostico indicaram, como visto acima, que, assim
como Carlos Augusto, Maria Tereza também se encontra instrumentalmente
motivada (GARDNER & LAMBERT, 1972) para participar do curso de Inglés
Instrumental, tendo objetivos e necessidades claramente definidos. No entanto,
embora reconhecendo a importancia da lingua inglesa para sua carreira, a
participante tem consciéncia do seu maior obstaculo para a aprendizagem desse
idioma: bloqueio devido a experiéncias passadas, o0 que certamente contribui para
que ela tenha uma visdo negativa acerca da aprendizagem de inglés.
Acreditamos que, ao se submeter ao curso de Inglés Instrumental oferecido,
mesmo sabendo que o numero de participantes € reduzido e que, dessa forma,
ela tera que se expor mais frequentemente, Maria Tereza ja deu um grande passo
a frente para vencer o seu problema. Um fato interessante, € que, mesmo nao
admirando a lingua inglesa, ela busca meios alternativos (assistir a filmes e
ouvir/cantar musicas em inglés) para aprimorar seus conhecimentos nessa lingua,
além de frequentar um curso regular. Esse fato também parece indicar que a
participante é firme em suas decisfes e consegue meios para enfrentar suas

dificuldades.

Suas concepcdes acerca da leitura demonstram certa maturidade e maior
conhecimento de alguns aspectos cognitivos envolvidos nesse processamento,
que reconhece como “mais complexo”. Essa participante identifica que a boa
compreensao depende dos processos interativos de leitura, ou seja, tanto das
estratégias ascendentes, quando se refere a “problemas linguisticos” e das

estratégias descendentes, referindo-se como “problemas de leitura”.

Os dados também revelam certa familiaridade da participante com o género
textual académico-cientifico. Embora seja comum a leitura desses textos em
portugués, pode-se afirmar que Maria Tereza possui esquemas conceituais
acerca das funcdes, caracteristicas e proposito desse género, 0 que podera

facilitar sua aprendizagem em lingua inglesa.
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A analise do inventario indicou que as estratégias diretas mais utilizadas por
Maria Tereza s&o: traduzir o texto ou partes dele mentalmente, analisar os
recursos visuais, identificar as ideias principais, fazer uma leitura rapida e depois
reler o texto, observar as palavras-chave e os cognatos, utilizar o conhecimento
prévio. Em relacdo as estratégias indiretas, a participante declarou que costuma
organizar mentalmente o seu procedimento de leitura. Esse uso apropriado das
estratégias sugere que a participante € uma leitora cuidadosa e mais
concentrada, o que reafirma o seu conhecimento acerca do processamento de

leitura.

Cabe ressaltar, entretanto, que, embora Maria Tereza utilize certas estratégias
diretas e indiretas apropriadamente, como demonstrado acima, ela ndo faz uso
das estratégias afetivas e sociais para diminuir a sua ansiedade durante a leitura.
As evidéncias mostraram, por exemplo, que ela ndo costuma perguntar (ao
professor e/ou aos colegas) para esclarecer duvidas, ndo controla sua ansiedade
e nao identifica suas dificuldades. Considerando-se que essa participante precisa
vencer o “medo de errar e ser criticada”, a sua “timidez” e principalmente a sua
inseguranca na aprendizagem de inglés, o que certamente afeta a sua
compreensao leitora nessa lingua (habilidade que precisa aprimorar para alcancar
0 seu objetivo de ser aprovada no exame de selecdo para um curso de pos-
graduacéo stricto-sensu), fica evidente a sua necessidade de desenvolver um
novo repertério de estratégias de leitura em L2, fato que justifica a sua
participacéo no curso ofertado pela professora/pesquisadora.

Etapa de Intervencao:

Maria Tereza claramente demonstrou interesse em aprimorar sua habilidade de
leitura de textos em inglés. Porém, bastante reservada, ndo costumava expor
suas ideias e ou duvidas durante as aulas, a ndo ser quando questionada pela
professora/pesquisadora. Hesitava muito antes de responder a qualquer questao,

talvez, “por medo de errar e ser criticada’”, como afirmou no questionario
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diagnostico. Referindo-se ao uso do portugués durante as discussfes em aula,

ela afirmou sentir-se mais a vontade para aprender inglés:

“acho otimo falar portugués nas aulas; assim a gente se sente melhor e aprende mais. Pensei que
ia ter que falar inglés aqui.”

Considerando-se que, no contexto de Inglés para Fins Académicos (EAP), a
lingua inglesa se constitui um meio para que o aprendiz adquira ou aprimore
conhecimentos na sua area especifica de atuacdo, o uso da lingua materna (L1)
na sala de aula é reconhecido na literatura (JORDAN, 1997). Estudos tém
demonstrado que, além de facilitar a aprendizagem, a L1 contribui para reduzir a
ansiedade e a inseguranca do aluno adulto nas aulas de lingua estrangeira
(ATKINSON, 1987).

Um fato bastante interessante ocorreu durante a segunda aula do curso, na qual
foi apresentado o texto “Um belisky legal pra caramba” (Apéndice G) com o
objetivo de levar os alunos a se conscientizarem do processo de leitura em L2
através da comparacdo com o processo de leitura em L1. Embora o texto
estivesse escrito em portugués, assim como 0s outros colegas, Maria Tereza néo
percebeu esse fato como um dos elementos facilitadores da leitura, e indicou a
deducdo pelo contexto e as pistas linguisticas como as estratégias mais
importantes para a compreensao textual. Isso pode indicar que para o leitor
proficiente, o dominio da lingua na qual o texto foi escrito é um fator tdo ébvio que
ele ndo percebe como importante para a leitura, e passa a se concentrar entao
em outras estratégias cognitivas. No caso do idioma estrangeiro, no entanto, para
o aprendiz, a lingua passa a ser o primeiro obstaculo evidenciado e, na maioria
dos casos, responsavel pelo ndo enfrentamento do problema, ou seja, da leitura.
O aluno se recusa a ler o texto alegando, desde o inicio ndo saber inglés, sem
nem sequer tentar. Na verdade, a estratégia do uso dos cognatos, por exemplo,
pode ser de grande valia nesse primeiro momento. Percebe-se, nesse caso, que
embora o elemento ausente (no caso, o conhecimento da lingua inglesa), ou seja,
uma lacuna no conhecimento gere o conflito e, consequentemente, leve o

individuo a agir (buscar meios para aprender o idioma), ele também pode gerar
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ansiedade no sujeito. Dessa forma, a Abordagem Instrumental é favoravel nao
apenas para o desenvolvimento da habilidade leitora em lingua estrangeira e,
consequentemente para a aprendizagem de L2, mas também, por levar o aluno a
se conscientizar das estratégias mais adequadas para facilitar a sua
compreensao textual em outro idioma através do uso da sua lingua materna na
sala de aula, o curso de EAP pode auxilia-lo a superar seus medos, conflitos e
ansiedades. Justificando o uso da estratégia de “perceber quando nao entende o
que |é, parar e reler’ na etapa de controle (estratégia que néo utilizava antes do
curso), por exemplo, Maria Tereza demonstra seu firme propdsito de vencer esse

sentimento negativo:

“Estou tentando controlar minha ansiedade, como escrevi anteriormente, acredito ser um dos
fatores que me impede de fazer uma boa leitura”.

Questionada acerca das estratégias que utilizou para compreender um paragrafo

do texto, mais uma vez observamos a inseguranga da participante:

‘hummm... pra entender, eu busquei as palavras-chave. Ndo sei se ta certo....”

Porém, apesar dessa inseguranca, ela conseguiu um meio para tentar solucionar
o0 seu problema. Considerando-se que a estratégia de identificar as palavras-
chave em cada paragrafo do texto havia sido ensinada e praticada nas aulas
anteriores, pode-se afirmar que Maria Tereza adquiriu esse conhecimento e
soube usa-lo no momento correto. Na verdade, nota-se que, mais do que ela
mesma acredita, essa participante tem um bom potencial para aprender uma
lingua estrangeira. No caso da leitura especificamente, ela demonstrou ter
adquirido as estratégias de modo satisfatério, e saber utiliza-las de forma
apropriada. No relato abaixo, por exemplo, ela justifica sua resposta sobre o

género textual, demonstrando atencéo aos detalhes do texto.

“esse texto € um capitulo de livro porque eu vi a referéncia aqui embaixo. E tem ‘In:’ também. Isso
indica que é parte de outra obra. Mas antes eu tinha pensado que era um artigo”.
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Outro exemplo que podemos citar ocorreu durante uma atividade de pré-leitura,
na qual a estratégia de predicéo a partir do titulo do texto foi trabalhada. Embora
ndo tendo compreendido todas as palavras, Maria Tereza ativou 0 seu
conhecimento prévio, o que a fez perceber, nesse caso, que o assunto do texto

nao lhe interessava muito:

“ndo entendi a ultima palavra do titulo, mas acho que consigo ter uma ideia do assunto do texto.
Me lembro que ja vi isso numa disciplina. Nado é um assunto que me interessa muito’.

N&o ha duvidas de que a leitura € uma atividade seletiva, e, proporcionar ao aluno
a oportunidade de discutir sobre seus interesses, escolher suas leituras e
principalmente, a partir de seus proprios recursos, determinar se um texto é Gtil ou
nao para seus propositos especificos € de fundamental importancia para o

desenvolvimento da sua autonomia como leitor em lingua estrangeira.

Etapa de Controle:

Nessa etapa, os dados indicaram que Maria Tereza conseguiu vencer algumas de
suas dificuldades. Ao comparar sua postura antes e depois do treinamento, ela

declara no relatério final que:

“Inicialmente, estava bloqueada pelo meu preconceito com o inglés. No entanto, tinha expectativas
de gradualmente dilui-lo durante as aulas. Foi o que aconteceu, devido ao dinamismo das aulas e
as aulas em portugués. Ainda apresento um pouco de resisténcia e apatia pela lingua, mas me
percebo mais aberta. Quanto ao processo de leitura, usava alguns métodos para compreender o
texto, mas as explicacdes sobre a gramatica ampliaram o meu conhecimento; pude perceber
melhor a estrutura da lingua e a forma de pensar do povo inglés também. Voltando aos métodos
ensinados, foi de grande valia, pois agora uso-o0s muito mais”.

Um aspecto muito relevante abordado pela participante em seu depoimento acima
foi o fato de ela ter percebido (e assimilado) através das aulas, “a forma de pensar

a ”

do povo inglés”. Como professora, acredito ser esse um aspecto fundamental a
ser explorado em sala de aula de lingua estrangeira. Ndo me refiro aqui aos
fatores sodcio-culturais e historicos que certamente influenciam a maneira de

pensar e agir de um povo e que, obviamente, também devem ser abordados.
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Refiro-me aos aspectos cognitivos relacionados a linguagem escrita e falada pelo
povo da lingua alvo especificamente. Assim, através da aprendizagem da lingua
inglesa e particularmente do processo de leitura em inglés o aluno se conscientiza
nao apenas das estratégias para facilitar a sua compreenséo, mas principalmente
de que a forma como o texto € escrito (ou seja, a ordem sintatica dos elementos
na frase ou a ordem dos elementos em um sintagma nominal, por exemplo) indica
a maneira como as informacdes séo processadas e compreendidas no cérebro do
falante inglés. Esse fato € muito relevante para o aprendiz de L2, porque ele
passa a perceber que falar/escrever em outro idioma nao significa transferir
literalmente os elementos gramaticais da sua lingua materna para essa lingua
alvo. Como exemplo, podemos citar o caso dos Sintagmas Nominais egg white e
white eggs. A inversao dos elementos implica em novos significados: o primeiro
sendo “clara de ovo” e o segundo, “ovos brancos”. Outro caso bastante
interessante é o uso da expressao “no have problem” pelos aprendizes brasileiros
de inglés. Essa estrutura € claramente um exemplo da interferéncia da lingua
materna na aprendizagem de inglés. Cabe ressaltar que, como professores,
sabemos que esse fato reflete o desenvolvimento da interlingua do aprendiz
(SELINKER, 1972). A medida que vai avancando na aprendizagem, ele vai se
conscientizando do uso das expressdes em inglés, por exemplo, e aprimorando
sua forma de falar e escrever nessa lingua. O mesmo acontece em relacdo a
leitura. A concepcdao (equivocada) de que a leitura em inglés € um processo linear
e de que apenas o conhecimento do vocabulario é essencial para uma boa
compreensao leva o aluno brasileiro a traduzir literalmente o texto, o que,
certamente, ndo favorecerd a sua compreensdao em inglés. Somente ao tomar
consciéncia de como realmente ocorre o processo de produgdo escrita (writing)
em inglés, € que ele poderd obter maior sucesso na sua leitura. A titulo de
ilustracdo, mostramos abaixo um texto que foi explorado em sala de aula no inicio

do curso, exatamente com o propdésito acima especificado:

“After completion of the auto developer adjustment, the toner density sensor input voltage is over
the specified range” (extraido de um manual de maquina copiadora)
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Glossério:

After = apos input = entrada

Auto (automatic) = automatico voltage = tensao
Developer = revelador over = acima

To adjust = ajustar range = alcance, limite.

Toner = toner

Nessa atividade, assim como 0s outros participantes, Maria Tereza nao obteve
sucesso. Na tentativa de traduzir o texto, ela ndo conseguiu compreendé-lo.
Percebeu, no entanto, apds a explicacdo da professora, a maneira como a lingua

inglesa é estruturada, como afirmou em seu relatério.

Em relacdo a atividade avaliativa pos-intervencdo (Apéndice 1), Maria Tereza
obteve nota 8,5, demonstrando uma melhora significante no seu processo de
leitura em inglés. Porém, surpreendentemente, assim como Carlos Augusto, ela
também ndo respondeu de forma totalmente satisfatéria as questbes citadas
anteriormente nesta tese (p.114) referentes as estratégias para compreensao dos
textos sobre ‘kids and cavies” e sobre a tragédia no Estado do Rio de Janeiro. No
primeiro caso, a participante sugeriu 0 uso de inferéncias e deducao pelo
contexto, ndo mencionando referéncia a figura. Em relacdo ao texto “Images of
worst natural disaster in Brazil”, Maria Tereza sugeriu, como estratégia de leitura,
utilizar cognatos, observar as caracteristicas do género “noticia” e identificar as
pistas linguisticas oferecidas pelo texto. Mais uma vez nos surpreende o fato de
que a estratégia de ativar o conhecimento prévio do assunto ndo tenha sido
enfatizada também por essa aluna. Esse fato merece destaque porque os dados
revelaram que a utilizacdo dos recursos visuais do texto e o uso do conhecimento
prévio foram exatamente duas estratégias muito utilizadas pela participante antes

e durante o curso.

Em relacdo as questdes de compreensdo de texto, Maria Tereza, assim como
Carlos Augusto, ndo conseguiu acertar a questdo referente ao elemento de
referéncia, no caso, um adjetivo possessivo no singular, talvez, também por falta

de atencdo.
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Interessante apontar que observamos certo ir e vir no uso das estratégias; ou
seja, o fato de té-las adquirido ndo garante que serdo sempre utilizadas. Maria
Tereza, por exemplo, utilizou a estratégia do conhecimento prévio para tentar
compreender um determinado texto, mas deixou de usa-la em outro momento,
como indicado acima. Em outras palavras, a transferéncia de certas estratégias
de aprendizagem de um contexto de leitura para outro parece ainda nao estar
consolidada nesta fase do nosso estudo. Acreditamos que uma pratica mais
intensiva, com atividades de fixacdo, poderia contribuir para a solucdo desse

problema.

A seguir, apresentamos 0 quadro comparativo das estratégias de aprendizagem
durante as etapas de exploracédo e de controle, enfatizando apenas aquelas cuja
utilizacdo sofreu mudancas, e apresentando as devidas justificativas da
participante.

ESTRATEGIAS ANTES DA APOS A QUALIDADE DA
INTERVENCAO INTERVENCAO MUDANCA
(Etapa de (Etapa de Controle)
Exploracéo)

7. Descobrir o N&o Sim Positiva

significado das

palavras/expressdes

decompondo-as em

partes

11. Tentar adivinhar o N&o Sim Positiva

significado das palavras
desconhecidas

12. Deduzir o significado | Nao Sim Positiva
das
palavras/expressoes
desconhecidas pelo
contexto.

16. Conseguir ler com Nao Sim Positiva
atencao até o final
mesmo quando a leitura
€ tediosa ou dificil.

17. Identificar suas Nao Sim Positiva
dificuldades durante a
leitura.
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19. Controlar sua Néao Sim Positiva
ansiedade durante a

leitura.

23. Identificar o quanto N&o Sim Positiva

vocé esta aprendendo
durante a leitura.

26. Administrar seu Nao Sim. Positiva
tempo de leitura.

27. Perceber quando N&o Sim Positiva
ndo entende o que |&,
parar e reler.

28. Parar durante a N&o Sim Positiva
leitura para saber se
esta compreendendo o
que leu.

30. Associar N&o Sim Positiva
palavras/expressdes do
texto a sindnimos ou a
outras
palavras/expressdes em
inglés conhecidas.

QUADRO XI. Estratégias utilizadas pela participante Maria Tereza (etapas de exploracdo e de
controle).

Conforme o quadro acima, pode-se observar que, ap0s a intervencdo, a
participante passou a utilizar certas estratégias de vocabulario (7,11,12 e 30) para

obter melhor compreenséo dos textos em inglés. Em suas palavras, “esses eram
métodos que ndo usava antes, mas com as aulas fui me despertando para essas taticas, e vi que

funcionam bem.” Adquirir e utilizar estratégias de vocabulario em lingua estrangeira

é fundamental, porque, como afirma Leffa (1996, p.12),

O texto esta cheio de armadilhas para o leitor impulsivo que ndo sabe
parar e refletir diante dos vocabulos que s6 s&o semelhantes na
aparéncia ou de figuras de linguagem que precisam ser reconhecidas
para que se possa apreciar a beleza do texto. Tudo o que o texto contém
precisa ser detectado e analisado para que seu verdadeiro significado
possa ser extraido.

Os dados indicados no quadro acima apontam um aspecto muito relevante em
relacdo a postura de Maria Tereza como leitora em lingua estrangeira. Ao passar

a utilizar as estratégias metacognitivas para analisar o seu processo de leitura
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(estratégias 17, 23 e 27 do quadro), ela afirma, na sua justificativa, que iniciou um
processo de se “perceber como leitor, analisando os principais empecilhos”, identificando
quando assimila ou ndo o contelddo. Esse fato lhe permite abrir novas
possibilidades, compreender o ato de ler e compreender a si proprio como sujeito
ativo com poder de decisdo nesse processo. Observamos, dessa forma, que a
intervencao proporcionou a essa participante ndo apenas a aprendizagem, mas

também o seu desenvolvimento como leitora mais eficiente.

Em relacdo a estratégia de numero 16, a participante declarou que, quando a
leitura é dificil ou tediosa, ela aprendeu, durante o curso, a se “forgar a permanecer no
texto”, tentando “ndo pensar em outras coisas, como geralmente ocorria.” Também declarou
gue aprendeu a administrar o seu tempo de leitura, pois, dessa forma, fica mais
segura de que “dara conta”’. Referindo-se a estratégia de controlar a sua
ansiedade durante a leitura, fator muito importante para essa participante, ela
reafirmou que a ansiedade a impedia de fazer uma boa leitura do texto e

percebeu, que “controla-la é fundamental para o entendimento”.

Etapa de Verificacdo:

Os dados obtidos nessa ultima etapa da pesquisa apontam para o fato de que
Maria Tereza ndo conseguiu manter o seu nivel de desempenho na leitura de
textos em inglés, tendo alcancado a média 6,0 (conceito “regular’, segundo
MAGLIANO et.al.,, 1999; OMAGGIO, 1986) na atividade de verificacdo final de
compreensao de texto em inglés. Segundo a participante, ela ndo se sentiu
satisfeita com esse resultado, e justificou dizendo ndo estar exercitando o que

aprendeu.

No quadro abaixo, apresentamos as estratégias utilizadas pela aluna nas diversas

fases do estudo.
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ESTRATEGIA ANTES DA APOS A QUATRO MESES
INTERVENCAO INTERVENCAO APOS A
(Etapa de (Etapa de Controle) INTERVENCAO
Exploracéo) (Etapa de
Verificagao)
Nota obtida na

Nota obtida na Nota obtida na atividade de
atividade pré- atividade pés- verificacdo final de
intervencéo de intervencéo de compreensdo textual
compreensao textual compreensao textual =6,0
=2,6 =8,5

1.Repetir as Nao N&o N&o

informacdes

oralmente na

medida em que vai

lendo o texto.

2. Organizar Sim Sim Sim

mentalmente o

procedimento de

leitura (ex:

“primeiramente, vou

ler o texto todo,

depois...., a

seguir....)

3. Ler o texto N&o N&o N&o

completo e

anotar/selecionar as

ideias principais de

cada paragrafo

4. Observar as Sim Sim Sim

palavras-chaves,

expressoes, frases,

locucgdes, ou tipos

de informagéo.

5. Fazer uma leitura Sim Sim Sim

rapida e depois

voltar e ler o texto

cuidadosamente.

6. Fazer anotacdes N&o N&o N&o

durante a leitura.

7. Descobrir o N&o Sim Sim

significado das

palavras/expressfes

decompondo-as em

partes.

8. Resumir as N&o N&o N&o

informacdes
contidas no texto.
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9. Traduzir o texto
ou partes do texto
mentalmente.

10. Traduzir o texto
ou partes do texto
explicitamente.

11. Tentar adivinhar
o significado das
palavras
desconhecidas.

Sim

Sim

12. Deduzir o
significado das
palavras/expressoes
desconhecidas pelo
contexto.

Sim

Sim

13. Procurar no
dicionario o
significado das
palavras
desconhecidas
(quando possivel)

14. Rever as
anotacdes feitas em
sala de aula.

15. Recorrer a
outros textos sobre
0 assunto.

16. Consequir ler
com atencao até o
final mesmo quando
a leitura é tediosa
ou dificil.

Sim

Sim

17. Identificar suas
dificuldades durante
a leitura.

Sim

Sim

18. Escrever com
suas palavras o que
entendeu do texto.

19. Controlar sua
ansiedade durante a
leitura.

20. Analisar os
graficos e as tabelas
gue vocé encontra
no texto.

Sim
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21. Relacionar as
figuras ao texto.

Sim

22. Identificar as
ideias principais e
relaciona-las através
de diagramas ou
mapas conceituais.

23. ldentificar o
quanto vocé esta
aprendendo durante
a leitura.

Sim

Sim

24. Pedir ajuda ao
professor/colegas
sobre as duvidas na
leitura (quando
possivel)

25. Relacionar a
leitura a outros
textos lidos
anteriormente.

Sim

Sim

Sim

26. Administrar seu
tempo de leitura.

Sim

Sim

27. Perceber
quando ndo entende
0 que |, parar e
reler.

Sim

Sim

28. Parar durante a
leitura para saber se
esta
compreendendo o
que leu.

Sim

Sim

29. Elaborar
perguntas e
respostas sobre o
texto.

30. Associar
palavras/expressdes
do texto a sinbnimos
ou a outras
palavras/expressdes
em inglés
conhecidas.

Sim

Sim

31. Observar os
cognatos (palavras
em inglés parecidas
com palavras em
portugués).

Sim

Sim

Sim

QUADRO XII. Quadro geral das estratégias de aprendizagem utilizadas (ou néo) pela participante

Maria Tereza nas trés etapas da pesquisa.
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O resultado geral indica que as estratégias adquiridas durante o treinamento, e
transferidas para novo contexto de leitura quatro meses ap0s a intervencao, como

demonstrado no quadro acima, foram:

a) descobrir o significado das palavras/expressées decompondo-as em
partes;

b) tentar adivinhar o significado das palavras desconhecidas;

c) deduzir pelo contexto o significado das palavras/expressoes
desconhecidas;

d) conseguir ler com atencéo até o final, mesmo quando a leitura é tediosa ou
dificil;

e) identificar suas dificuldades durante a leitura;

f) controlar sua ansiedade durante a leitura;

g) identificar o quanto vocé esta aprendendo durante a leitura;

h) administrar seu tempo de leitura;

i) perceber quando ndo entende o que I&, parar e reler;

j) parar durante a leitura para saber se esta compreendendo o que leu;

k) associar palavras/expressbes do texto a sinbnimos ou a outras

palavras/expressdes conhecidas em inglés.

O questionario de transferéncia revelou que Maria Tereza constatou uma melhora
no seu nivel de compreensdo textual em inglés, considerando-o “bom” e
atribuindo essa melhora a “aprendizagem de novos esquemas”, embora, como
mencionado anteriormente, ela ndo estivesse satisfeita com o seu desempenho
na atividade avaliativa final. Os resultados indicaram claramente que essa
participante percebeu a importancia da pratica na aprendizagem de inglés como
lingua estrangeira. Esse dado é de grande relevancia considerando-se o
ambiente de aprendizagem. Sabemos que ser aprendiz de L2 no contexto de
lingua estrangeira significa, de um modo geral, ter oportunidade de pratica-la
somente na sala de aula. Isso implica maior esforco do aluno no sentido de

buscar seus proprios meios (leituras complementares, uso da internet, interacao
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com estrangeiros, por exemplo) para garantir melhores resultados na

aprendizagem.

Observamos, através dos resultados, que na fase de verificacdo, ou seja, quatro
meses apO0s o término do curso, Maria Tereza ndo mencionou em suas
justificativas no questionario de transferéncia o fator ansiedade, que tanto a
inquietava na fase pré-intervencdo. Diante desse fato, podemos inferir que a
participante parece ter alcancado meios de superar esse problema no que diz
respeito exclusivamente ao objetivo do curso. Os dados confirmaram, portanto,
que Maria Tereza néo apenas aprendeu a ser uma melhor leitora em inglés, mas

acima de tudo a ser um aprendiz mais confiante de lingua estrangeira.

5.2.3 CASO 3: PARTICIPANTE ROBERTA

Etapa de Exploracao:

Assim como Carlos Augusto e Maria Tereza, Roberta também estudou inglés em
um instituto particular de idiomas. Porém, apds cinco anos, decidiu abandonar o
curso, e ha aproximadamente seis anos ndo estuda mais inglés, embora
reconhecendo a importancia do conhecimento dessa lingua para sua vida
profissional e social. Considera-se no nivel basico de proficiéncia, e declara que,
naquela época, o seu desempenho nas aulas foi muito bom, pois se sentia
bastante curiosa em relacdo a aprendizagem de um novo idioma. Suas
dificuldades sédo atribuidas a falta de vocabulario, pouco conhecimento das regras
gramaticais, medo de errar e ser criticada e falta de oportunidades para aplicar
seus conhecimentos. Essa participante afirma gostar de ler livros, jornais, revistas
e textos na internet em portugués, mas atualmente, ndo faz uso da lingua inglesa
no seu cotidiano, com exceg¢do de poucas leituras académicas e, devido a esse
fato, ndo tem buscado recursos para aprimorar seus conhecimentos em inglés.
Roberta nunca viajou para paises de lingua inglesa, e decidiu participar do curso

de Inglés Instrumental porque deseja aprimorar seus conhecimentos (e relembrar
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0 que aprendeu) nesse idioma “para ter acesso a textos e artigos em Psicologia
sem dificuldade ou receio”.

No que se refere ao seu processo de leitura de textos em inglés, Roberta acredita
que se assemelha ao da lingua materna, uma vez que “busca compreender o
contexto geral, ndo se fixando em uma palavra especifica quando ndo sabe o
significado”. Dessa forma, ndo considera a tradugdo como uma estratégia
apropriada para facilitar a compreensao leitora em L2, mas aceita 0 uso do
dicionario como um recurso auxiliar em alguns casos. O leitor, em sua visdo, deve

ser critico e ativo, buscando interagir com o texto escrito.

Apesar de ter parado de estudar inglés ha alguns anos e de nao utilizar essa
lingua no seu cotidiano, Roberta alcancou a nota 7,3 na atividade pré-intervencao,
0 que indica um nivel “bom” de compreensao leitora (MAGLIANO et.al., 1999;
OMAGGIO, 1986). Ao analisar os dados obtidos através do inventario de
estratégias, percebemos que a participante parece se enquadrar no perfil de leitor
que privilegia ambos os modelos de construcdo do sentido do texto, ou seja, tanto
as estratégias ascendentes quanto as descendentes. Assim, segundo as
respostas do inventério, ao ler textos em inglés, Roberta procura primeiramente
fazer uma leitura rapida (skimming) e depois voltar e ler o texto com mais atencéo
(scanning). Também deduz o significado das palavras/expressfes desconhecidas
pelo contexto, observa 0s recursos visuais e 0s cognatos. Quando possivel,
procura o significado das palavras desconhecidas no dicionério, e solicita ajuda
ao professor e/ou aos colegas. Uma estratégia muito interessante utilizada por
esta aluna é repetir as informac¢Bes oralmente na medida em que vai lendo o
texto. Esse fato denota a preocupacao de Roberta em manter a sua concentracao
na leitura. De acordo com Smith (1978), a leitura em voz alta € uma estratégia
favoravel ao desenvolvimento da habilidade leitora em lingua estrangeira
principalmente por facilitar a memorizacdo de vocabulario e a concentracao,
garantindo mais seguranca ao aluno-leitor. Cabe apontar que os dados do diario
de campo revelaram que a participante também adotou esse comportamento

durante a realizag&o das tarefas em sala de aula.
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Etapa de Intervencao:

Durante a fase de intervencdo, Roberta demonstrou maior interesse por
atividades colaborativas desenvolvidas em pares, afirmando que, “dessa forma,
aprende melhor”. Frequentemente buscava assegurar a compreensdo do que nao
foi entendido no texto discutindo com o0s colegas ou expondo suas duvidas
durante as discussdes em painel. Considerando-se que as estratégias sociais
como, por exemplo, a cooperacao, e a interacao verbal na sala de aula favorecem
o desenvolvimento de estratégias cognitivas, metacognitivas, compensatorias e
mnem©onicas durante a leitura, além de proporcionarem a reducao da ansiedade,
acreditamos que Roberta tenha alcancado, dessa forma, uma maneira de se
sentir mais confiante durante as aulas. Como ela mesma explica, referindo-se a

organizagdo dos sintagmas nominais em inglés,

“So6 consegui entender melhor depois que ndés (referindo-se a colega) discutimos. Agora me sinto
mais segura. Acho que consigo fazer o outro exercicio sozinha.”

A declaracdo acima revela trés aspectos importantes: primeiramente, observamos
gue Roberta refletiu sobre o seu processo de aprendizagem; ela também analisou
0 que facilitou a sua compreensao, e, comparando com situagbes anteriores,
percebeu uma mudanca no seu comportamento. A comprovagao de que a
participante faz uso significativo das estratégias sociais nos leva a perceber o seu
perfil comunicativo, extrovertido e de cooperacdo, como registrado no diario de

campo:

“Roberta é bastante comunicativa, procura interagir com os colegas e parece demonstrar maior
interesse pelas atividades mais dindmicas.” (07/01/2011)

O questionamento feito pela professora/pesquisadora acerca do uso da estratégia
de sublinhar (ou anotar) as ideias principais de cada paragrafo do texto fez a
participante refletir sobre as vantagens que essa estratégia pode trazer a
compreensao textual em lingua estrangeira, como por exemplo, facilitar a
releitura, visualizar as informac¢des mais importantes, facilitar trabalhos futuros

como a elaboracéo de resumos:
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“Costumo fazer isso em portugués, mas nunca fiz em inglés. Vejo que me ajuda a entender melhor
o texto e ndo me perco na leitura. Depois, se quiser fazer um resumo, fica facil.”

Roberta também demonstrou ter percebido a importancia de avaliar o quanto
entendeu do texto, uma estratégia que, segundo ela, nunca havia utilizado

anteriormente.

“Se percebo que s6 entendi parte do texto, tenho que voltar e ler tudo novamente com atencao.
Nunca pensei nisso antes; so6 ia lendo, e pronto. Agora me tranquilizo por perceber que estou
melhorando, o que me da mais confianga no momento da leitura...mas também aprendi a fazer
essa avaliagdo apoés o término da atividade”.

O relato da participante deixa evidente o percurso que vai do saber fazer ao
compreender, ou seja, da acdo a conceituacdo, e a possibilidade que esse
compreender proporciona de construcdo de uma nova agao. Assim, constamos,
nessa andlise, o desencadeamento do processo de tomada de consciéncia, em
gue Roberta apresentou uma capacidade de refletir sobre uma acéo precedente
(um saber fazer qualitativamente inconsciente, no caso, suas leituras anteriores,
feitas sem analise do processo), de reconhecer os meios agora empregados (a
estratégia de reler o texto com atencdo), as consequéncias de sua nova acao
(sentir-se mais tranquila e segura) e a aplicacdo dessa estratégia em momentos

posteriores (apds o término da atividade).

Etapa de Controle:

Os dados coletados na etapa de controle indicaram que o nivel de compreensao
leitora em inglés de Roberta evoluiu (a participante alcancou a nota 100 na
atividade pés-intervencao), o que indica um conceito “excelente”, segundo
Magliano et.al.(1999) e Omaggio (1986). Constatamos também, a partir desse
resultado e dos dados do inventario e das justificativas, que Roberta ndo apenas
utilizou as estratégias apropriadamente, mas, assim como Maria Tereza, se
tornou uma leitora mais confiante. Através do quadro abaixo, podemos observar
as estratégias que essa participante passou a utilizar (ou ndo) apés o curso de

Inglés Instrumental:
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ESTRATEGIA

ANTES DA
INTERVENCAO
(Etapa de
Exploracéo)

DEPOIS DA
INTERVENCAO
(Etapa de Controle)

QUALIDADE DA
MUDANCA

3. Ler o texto
completo e
anotar/selecionar as
ideias principais de
cada paragrafo

Nao

Sim

Positiva

4. Observar as
palavras-chave,
expressoes, frases,
locucgdes, ou tipos
de informagéo.

Sim

Positiva

6. Fazer anotacdes
durante a leitura.

Sim

Positiva

7. Descobrir o
significado das
palavras/expressdes
decompondo-as em
partes.

Sim

Positiva

8. Resumir as
informacdes
contidas no texto

Sim

Positiva

11. Tentar adivinhar
o significado das
palavras
desconhecidas.

Sim

Positiva

16. Consequir ler
com atencao até o
final mesmo quando
a leitura é tediosa ou
dificil.

Sim

Positiva

17. Identificar suas
dificuldades durante
a leitura.

Sim

Positiva

19. Controlar sua
ansiedade durante a
leitura.

Sim

Positiva

25. Relacionar a
leitura a outros
textos lidos
anteriormente.

Sim

Positiva
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27. Perceber quando N&o Sim Positiva
ndo entende o que
I&, parar e reler.

28. Parar durante a Nao Sim Positiva
leitura para saber se
esta
compreendendo o
que leu.

30. Associar Nao Sim Positiva
palavras/expressoes
do texto a sindnimos
ou a outras
palavras/expressoes
em inglés
conhecidas.

QUADRO XIII. Estratégias utilizadas pela participante Roberta (Etapas de Exploracdo e de
Controle)

Os dados do quadro acima revelam que a intervencdo propiciou a Roberta
expandir o seu repertdrio de estratégias. A participante percebeu, por exemplo,
que fazer anotagbes (seja das ideias principais de cada paragrafo ou de alguma
informagédo que julga relevante no texto) pode ser uma boa “aliada para agilizar a

leitura”.

Embora costumasse deduzir o significado das palavras desconhecidas pelo
contexto, Roberta ndo buscava outros meios para tentar adivinhar o significado
dessas palavras, ignorando-as durante a leitura. No entanto, ela percebeu que
nao pode “pular certas palavras; elas sdo importantes”, passando entdo, por exemplo, a
observar sua formacgédo, ou seja, os afixos, 0 que, em sua opinido, “ajuda muito
quando ndo temos o dicionario em méos”, € a relacionar o vocabulario desconhecido a

outros que lhe séo familiares em inglés.

Roberta percebeu a importancia das estratégias metacognitivas, e passou, como
demonstrado acima, a identificar suas dificuldades durante a leitura, a avaliar o

seu nivel de compreensao e a reler o texto quando necessario. Segundo a aluna,

“s¢ fazia a avaliagdo apos o término da atividade de leitura, e ndo durante”.

Interessante notar que Roberta passou a fazer uso da estratégia cognitiva de

ativar o seu conhecimento prévio. No entanto, notamos que ela se referiu apenas
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ao conhecimento prévio de conteudo: “nio fazia isso porque leio poucos textos em inglés e
geralmente eles sdo bem diferentes, ndo tem uma conexao. No decorrer das aulas, lemos textos

que estavam interligados pelas tematicas e conteldos... entao foi possivel relacionar o Gltimo texto
lido aos textos anteriores.” Roberta parece nao ter assimilado, durante o curso, que,
além do conhecimento prévio de conteudo, ou temético, o conhecimento prévio
linguistico e de mundo sdo essenciais para a compreensdo leitora em lingua
estrangeira. A intervencdo, porém, propiciou a essa participante, meios para
acreditar em suas proprias potencialidades, fazendo-a perceber que sabe mais

(inglés) do que imaginava, como ela declara em seu relatorio final:

“Bom, essas aulas de inglés superaram minhas expectativas, pois abriram meus olhos para a
importancia da pratica de leitura em inglés, e me mostraram que ndo é um ‘bicho de 7 cabegas’.
No inicio, eu achava que ndo conseguiria ler textos em inglés por estar parada ha muito tempo e
por ser bem pobre em vocabulario. Mas ao longo das aulas percebi que sei bem mais do que eu
pensava que sabia e com a ajuda de algumas técnicas, a leitura pode ser feita com éxito.
Perceber isso me estimulou a ler mais textos em inglés e me deixou mais confiante para encarar a
ansiedade de ndo saber recorrer as técnicas e tentar.”

Através do exposto, verificamos que o curso parece ter sido bastante produtivo
para Roberta. Ao torna-la uma leitora mais confiante pelo uso consciente das
estratégias, as praticas desenvolvidas em sala de aula serviram de incentivo para

novas leituras em inglés.

Etapa de Verificacdo:

A andlise dos dados da etapa de verificacdo apontou um fato curioso. Quatro
meses apos a intervencdo, ao ser submetida a Ultima atividade de compreenséao
textual, Roberta adquiriu a nota 7.0 (conceito “bom”, segundo MAGLIANO et.al.,
1999; OMAGGIO, 1986), demonstrando um retorno ao seu nivel inicial de
compreensao. A participante demonstrou certa insatisfagcdo com esse resultado,
mas afirmou que ficou “mais satisfeita por conseguir concluir a prova num tempo bem mais
reduzido”. Fazendo uma analise do seu desempenho nas trés etapas da pesquisa,
ela observou que antes do curso, “ndo conhecia certas estratégias”, na etapa de
controle, “as estratégias estavam fresquinhas na cabegca” €, quatro meses aplds a

intervencao, “ja tinha conhecimento sobre esses aspectos, mas pela falta de pratica de leitura,

alguns passaram despercebidos”.



No quadro a seguir, podemos comparar as estratégias usadas por Roberta nas

diferentes etapas deste estudo:

148

ESTRATEGIA ANTES DA DEPOIS DA QUATRO MESES
INTERVENCAO INTERVENCAO DEPOIS DA
(Etapa de (Etapa de Controle) INTERVENCAO
Exploracéo) (Etapa de
Verificacao)

Nota obtida na Nota obtida na Nota obtida na
atividade pré- atividade pos- atividade de
intervencao de intervencao de verificacdo final de
compreensao textual compreenséao textual | compreenséo textual
=73 =10,0 =70

1.Repetir as Sim Sim Sim

informacdes

oralmente na medida

em que vai lendo o

texto.

2. Organizar Nao Nao Néo

mentalmente o

procedimento de

leitura (ex:

“primeiramente, vou

ler o texto todo,

depois...., a seqguir....)

3. Ler o texto N&o Sim Sim

completo e

anotar/selecionar as

ideias principais de

cada paragrafo

4. Observar as N&o Sim Sim

palavras-chaves,

expressoes, frases,

locucgdes, ou tipos de

informacao.

5. Fazer uma leitura Sim Sim Sim

rapida e depois voltar

e ler o texto

cuidadosamente.

6. Fazer anotacdes N&o Sim Sim

durante a leitura.

7. Descobrir o N&o Sim Sim

significado das

palavras/expressdes

decompondo-as em

partes.

8. Resumir as N&o Sim Sim

informacdes contidas
no texto.
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9. Traduzir o texto ou
partes do texto
mentalmente.

10. Traduzir o texto
ou partes do texto
explicitamente.

11. Tentar adivinhar
o significado das
palavras
desconhecidas.

Sim

Sim

12. Deduzir o
significado das
palavras/expressoes
desconhecidas pelo
contexto.

Sim

Sim

Sim

13. Procurar no
dicionario o
significado das
palavras
desconhecidas
(quando possivel)

Sim

14. Rever as
anotacdes feitas em
sala de aula.

15. Recorrer a outros
textos sobre o
assunto.

16. Consequir ler
com atencao até o
final mesmo quando
a leitura é tediosa ou
dificil.

Sim

Sim

17. Identificar suas
dificuldades durante
a leitura.

Sim

Sim

18. Escrever com
suas palavras o que
entendeu do texto.

19. Controlar sua
ansiedade durante a
leitura.

Sim

Sim

20. Analisar os
gréficos e as tabelas
gue vocé encontra no
texto.

Sim

Sim

Sim
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21. Relacionar as
figuras ao texto.

Sim

Sim

Sim

22. Identificar as
ideias principais e
relaciona-las através
de diagramas ou
mapas conceituais.

Néao

Nao

Nao

23. ldentificar o
quanto vocé esta
aprendendo durante
a leitura.

Sim

Sim

24. Pedir ajuda ao
professor/colegas
sobre as davidas na
leitura (quando
possivel)

Sim

Sim

Sim

25. Relacionar a
leitura a outros textos
lidos anteriormente.

Sim

Sim

26. Administrar seu
tempo de leitura.

27. Perceber quando
ndo entende o que |é,
parar e reler.

Sim

Sim

28. Parar durante a
leitura para saber se
esta compreendendo
o que leu.

Sim

Sim

29. Elaborar
perguntas e
respostas sobre o
texto.

30. Associar
palavras/expressdes
do texto a sindnimos
ou a outras
palavras/expressdes
em inglés
conhecidas.

Sim

Sim

31. Observar os
cognatos (palavras
em inglés parecidas
com palavras em
portugués).

Sim

Sim

Sim

QUADRO XIV. Estratégias utilizadas pela participante Roberta nas trés etapas da pesquisa (Etapa

de Exploracédo, Etapa de Controle e Etapa de Verificagao).
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A partir dos resultados alcancados, concluimos que as estratégias adquiridas por

Roberta durante a intervencao e transferidas para novo contexto de leitura quatro

meses apos, foram as seguintes:

a)

b)

c)

d)

e)
f)
a)

Ler o texto completo e anotar/selecionar as ideias principais de cada
paragrafo;

observar as palavras-chave, expressoes, frases, locucdes, ou outros tipos
de informacdes;

fazer anotacdes durante a leitura;

descobrir o significado das palavras/expressbes decompondo-as em
partes;

resumir as informacdes contidas no texto;

tentar adivinhar o significado das palavras desconhecidas;

conseguir ler com atencao até o final mesmo quando a leitura é tediosa ou
dificil;

identificar suas dificuldades durante a leitura;

controlar sua ansiedade durante a leitura;

identificar o quanto vocé esta aprendendo durante a leitura;

relacionar a leitura a outros textos lidos anteriormente;

perceber quando ndo entende o que |€, parar e reler;

parar durante a leitura para saber se esta compreendendo o que leu;
associar palavras/expressdes do texto a sinGnimos ou a outras

palavras/expressdes conhecidas em inglés.

De um modo geral, Roberta declarou-se satisfeita com o desenvolvimento da sua

habilidade leitora em inglés proporcionado pelo curso de Inglés Instrumental. No

qguestionario de transferéncia, ela afirmou que obteve uma compreensdo mais

nitida dos textos e maior rapidez na leitura. A participante, porém, reforcou a

necessidade e a importancia da pratica e exercicio de leitura para fixacdo das

estratégias.
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5.2.4 CASO 4: PARTICIPANTE JANINE

Etapa de Exploracao:

Janine estudou inglés em um curso particular de idiomas durante quatro anos
com desempenho muito bom nas aulas, enquadrando-se no nivel intermediério.
Segundo sua avaliacdo, escreve de maneira regular, compreende, fala e 1é bem
em inglés. Obteve nota 6,0 na atividade pré-intervencdo de compreensao textual,
0 que indica, segundo Magliano et. al. (1999) e Omaggio (1986), um conceito
‘regular”. Janine se sentia inibida durante as aulas, e preferia entdo estudar em

grupo, o que lhe trazia maior seguranca.

Em relacdo a leitura, Janine se declara uma leitora ativa, buscando novas ideias
através dos textos lidos, principalmente em portugués. Quanto a leitura em lingua
estrangeira (0o que nao faz com frequéncia), ela acredita que, para uma boa
compreensao, € preciso “‘um solido conhecimento gramatical e um extenso
conhecimento de vocabulério”. Janine relaciona suas dificuldades de leitura em
inglés tanto a fatores linguisticos quanto a “problemas de leitura” (estratégias).

Segundo a participante, “isso acontece porque a maioria das pessoas continua pensando em

portugués, gquando deveriam tentar compreender como se fossem americanos e ndo brasileiros,

pois cada lingua tem sua particularidade”.

Fazendo alusdo ao povo norte-americano, Janine demonstra (embora
inconscientemente) sua crenca em relacdo a lingua inglesa. Concordamos com
Assis-Peterson (2008, p.324) quando afirma que, “ao usarem a linguagem, as
pessoas frequentemente explicitam suas visbes de mundo, distinguindo suas
identidades constituidas em contextos socioculturais. Sinalizam para o outro
guem sao [seus preconceitos, suas preferéncias e] que tipos de situacdes estao
vivenciando”, por exemplo. Essa visdo de Janine, que ainda é compartilhada por
alguns brasileiros, tem influenciado (positiva ou negativamente) o processo de
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira no Brasil, dependendo do
sentimento que o estudante brasileiro tem em relacdo aos Estados Unidos

especificamente. Nas palavras de Assis-Peterson (op. cit., p.327),
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falantes de portugués brasileiro, tendo em mente representacfes que
fazem de falantes de inglés, especialmente de norte-americanos,
associam a eles sentimentos conflituosos de aproximacdo e
afastamento, de atracéo e repulsa em funcao dos efeitos de sentido que
envolvem essa lingua. Ora tais discursos desejam desenvolvimento,
progresso, conhecimento, bens culturais e econdmicos, ora desejam
combater a submissdo/subserviéncia a cultura e & economia norte-
americana ou a aceitacdo a governos imperialistas que alimentam
desigualdades sociais.

De um modo geral, a maioria dos brasileiros associa a lingua inglesa apenas ao
povo norte-americano; alguns talvez por desconhecimento ou, assim como
Janine, simplesmente repetindo (e, consequentemente) perpetuando uma crenca
que se encontra fortemente enraizada em nossa cultura e que se constituiu,
obviamente, devido ao forte poder econbmico e a consequente influéncia dos
Estados Unidos em diversos paises ao redor do mundo. Na verdade, o inglés é
uma lingua indo-europeia, que surgiu na Gra-Bretanha por volta do século V d.C.,
com o dominio dos povos barbaros germanicos (os jutos, anglos e saxdes) sobre
os celtas, habitantes locais da ilha. Somente em 1620 foi introduzida nos Estados
Unidos, com a chegada dos primeiros imigrantes ingleses (the pilgrims) que
vieram para a América em busca de liberdade religiosa (HOGG & DENISON,
2006). Com a globalizacao, porém, o inglés se tornou a lingua mais usada para
comunicacdo entre 0s povos, sendo entdo reconhecidas as diversas (e legitimas)
variedades de prondncias e sotaques do inglés ao redor do mundo (CRYSTAL,
2003). Diante do exposto, concordamos com Janine quando ressalta a
importancia de se considerar as particularidades de cada lingua (a materna e a
lingua alvo) para uma melhor compreensdo de textos em lingua estrangeira,
porém, acreditamos ser mais prudente alegar que “as pessoas deveriam tentar

compreender [os textos] como se fossem [falantes nativos]...” Adotar essa postura significa

reconhecer que hoje ninguém € “dono” desse idioma. Na verdade, como afirma
Crystal (2003), pode-se dizer que “existem varios Englishes ao redor do mundo”,
referindo-se aos diversos tipos ou variedades de inglés. Assim, atualmente,

aprender o idioma € apenas uma parte do processo.

Retomando a discussédo sobre Janine, os dados indicaram que estudar inglés

significa para ela “conhecimento e crescimento profissional e académico”, o que
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demonstra uma atitude positiva em relagdo ao idioma. Seus maiores obstaculos
para a aprendizagem, porém, estdo relacionados ao pouco dominio das regras
gramaticais, uma vez que parou seus estudos ha algum tempo, e nunca viajou
para paises de lingua inglesa. Com o objetivo de aprimorar seus conhecimentos e
de “ter alguma nocgao de Inglés Instrumental”, 0 que considera muito importante

para sua carreira académica, Janine decidiu participar do curso ofertado.

A andlise do inventario de estratégias indicou que, durante a leitura de textos em
inglés, essa participante faz uso da traducdo explicita e mental, repete as
informagdes oralmente na medida em que vai lendo o texto, observa os recursos
visuais e 0s cognatos, e utiliza o dicionério para saber o significado das palavras
desconhecidas. Um dado interessante refere-se ao fato de que as estratégias
sécio-afetivas ndo foram mencionadas pela participante, embora tenha alegado
que “prefere estudar e discutir suas ideias em grupo”, comportamento que
também foi observado durante a etapa de intervencéo, cuja analise dos dados é

apresentada a seguir.

Etapa de Intervencao

Assim como o0s outros participantes, Janine também demonstrou interesse para
desenvolver sua habilidade de leitura em inglés, porém, algumas vezes, se
mostrava inquieta e desatenta durante as aulas. Nao conseguia realizar as tarefas
individualmente; procurava, desde o inicio, trocar ideias com 0s colegas, nédo
seguindo, dessa forma, o0s procedimentos da aula indicados pela
professora/pesquisadora. No curso de EAP, abordagem centrada no processo de
aprendizagem, cujo objetivo principal € levar o aluno a se conscientizar das
estratégias de leitura a fim de desenvolver a compreenséao textual em inglés mais
eficientemente, a leitura silenciosa é essencial como primeiro passo para o
desenvolvimento dessa habilidade. E nesse momento especifico que o leitor ativa
seus esquemas, faz inferéncias e reflete sobre o processo de leitura, partindo da
compreensao geral para os detalhes do texto. Somente depois desse

procedimento, € que o aluno/leitor deve interagir com o colega, enriquecendo sua
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visdo do texto e as estratégias utilizadas. Finalmente, a partir dos
questionamentos do professor, cuja intencéo é levar o aluno a reflexao, ou seja, a
buscar compreender como e porqué alcancou ou ndo determinados resultados,
levando-o, consequentemente, a uma acao transformadora (PIAGET, 1978), todo
o procedimento de leitura & discutido em sala de aula. Compreendemos, no
entanto, que durante muitos anos, nossos alunos nao foram incentivados a
pensar; apenas absorviam passivamente o que lhes era transmitido. Dessa forma,
adotar a Abordagem Instrumental para o ensino de lingua estrangeira significa
também preparar o aluno para uma nova concepcao de aprendizagem, para o seu
“novo” papel de construtor do proprio conhecimento. Essas duas atitudes distintas

do aluno/leitor sao ilustradas na figura a seguir.

SIGNIFICADO

{ Cagrove |

Disprave 2

Fig. 2. O processo de leitura (fonte desconhecida — adaptado de Nuttal, 1996)

A ansiedade da participante para solucionar rapidamente seus problemas de

leitura, dialogando com o colega, foi registrada no diario de campo:

Hoje Janine chegou atrasada e conversou muito, ndo prestando atencdo na leitura. Enquanto
todos liam o texto individualmente, ela insistia em trocar ideias com a colega, o que atrapalhou um
pouco nao apenas a concentragcao, mas também o desenvolvimento da aula (11/01/2011).
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A sua resposta ao questionamento da professora/pesquisadora acerca das
estratégias utilizadas para a compreensao de determinado texto, também merece

destaque:

“Nao entendi muito bem este texto, entédo discuti esta resposta com a colega”.

Reconhecemos o valor da interacdo social para a aprendizagem de linguas;
porém, ressaltamos a importancia da sequéncia dos procedimentos de leitura
durante as aulas de EAP, como mencionado anteriormente. Os dados acima
indicam que Janine demonstrou dificuldades, no inicio do curso, para assimilar
essa metodologia. Interessante destacar que, diferentemente dos outros
participantes cuja ansiedade referia-se ao medo de errar e ser criticado e a
timidez, Janine apresentou esse sentimento relacionado aos fatores de
impaciéncia e de expectativas de obter resultados imediatos para suas questdes
de leitura. Aos poucos, porém, foi modificando o seu comportamento, como ela

mesma declara:

“Agora sei que eu posso fazer muita coisa para entender um texto” (Enfase dada pela aluna).

Essa resposta é bastante significativa porque demonstra que a participante nao
apenas percebeu que héa varios recursos para facilitar a sua leitura em inglés, mas

principalmente porque reconheceu a sua capacidade para agir.

O registro do diario de campo referente a aula do dia 14/01 também aponta uma

mudancga no comportamento da participante:

Janine trabalhou individualmente; ndo trocou ideias com colegas, como de costume. Declarou nao
conseguir entender os diversos significados do sufixo “ing”, embora tivesse tentado. Conseguiu
apenas reconhecer quando tem fun¢éo de gerandio, mas respondeu a maioria das questdes sobre
0 texto.

Os dados acima demonstram que além de ter conseguido trabalhar
individualmente, Janine se esforcou para realizar a tarefa. Questionada sobre as

estratégias que poderia utilizar para compreender o texto, ela manifestou ter
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assimilado que “o dicionério deve ser o ltimo recurso”, € que a dedugé&o pelo contexto
“pode dar certo e tornar a leitura mais répida”. A referéncia a essas duas estratégias
merece destague porque comprova, uma vez mais, 0 avanco da participante no
desenvolvimento do seu processo de leitura. Embora ainda se preocupando com
a rapidez, observamos que Janine evoluiu do dicionario (ou seja, da busca pela
traducdo imediata, porém nem sempre apropriada, como explicado anteriormente
nesta tese) para uma estratégia que exige raciocinio, uso do conhecimento
prévio, conclusdes, o que sugere o amadurecimento da participante como leitora
em lingua estrangeira. Esse dado também revela que Janine foi capaz de indicar
uma estratégia que anteriormente n&o lhe era percebida, e de transferir esse
conhecimento adquirido para um novo contexto de leitura, refletindo, antecipando
e acreditando na eficacia do uso dessa estratégia por ela sugerida. Dessa forma,
evidencia-se o processo de tomada de consciéncia da aluna em relacdo a

estratégia de deducao pelo contexto.

O relato abaixo exemplifica como Janine, ao aprender a usar as estratégias, se

tornou mais confiante para trabalhar os textos em inglés:

“Confesso que no inicio encontrei algumas/muitas dificuldades, mas agora posso administrar
melhor os dados/textos e tentar entendé-/os usando as estratégias”.

A etapa de controle, apresentada a seguir, reforca o fato de Janine ter evoluido

em seu processo de leitura, tornando-se uma leitora mais independente.

Etapa de Controle

“Para mim, o curso foi bastante proveitoso! As aulas me ajudaram a ter melhor visdo e menos
preconceitos com 0s textos em inglés, além de me ajudar no controle da ansiedade. Antes, eu
queria saber logo tudo, agora consigo ler com mais calma e atencgdo. A leitura assim fica mais
agradavel. Penso que se tivesse mais horas de curso, eu poderia desenvolver melhor minhas
habilidades, pois agora no final é que consegui desenvolvé-las mais, me sentindo mais segura.
Achei interessante essa ideia de pesquisa onde tanto o pesquisador quanto os participantes sdo
beneficiados no processo.”
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No depoimento de Janine € possivel perceber nitidamente o seu sentimento
positivo em relacdo ao curso. Merece destaque, porém, a mencdo feita pela
participante sobre seus preconceitos anteriores em relacao a leitura em inglés, o
que nao foi citado em nenhum outro momento da pesquisa. Outro aspecto
interessante é que Janine apontou a necessidade da ampliacdo da carga horaria
do curso para que sua aprendizagem fosse mais efetiva. Concordamos com a
participante, porém justificamos que o curso de EAP ofertado possuia uma
caracteristica peculiar: servir de base para a coleta dos dados da presente tese.
Dessa forma, apenas o primeiro modulo foi contemplado, o que, desde o inicio da
pesquisa, foi explicado para todos os alunos. Na verdade, os cursos de EAP
oferecidos pela professora/pesquisadora desta tese geralmente sdo compostos
de dois modulos (nivel | e 1) de aproximadamente 45h cada um. Felizmente,
porém, como ela mesma admitiu, a participante sentiu-se beneficiada no final, o
que foi comprovado através do resultado alcancado na atividade pds-intervencéo
de compreenséo leitora, no qual alcancou a nota 9,0. Constatamos, também, que
Janine ampliou o seu repertério de estratégias, como demonstrado no quadro

comparativo abaixo:

ESTRATEGIAS ANTES DA DEPOIS DA QUALIDADE DA
INTERVENCAO INTERVENCAO MUDANCA
(Etapa de (Etapa de Controle)
Exploracéo)
2. Organizar N&o Sim Positiva

mentalmente o
procedimento de
leitura (ex:
“primeiramente, vou
ler o texto todo,
depois...., a seqguir....)

3. Ler o texto Nao Sim Positiva
completo e
anotar/selecionar as
ideias principais de
cada paréagrafo

4. Observar as Nao Sim Positiva
palavras-chave,
expressoes, frases,
locucdes, ou tipos de
informacéao.
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5. Fazer uma leitura
rapida e depois voltar
e ler o texto
cuidadosamente.

Sim

Positiva

6. Fazer anotacdes
durante a leitura.

Sim

Positiva

7. Descobrir o
significado das
palavras/expressfes
decompondo-as em
partes.

Sim

Positiva

8. Resumir as
informacdes contidas
no texto.

Sim

Positiva

10. Traduzir o texto
ou partes do texto
explicitamente.

Sim

Positiva

11. Tentar adivinhar
o significado das
palavras
desconhecidas.

Sim

Positiva

12. Deduzir o
significado das
palavras/expressfes
desconhecidas pelo
contexto.

Sim

Positiva

16. Consequir ler
com atencao até o
final mesmo quando
a leitura é tediosa ou
dificil.

Sim

Positiva

17. Identificar suas
dificuldades durante
a leitura.

Sim

Positiva

18. Escrever com
suas palavras o que
entendeu do texto.

Sim

Positiva

19. Controlar sua
ansiedade durante a
leitura.

Sim

Positiva

23. Identificar o
guanto vocé esta
aprendendo durante
a leitura.

Sim

Positiva
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25. Relacionar a Nao Sim Positiva
leitura a outros textos
lidos anteriormente.

26. Administrar seu Nao Sim Positiva
tempo de leitura.

27. Perceber quando N&ao Sim Positiva
nao entende o que |é,
parar e reler.

28. Parar durante a N&o Sim Positiva
leitura para saber se
esta compreendendo
0 que leu.

30. Associar N&o Sim Positiva
palavras/expressdes
do texto a sinbnimos
ou a outras
palavras/expressdes
em inglés
conhecidas.

QUADRO XV. Estratégias utilizadas pela participante Janine (Etapas de Exploracéo e de Controle)

Conforme demonstrado, diversas estratégias anteriormente desconhecidas (ou
nao utilizadas) por Janine passaram a integrar 0 seu repertério apos a
intervencdo, 0 que aponta uma mudanca positiva no seu comportamento em
relacdo a leitura em L2. Como ela afirma, ao se referir a estratégia de observar as
palavras-chave do texto, por exemplo, “antes eu néo prestava atengéo a essas palavras.
Apo6s o curso, entendi que elas sdo muito importantes para a compreensdo minima do texto”. Da

mesma forma, explica que relacionar a leitura a outros textos lidos anteriormente
“torna a leitura mais facil, pela repeticdo de algumas palavras e do assunto que se torna mais

conhecido”.

Os dados indicam que Janine se tornou mais atenta as estratégias
metacognitivas, o que lhe proporcionou maior seguranca durante a leitura. Apos a
intervencdo, ela passou a organizar mentalmente o procedimento de leitura,
identificar suas dificuldades, conseguir ler com aten¢gdo mesmo quando a leitura é

tediosa ou dificil e a administrar seu tempo, por exemplo.
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Em sua atividade avaliativa pés-intervencédo, Janine alcangou um resultado muito
bom, 9.0, como j& mencionado, e demonstrou, na questdo 1 de resolucdo de
problemas (Parte 2 do teste) haver internalizado as estratégias e 0S passos

iniciais para alcancar uma compreensao satisfatoria do texto apresentado:

“Para uma boa compreensdo, primeiramente € preciso ler o texto inteiro. Depois, tem que
identificar as palavras parecidas com portugués, analisar a figura que acompanha o texto e
deduzir o significado das palavras desconhecidas pelo contexto (texto e figura)”.

Janine também ressaltou a importdncia dos aspectos gramaticais como
estratégias de leitura (estratégias ascendentes) e demonstrou saber utilizar, por
exemplo, a nocdo de alguns afixos, decompondo as palavras para melhor

compreendé-las (questao 2):

“A fim de compreender o significado da palavra ‘abridged’, pode-se observar como ela é formada —
isso ajuda bastante. Primeiro tem que ver se ela existe sem o sufixo ~ed’ ou algum outro afixo. Se
sim, tem que retira-lo, e ai sim, se ndo entender, deve procurar no dicionario. Se nao tiver sufixo,
teme que procurar a palavra inteira mesmo”.

Apesar de ter assimilado e usado estratégias novas, como a decomposicdo de
palavras, por exemplo, os dados apontam que, apds a intervencao, Janine nao
conseguiu superar sua dificuldade em relagdo ao uso do sufixo “-ing” em inglés.
Na questado referente a esse assunto, ela ndo obteve sucesso na resposta. Esse
fato corrobora os postulados da teoria de aquisicdo de segunda lingua de que
guanto mais diferentes forem as estruturas gramaticais e lexicais entre a lingua
materna e a lingua alvo, maior atencdo (e pratica) tem que ser dada a essas
estruturas para que sejam internalizadas pelo aprendiz (ELLIS, 1995). E relevante
ressaltar, no entanto, que embora sejam adultos, diversos alunos de EAP nao se
comportam como tal na sala de aula, e, muitas vezes, se distraem durante as
explicacbes do professor e durante as atividades para fixacdo do conteldo
ensinado. Considerando também as diferencas individuais, compreendemos que

o ritmo de aprendizagem varia de aluno para aluno.

No contexto de EAP, o estudo do “-ing” & extremamente relevante porque, ao

contrario do que se imagina, ele possui diversos significados, exercendo, dessa
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forma, funcdes diferentes no texto, o que certamente dificulta a compreenséo. A
titulo de ilustracdo, apresentamos a frase abaixo extraida do texto “Ignoring stress

leads addicts to more cravings” (Apéndice G), trabalhado em sala de aula:

“Recovering addicts who avoid coping with stress succumb easily to substance use cravings,
making them more likely to relapse during recovering, according to behavioral researchers”.

Assim como outros participantes do curso, Janine ndo conseguiu justificar o uso

do “-ing” nas palavras do texto (questédo 3), como j& citado.

A andlise dos dados da etapa de controle revelou que a participante passou a
fazer anotagOes durante a leitura e a resumir as informagdes contidas no texto -

estratégias explicitamente evidenciadas na atividade avaliativa.

Parece-nos muito interessante ressaltar que Janine ndo conseguiu perceber que
fez uso das estratégias soOcio-afetivas e compensatérias durante a leitura de
textos em inglés. Esse fato nos leva a questionar o valor atribuido a essas
estratégias pelos aprendizes de L2, mais especificamente por Janine, embora,
assim como as outras, essas estratégias também tivessem sido enfatizadas
durante o curso. Acreditamos que, por demandarem raciocinio e estarem mais
diretamente relacionadas ao processo de leitura, as estratégias cognitivas foram

mais facilmente percebidas e internalizadas pela participante.

Etapa de Verificacdo

Janine ndo entregou o questionario final de transferéncia de estratégias, o que
nos impossibilita de apresentar uma analise mais completa do seu desempenho.
Porém, a partir do quadro comparativo abaixo, podemos inferir que as estratégias
adquiridas durante o periodo de intervencao foram transferidas com sucesso para
novo contexto de leitura quatro meses apds. Observamos, no entanto, que as
estratégias de skimming e de scanning, muito enfatizadas e praticadas no curso,

curiosamente, deixaram de ser utilizadas pela participante. Em suas palavras,
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“apds o curso, ja consigo ler melhor — eu tenho as estratégias principais fixadas em minha mente,

entdo as realizo imediatamente; ndo preciso reler o texto”.

A nota obtida na atividade escrita de verificacéo final de compreenséao leitora em
inglés aponta para uma pequena queda no seu desempenho, o que foi justificado
pela participante, em uma conversa informal com a professora/pesquisadora, pelo
fato de nao ter feito uso da lingua inglesa nos udltimos quatro meses apoés a

intervencao.

A fim de que o leitor possa visualizar as estratégias de aprendizagem utilizadas
(ou nado) pela participante nas trés etapas da pesquisa, apresentamos o quadro

comparativo a seguir:

ESTRATEGIA ANTES DA APOS A QUATRO MESES
INTERVENCAO INTERVENCAO APOS A
(Etapa de (Etapa de Controle) INTERVENCAO
Exploracéao) (Etapa de
Verificagao)

Nota obtida na Nota obtida na Nota obtida na
atividade pré- atividade pos- atividade de
intervencao de intervencao de verificacdo final de
compreensdao textual | compreensao textual | compreensdao textual
=6,0 =9,0 =8,0

1.Repetir as

informacdes Sim Sim Sim

oralmente na medida

em que vai lendo o

texto.

2. Organizar Nao Sim Sim

mentalmente o

procedimento de

leitura (ex:

“primeiramente, vou

ler o texto todo,

depois...., a seqguir....)

3. Ler o texto N&o Sim Sim

completo e

anotar/selecionar as

ideias principais de

cada paragrafo

4. Observar as N&o Sim Sim

palavras-chaves,

expressoes, frases,

locucdes, ou tipos de

informacao.
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5. Fazer uma leitura
rapida e depois voltar
e ler o texto
cuidadosamente.

Sim

6. Fazer anotacdes
durante a leitura.

Sim

Sim

7. Descobrir o
significado das
palavras/expressfes
decompondo-as em
partes.

Sim

Sim

8. Resumir as
informacdes contidas
no texto.

Sim

Sim

9. Traduzir o texto ou
partes do texto
mentalmente.

Sim

Sim

Sim

10. Traduzir o texto
ou partes do texto
explicitamente.

Sim

11. Tentar adivinhar
o significado das
palavras
desconhecidas.

Sim

Sim

12. Deduzir o
significado das
palavras/expressdes
desconhecidas pelo
contexto.

Sim

Sim

13. Procurar no
dicionario o
significado das
palavras
desconhecidas
(quando possivel)

Sim

14. Rever as
anotacdes feitas em
sala de aula.

15. Recorrer a outros
textos sobre o
assunto.

16. Conseguir ler
com atencdo até o
final mesmo quando
a leitura é tediosa ou
dificil.

Sim

Sim
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17. Identificar suas
dificuldades durante
a leitura.

Sim

Sim

18. Escrever com
suas palavras o que
entendeu do texto.

Sim

Sim

19. Controlar sua
ansiedade durante a
leitura.

Sim

Sim

20. Analisar os
graficos e as tabelas
que vocé encontra no
texto.

Sim

Nao

Nao

21. Relacionar as
figuras ao texto.

Sim

Sim

Sim

22. Identificar as
ideias principais e
relaciona-las através
de diagramas ou
mapas conceituais.

23. Identificar o
gquanto vocé esta
aprendendo durante
a leitura.

Sim

Sim

24. Pedir ajuda ao
professor/colegas
sobre as duvidas na
leitura (quando
possivel)

25. Relacionar a
leitura a outros textos
lidos anteriormente.

Sim

Sim

26. Administrar seu
tempo de leitura.

Sim

Sim

27. Perceber quando
ndo entende o que |é,
parar e reler.

Sim

Sim

28. Parar durante a
leitura para saber se
esta compreendendo
0 que leu.

Sim

Sim

29. Elaborar
perguntas e
respostas sobre o
texto.
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30. Associar N&o Sim Sim
palavras/expressoes
do texto a sinbnimos
ou a outras
palavras/expressfes
em inglés
conhecidas.

31. Observar os Sim Sim Sim
cognatos (palavras
em inglés parecidas
com palavras em
portugués).

QUADRO XVI. Quadro geral das estratégias de aprendizagem utilizadas (ou néo) pela participante
Janine nas trés etapas da pesquisa.

Resumindo, os resultados sugerem que houve transferéncia das seguintes

estratégias para novo contexto de leitura quatro meses ap0s a intervencgao:

a) organizar mentalmente o procedimento de leitura;

b) ler o texto completo e anotar/selecionar as ideias principais de cada
paragrafo;

c) observar as palavras-chave, expressodes, frases, locucdes, ou tipos de
informacéo;

d) fazer anotagdes durante a leitura;

e) descobrir o significado das palavras/expressdes decompondo-as em
partes;

f) resumir as informacdes contidas no texto;

g) tentar adivinhar o significado das palavras desconhecidas;

h) deduzir o significado das palavras/expressdes pelo contexto;

i) conseguir ler com atencdo, mesmo quando a leitura é tediosa ou dificil;

j) identificar suas dificuldades de leitura;

k) perceber quando ndo entende o que |, parar e reler;

[) escrever com suas palavras o que entendeu do texto;

m) controlar sua ansiedade durante a leitura;

n) identificar o quanto esta aprendendo durante a leitura;

0) relacionar a leitura a outros textos lidos anteriormente;

p) administrar seu tempo de leitura;
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q) parar durante a leitura para saber se estd compreendendo o que leu;
r) associar palavras/expressbes do texto a sinbnimos ou a outras

palavras/expressdes conhecidas em inglés.
Diante do exposto, evidenciamos que Janine foi a participante que se tornou mais

capaz de adquirir e transferir maior nUmero de estratégias até entdo, o que

reforga o seu reconhecimento de que foi “beneficiada com o curso”.

5.2.5 CASO 5: PARTICIPANTE RUBIA

Etapa de Exploracao:

Rubia se considera uma aluna de nivel avancado de inglés, com boa habilidade
para ler e compreender textos nessa lingua, apds ter estudado em cursos
particulares durante trés anos, com um desempenho muito bom. Esse fato, no
entanto, ndo foi comprovado na atividade pré-intervencdo de compreensao leitora,
na qual a participante alcangcou média 5.3, indicando um conceito “fraco”
(MAGLIANO et.al., 1999; OMAGGIO, 1986;). Apesar de se sentir a vontade nas
aulas, e de buscar sempre meios para aprimorar o uso da lingua (assiste a filmes,
ouve e canta musicas com frequéncia e procura ler textos variados), Rubia
declarou que a falta de oportunidades para praticar o idioma e 0 pouco
conhecimento gramatical sdo alguns dos obstaculos que encontra na

aprendizagem.

Em relacao a leitura, ela costuma ler livros, jornais, revistas, producdes técnicas e
académicas na lingua materna, e atribui as dificuldades de compreensao textual
em inglés ao fato de que “em geral, as pessoas ndo sabem lidar com o texto”, sendo 0
vocabulario muito importante para esse processo. Questionada sobre a

concepcao de que é impossivel compreender um texto em inglés sem traduzi-lo



168

(mental ou explicitamente) para o Portugués, a participante afirmou que “néo é

impossivel, mas gostaria que alguém me ensinasse a fazer isso”.

Diante do exposto, inferimos que a estratégia de traduc¢do (embora Rubia perceba
que “ndo é a mais adequada”), € uma das mais utilizadas por ela. Assim, os
dados do questionario diagndstico revelaram que a participante tem consciéncia
de suas dificuldades para compreender textos em inglés, mas, ndo sabendo como
resolvé-las, demonstra claramente interesse para aprimorar essa habilidade.
Convencida da “importancia do inglés para a comunicagdo global”, € motivada para
desenvolver a sua compreensao leitora em inglés, Rubia viu no curso de EAP

11} . . ”
uma oportunidade para crescimento .

A concepcdo de que o conhecimento do vocabulario € essencial para a
compreensao do texto justifica o fato de Rubia concentrar-se nesse aspecto
durante a leitura. Assim, além da estratégia de traducéo, os resultados indicaram
que ela tenta adivinhar o significado das palavras desconhecidas, utiliza o
dicionério bilingue, observa os recursos visuais do texto e os cognatos, e faz
anotacdes durante a leitura: “Muitas vezes, se tento adivinhar o significado de uma palavra
desconhecida, me sinto insegura, entdo uso o dicionario para traduzir e anoto tudo no texto”,

afirma.

Rubia também costuma fazer o “skimming” e o “scanning” do texto, consegue ler
com atencdo mesmo quando a leitura é tediosa ou dificil e percebe quando ndo
entende o que |&, para e volta a reler o texto.

Demonstrando curiosidade acerca da Abordagem Instrumental e percebendo o
curso como uma oportunidade para aprimorar seus conhecimentos, Rubia
participou das aulas ativamente, como indicam os dados da etapa de intervencao

apresentados abaixo:

Etapa de Intervencao:
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Segundo a analise dos dados, observamos que a intervencédo contribuiu para que
Rubia se tornasse uma leitora mais independente e segura em inglés, porque,
como afirmam Ferreiro & Teberosky (1985, p. 31), ela “compreendeu os
mecanismos de producdo desse conhecimento e, por conseguinte, converteu-se
em criador do conhecimento”. Assim, como indicado abaixo, ela se tornou capaz
de avaliar o seu desempenho e a tomar consciéncia das suas dificuldades e dos

meios para resolvé-las:

“Parece que quanto mais se aprende, mais se tem dividas e mais se erra. E como se o
conhecimento nos mostrasse nossas falhas e que necessitamos aprimorar. O proprio curso me fez
ver minhas dificuldades e me deu meios para resolvé-las— antes sabia que as tinha, mas nao
sabia sequer nomeé-/as”.

“Como disse anteriormente, a minha leitura ficou mais rapida; vocé me deu instrumentos dos quais
eu sequer tinha conhecimento. Dai passei a usa-los em meu favor, e agora me sinto bem mais
segura’.

Na teoria de Piaget (1976), a construcao do conhecimento (e, consequentemente
o desenvolvimento) ocorre a partir do conflito cognitivo (no caso acima, as
davidas, as falhas e os erros) que, ao forcar os esquemas assimiladores a se
modificarem, provoca desequilibrios. Tomando entdo consciéncia dessas
perturbacdes, Rubia passou a buscar recursos (fornecidos pela intervencéo, ou
seja, 0 uso apropriado das estratégias de aprendizagem) para se reequilibrar.
Agindo, ela parece ter conseguido solucionar o seu problema com sucesso.

Merece destaque a mencao feita aos erros. Na perspectiva piagetiana,

0 caminho em dire¢do ao conhecimento ndo € linear: ndo nos
aproximamos dele passo a passo, juntando pecas de conhecimento
umas sobre as outras, mas sim através de grandes reestruturacfes
globais, algumas das quais sé@o errbneas (no que se refere ao ponto
final), porém, ‘construtivas’ (na medida em que permitem aceder a ele).
[Dessa forma], essa nogdo de erros construtivos é essencial (FERREIRO
& TEBEROSKY, 1985, p.30).

A participante parece ter assimilado a importancia do erro para a aprendizagem

quando declara que “antes eu tinha medo de errar — ficava calada. Aqui no curso aprendi que

guando exponho meus erros e discuto com alguém, aprendo melhor. Nao tenho mais vergonha de

falar”.
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Como j& evidenciado nesta tese, um dos grandes obstaculos para a
aprendizagem de lingua estrangeira, principalmente no caso do adulto, € o0 medo
de errar e de ser criticado, 0 que o leva a se retrair, a ndo participar efetivamente
das aulas e, em muitos casos, a desistir do curso. Na Abordagem Instrumental o
erro é visto como parte do processo de aprendizagem, e o aluno é incentivado a
expor suas deficiéncias para que, através das discussfes, seja auxiliado a
descobrir seus proprios meios para supera-las. Para tal, entretanto, € preciso que
ele se sinta amparado e seguro. Sabemos que, na visdo de Piaget (1976), o
conflito cognitivo impulsiona o desenvolvimento. Porém, em termos préticos, cabe

ao professor de EAP observar que

ndo se trata de continuamente introduzir o sujeito em situacdes
conflitivas dificilmente suportaveis, e sim de tratar de detectar quais sao
0S momentos cruciais nos quais o sujeito é sensivel a perturbacdes e as
suas proprias contradi¢cdes, para ajuda-lo a avancar no sentido de uma
nova reestruturacdo (FERREIRO & TEBEROSKY, 1985, p. 32).

O exemplo abaixo demonstra que, ao buscar justificar o uso de uma determinada
estratégia, Rubia encontrou uma solu¢do que desencadeou um novo problema e

gue, consequentemente, exigiu nova solucao:

“antes eu nado controlava o tempo de leitura. Ai passei a fazer isso, e comecei a ficar muito
ansiosa. Entdo, decidi ndo me preocupar muito com isso. Se usar as estratégias, acho que
consigo ler melhor e ndo preciso pensar no tempo.”

Fazendo reflexbes sobre acbes precedentes, Rubia analisou o fato e tomou uma
decisdo. Baseada no conhecimento adquirido, conseguiu antecipar uma acéo e

prever um resultado benéfico.

Os dados também indicaram que Rubia foi capaz de utilizar o conhecimento
adquirido durante o curso (conhecimento discursivo) para fazer inferéncias.
Observando os elementos coesivos referenciais (no caso, anafora), ela reflete
sobre a organizagdo das ideias do texto, formula e testa hipOteses e percebe

como ele é construido.
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(131

This information’ se refere a uma informacgéo que ja foi dada. Entdo ndo poderia ser a primeira
frase. Também menciona “vanMarle said”. Percebi entdo que alguma coisa ja foi dita antes. Havia
uma ligagéo”.

Considerando que a compreensao textual envolve ndo apenas 0 que esta
explicito no texto (e que demanda apenas conhecimento linguistico), mas também
a informacao que nao esta diretamente expressa e que, consequentemente, exige
do leitor habilidades de raciocinio, além dos conhecimentos cultural e pragmatico,
0 uso de inferéncias é essencial. Rubia demonstrou esfor¢co para alcancar bons
resultados na leitura, mas o seu conhecimento reduzido dos aspectos culturais
envolvidos na linguagem figurada (mais especificamente da metafora) néo

permitiu que ela obtivesse éxito na compreenséo:

Embora Rubia tivesse se esfor¢ado, ela apresentou dificuldades para compreender o paragrafo
porque, ao tentar fazer uma traducéo literal, ndo conseguiu entender o significado da expressao
“guinea pigs” (“cobaias”) (13/01/11).

7

Compreender a linguagem figurada (conotativa) em lingua estrangeira € um
grande desafio para o leitor brasileiro. As metaforas, as expressdes idiomaticas,
os “jogos de linguagem” (WITTGENSTEIN, 1996) sdo manifestacfes culturais, e,
dessa forma, demandam procedimentos interpretativos que dependem do grau de
conhecimento prévio do leitor em relacdo a esses pressupostos culturais. Nesse
caso, o0 uso do dicionéario e a traducéo literal ndo contribuem para o sucesso da
compreensao. Segundo Littlemore (2003), uma das razdes pelas quais as
expressdes metaféricas ndo sdo corretamente interpretadas é o fato de, por
questdes de diferencas culturais, o aprendiz de L2 nao atribuir a elas a conotacao
esperada pelo falante/autor. Com base na teoria dos esquemas, que defende a
ativacdo do conhecimento prévio como uma estratégia fundamental para o
processamento da leitura, Rumelhart (1980, p.18) aponta que a falta dos
esquemas apropriados por parte do leitor (sejam eles linguistico, enciclopédico,
de conteudo ou formal (referente a estrutura textual) pode ser o motivo principal
das suas dificuldades no processamento de leitura. Esse problema pode ser
causado tanto por parte do autor, ou seja, por ndo ter deixado pistas suficientes
no texto para estimular o leitor a ativar os esquemas apropriados, quanto por

parte do leitor por ndo possuir os esquemas previstos pelo autor. Nuttal (1996,
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p.6-7) concorda com essa visdo, e acrescenta que “os problemas [no
processamento de leitura] acontecem quando ha um descompasso entre 0s
pressupostos do escritor e os do leitor”, baseados, certamente, no conhecimento
prévio de cada um, como no caso da linguagem figurada, por exemplo. Quanto
maior for a zona de conhecimento (esquemas) compartilhado (shared zone) por
ambos, maior serd o entendimento do texto. Em outras palavras, apesar de
partilharem, obviamente, conhecimentos de mundo diferentes, para haver
compreensao € preciso que o autor do texto e o leitor possuam uma boa parcela

de conhecimentos comuns, como exemplificado na figura abaixo:

Area de conhecimento (esquemas) compartilhado

Fig. 3. Area de conhecimento (esquemas) compartilhado (NUTTAL, 1996, p.7)

A situacdo a seguir, ilustra bem esse caso. No paragrafo abaixo, extraido do texto
“Ignoring stress leads recovering addicts to more cravings” (Apéndice G),
discutido em aula, a expressao “Palm Pilots” ndo foi compreendida pelos alunos,

como demonstram os dados da etapa de intervencéo:

“Researchers supplied Palm Pilots to 55 college students who were in recovery from substance
abuse ranging from alcohol to cocaine and club drugs. The students were asked to record their
daily cravings for alcohol and other drugs, as well as the intensity of negative social experiences —
hostility, insensitivity, interference, and ridicule — and their general strategies for coping with
stress”.

Durante a discussdo sobre o texto “lgnoring Stress leads recovering addicts to more cravings”,
embora o assunto (“coping with stress”) ja tivesse sido debatido em aulas anteriores, os alunos
ndo conseguiram entender o quinto pardgrafo. Questionados sobre os motivos de suas
dificuldades, eles alegaram ndo conhecer o termo. Rubia reforcou que ndo ha no texto outra
referéncia a essas palavras. Todos os alunos, no entanto, perceberam que se trata de um
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sintagma nominal. A expressdo sé foi compreendida quando a professora deu uma explicacao
mais detalhada (baseada em informac¢des adquiridas fora do texto) (14/01/2011).

Observa-se, nesse caso, que, embora Rubia n&do tenha alcangado sucesso na
compreensao do paragrafo, ela se esforcou para fazé-lo. Com base na teoria
piagetiana, sabemos que a acdo é condicdo necessaria para a construcdo do
conhecimento, e que este processo ocorre durante a interacdo do sujeito com o
objeto. Assim, para chegar a conclusdo de que ndo havia no texto nenhuma
referéncia ao termo “Palm Pilots”, Rubia precisou agir, ou seja, fazer uso de
certas estratégias que ndo costumava usar anteriormente, como por exemplo,
fazer o “scanning” do texto, ler com atencéo, fazer inferéncias, buscar pistas
linguisticas. O fato de os alunos terem percebido que se trata de um sintagma
nominal sugere que essa estrutura gramatical foi bem assimilada e compreendida

por todos.

Etapa de Controle:

Analisando os dados da etapa de controle, observamos que houve uma melhora
significativa no nivel de compreenséo leitora de Rubia, passando de 5,3 a 8,5 0
seu conceito nas atividades avaliativas pré- e pés-intervencdo. Da mesma forma,
também houve uma mudanca no seu repertério de estratégias, como indicado no

quadro abaixo:

ESTRATEGIAS ANTES DA DEPOIS DA QUALIDADE DA
INTERVENCAO INTERVENCAO MUDANCA
(Etapa de (Etapa de Controle)
Exploracéo)

2. Organizar Nao Sim Positiva

mentalmente o

procedimento de leitura

(ex: “primeiramente, vou

ler o texto todo, depois....,

a seqguir....)

3. Ler o texto completo e | Nao Sim Positiva

anotar/selecionar as

ideias principais de cada

paragrafo

4. Observar as palavras- | Nao Sim Positiva

chave, expressdes,

frases, locucdes, ou tipos

de informacao.
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7. Descobrir o significado
das palavras/expressfes
decompondo-as em
partes.

Sim

Positiva

9. Traduzir o texto ou
partes do texto
mentalmente.

Sim

Positiva

10. Traduzir o texto ou
partes do texto
explicitamente.

Sim

Positiva

12. Deduzir o significado
das palavras/expressfes
desconhecidas pelo
contexto

Sim

Positiva

15. Recorrer a outros
textos sobre o assunto.

Sim

Positiva

17. Identificar suas
dificuldades durante a
leitura.

Sim

Positiva

23. ldentificar o quanto
vocé esta aprendendo
durante a leitura.

Sim

Positiva

25. Relacionar a leitura a
outros textos lidos
anteriormente

Sim

Positiva

26. Administrar seu
tempo de leitura.

Sim

Positiva

28. Parar durante a
leitura para saber se esta
compreendendo o que
leu.

Sim

Positiva

QUADRO XVII. Estratégias utilizadas (ou néo) pela participante Rubia (Etapas de Exploragéo e de

Controle)

Uma leitura do quadro acima revela que Rubia adquiriu novas estratégias, mas

acima de tudo, abandonou o antigo habito da traducéo, e, por ter desenvolvido a

sua capacidade metacognitiva, compreendeu porque traduzir ndo facilita a sua

compreensao leitora em lingua estrangeira. Ao fazer deducgbes pelo contexto

buscando compreender palavras e/ou expressdes de dificil decodificacéo,

(principalmente devido as irregularidades grafo fonémicas da lingua inglesa),
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Rubia demonstrou ter desenvolvido a sua consciéncia sintatica, recorrendo as

pistas que o texto oferece:

“Parei de ler palavra por palavra; observo sempre o contexto e as pistas que estdo no texto. Penso
gue ndo traduzo mais porque agora a minha forma de ler se madificou, ficou mais rapida, clara, e
ndo vou e volto tanto para compreender o texto, o que acabava me atrapalhando”.

by

Em relacdo a atividade avaliativa final, Rubia fez anotacdes durante a leitura,
marcou as palavras-chave, observou os elementos de referéncia, fez associactes
e decomp0ds algumas palavras em partes para melhor compreender o texto. Nao
obteve sucesso, no entanto, na identificacdo do género textual. Na segunda parte
da atividade, ela ndo respondeu a questao relacionada ao uso do sufixo “-ing”, o
que pode indicar que esse aspecto gramatical ndo foi bem assimilado pela

participante.

Ativando o seu conhecimento prévio, porém, ela conseguiu associar 0 texto
“Images of worst natural disaster in Brazil” (p.140 desta tese) a tragédia ocorrida
na regiao serrana do Estado do Rio de Janeiro, o que justificou da seguinte

maneira, ao responder a questdo: Ao ser interrogado sobre o assunto do texto, que

estratégia um aluno bem informado utilizou como principal para facilitar a sua compreensao?

“O conhecimento prévio (visto que ele é bem informado) ao ler “natural disaster”, observando que
foi nesse més desse ano, referindo-se as chuvas e as equipes de resgate, ele associaria as
informacgdes. As cidades atingidas s&o outros fortes indicadores”.

A analise dos dados indicou que para essa participante, o curso de EAP foi muito

proveitoso, como ela comenta em seu relatério final:

“Para mim, o curso foi excelente, pude compreender melhor a lingua e o porqué de muitas regras
ou palavras. Sempre tive resisténcia ao inglés, pensava que era muito dificil, que o vocabulario era
determinante para a boa compreensao do texto. Vi que é importante, mas ndo determinante.
Compreendi a importancia da légica no inglés; Descobri que pensava em portugués e traduzia as
oracdes — isso é muito importante, porque se ndo soubesse disso, seria impossivel me corrigir.
Mas, para mim, o mais importante foi compreender como os ‘nativos’ pensam, isso foi a cereja do
bolo, pois nunca haviam me explicado isso antes. Tudo parece mais claro agora”.

Constata-se, a partir dos dados acima, que, no final do curso, Rubia se tornou
capaz de avaliar o seu desempenho como leitora em L2, de perceber o seu

aprimoramento no uso das estratégias e principalmente, de justificar os fatos.
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Percebe-se, dessa forma, que, ao estimular a reflexdo, as justificativas das acoes
e a retomada dos caminhos percorridos para realizar essas ag¢des, 0 curso de
EAP contribuiu para a tomada de consciéncia dessa participante em relagcdo ao

processo de leitura em lingua estrangeira.

Importante ressaltar que, assim como Maria Tereza, Rubia também se
conscientizou de que aprender uma lingua estrangeira nao significa transferir as
estruturas gramaticais e vocabulario da lingua materna para a lingua alvo. Ela
compreendeu, como afirma Scott (BBC News, 2003), que “pessoas que falam
diferentes tipos de linguas usam seus cérebros para decodificar a fala de

maneiras diferentes”?.

Etapa de Verificacdo

Apesar de Rubia ter apresentado um bom rendimento ao longo do curso, o
resultado da atividade avaliativa indicou que houve um retrocesso no nivel de
compreensao textual em inglés dessa participante quatro meses apés a
intervencdo. Questionada sobre esse fato, ela respondeu que ndo se sentiu
satisfeita (obteve nota 5.0 na atividade avaliativa dessa etapa) e justificou o

resultado atribuindo a problemas pessoais:

“Acho que demorei muito para responder a prova e houve uma ou duas questdes que nao soube
responder, mas creio que esteja atribuido a problemas pessoais que vém me abatendo e séo a
causa de um més de afastamento de minhas atividades académicas, além do sentimento de

esgotamento no momento de realizar a prova”.

Ndo ha duvidas de que transtornos emocionais dificultam a aprendizagem, e
discutir sobre esse tema esta acima do escopo da presente tese. Sabe-se, porém,
gue esses fatores ndo podem ser ignorados e que o resultado (ou seja, 0 produto)
de uma atividade avaliativa apenas n&o pode ser indicativo de fracasso ou
sucesso na aprendizagem, nem tampouco de transferéncia ou ndo do

conhecimento adquirido. Portanto, acreditamos que € preciso considerar 0s

%2 “people who speak different sorts of languages use their brains to decode speech in different
ways” (citacdo da Dr. Sophie Scott, Wellcome Trust, extraida do artigo “Chinese takes more
brainpower”. BBC News, 2003. Disponivel em: http://news.bbc.co.uk/2/hi/health/3025796.stm Acesso
em abr. 2012).
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avancos dos participantes no decorrer do processo, ou seja, em cada etapa da
pesquisa. De qualquer modo, os dados comprovaram que, assim como “os bons
aprendizes de L2” (O'MALLEY & CHAMOT, 1990; OXFORD, 1990), Rubia teve
consciéncia da sua propria compreensdao e/ou incompreensdo do texto, bem
como dos motivos que a levaram ao sucesso ou ao fracasso da atividade leitora.
Considerando entdo a analise do processo de aprendizagem dessa participante
como um todo, apresentamos, a seguir, 0 quadro geral das estratégias utilizadas

(ou ndo) por ela nas trés etapas da pesquisa.

ESTRATEGIA ANTES DA APOS A QUATRO MESES
INTERVENCAO INTERVENCAO APOS A
(Etapa de (Etapa de Controle) INTERVENCAO
Exploracéao) (Etapa de
Verificagao)

Nota obtida na Nota obtida na Nota obtida na
atividade pré- atividade pos- atividade de
intervencéo de intervencao de verificagdo final de
compreensao textual | compreensao textual | compreenséao textual
=53 =8,5 =50

1.Repetir as

informacdes N&o N&o N&o

oralmente na medida

em que vai lendo o

texto.

2. Organizar Nao Sim Sim

mentalmente o

procedimento de

leitura (ex:

“primeiramente, vou

ler o texto todo,

depois...., a seqguir....)

3. Ler o texto N&o Sim Sim

completo e

anotar/selecionar as

ideias principais de

cada paragrafo

4. Observar as N&o Sim Sim

palavras-chaves,

expressoes, frases,

locucgdes, ou tipos de

informacao.

5. Fazer uma leitura Sim Sim N&o

rapida e depois voltar

e ler o texto

cuidadosamente.
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6. Fazer anotacdes
durante a leitura.

Sim

Sim

7. Descobrir o
significado das
palavras/expressfes
decompondo-as em
partes.

Sim

Sim

8. Resumir as
informacdes contidas
no texto.

9. Traduzir o texto ou
partes do texto
mentalmente.

Sim

Nao

Nao

10. Traduzir o texto
ou partes do texto
explicitamente.

Sim

11. Tentar adivinhar
o significado das
palavras
desconhecidas.

Sim

Sim

12. Deduzir o
significado das
palavras/expressfes
desconhecidas pelo
contexto.

Sim

Sim

13. Procurar no
dicionario o
significado das
palavras
desconhecidas
(quando possivel)

Sim

Sim

14. Rever as
anotacdes feitas em
sala de aula.

15. Recorrer a outros
textos sobre o
assunto.

Sim

Sim

16. Consequir ler
com atencao até o
final mesmo quando
a leitura é tediosa ou
dificil.

Sim

Sim

Sim

17. Identificar suas
dificuldades durante
a leitura.

Sim

Sim
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18. Escrever com
suas palavras o que
entendeu do texto.

19. Controlar sua
ansiedade durante a
leitura.

Sim

Sim

Sim

20. Analisar os
gréficos e as tabelas
gue vocé encontra no
texto.

Sim

Sim

21. Relacionar as
figuras ao texto.

22. Identificar as
ideias principais e
relaciona-las através
de diagramas ou
mapas conceituais.

23. Identificar o
quanto vocé esta
aprendendo durante
a leitura.

Sim

Sim

24. Pedir ajuda ao
professor/colegas
sobre as duvidas na
leitura (quando
possivel)

Sim

Sim

Sim

25. Relacionar a
leitura a outros textos
lidos anteriormente.

Sim

Sim

26. Administrar seu
tempo de leitura.

Sim

Sim

27. Perceber quando
ndo entende o que |é,
parar e reler.

Sim

Sim

28. Parar durante a
leitura para saber se
esta compreendendo
o que leu.

Sim

Sim

29. Elaborar
perguntas e
respostas sobre o
texto.
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30. Associar
palavras/expressoes
do texto a sinbnimos
ou a outras
palavras/expressfes
em inglés
conhecidas.

Sim

Sim

Sim

31. Observar os
cognatos (palavras
em inglés parecidas
com palavras em
portugués).

Sim

Sim

Sim

QUADRO XVIII. Quadro geral das estratégias de aprendizagem utilizadas (ou n&o) pela

participante Rubia nas trés etapas da pesquisa.

Os dados indicaram que, quatro meses apos a intervencdo, houve transferéncia

das seguintes estratégias de aprendizagem para novos contextos de leitura:

a) organizar mentalmente o procedimento de leitura;

b) ler o texto completo e anotar/selecionar as ideias principais de cada

paragrafo

c) observar as palavras-chave, expressodes, frases, locu¢des ou tipos de

informacéao

d) descobrir o significado das palavras decompondo-as em partes

e) deduzir o significado das palavras/expressdes pelo contexto

f) recorrer a outros textos sobre o assunto

g) identificar suas dificuldades durante a leitura

h) identificar o quanto vocé esta aprendendo durante a leitura
I) relacionar a leitura a outros textos lidos anteriormente

j) administrar seu tempo de leitura

Complementando os dados acima, evidenciamos, através da andlise do

questionario de transferéncia de estratégias, que Rubia avaliou como muito bom o

seu desempenho na leitura de textos em inglés como consequéncia da sua

participacdo no curso ofertado, atribuindo essa evolugcdo “as dicas ofertadas pela

professora, ao esclarecimento do raciocinio que direciona ‘como pensar’ a lingua inglesa. As

constantes discussdes sobre textos em inglés e ao fato de nos expormos mais ao aprendizado e a
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leitura na lingua”. Ela também percebeu que sua leitura se tornou mais rapida e mais
nitida. Questionada sobre as estratégias que considera mais eficazes, Rubia
relacionou as estratégias de “ler as perguntas antes de se ler o texto, porque ha um
direcionamento da leitura, além de um conhecimento prévio sobre do que se trata o texto; a forma
de se pensar a lingua, pois antes do curso eu pensava em portugués e ap0s 0 curso passei a
pensar sobre a ldgica da lingua me permitindo gastar menos tempo e me esquivar do sentimento
de ansiedade que me bloqueava quando ndo sabia o significado de uma Unica palavra; e 0 uso

das palavras-chave também é uma estratégia que passei a utilizar, pois ndo sabia identifica-las e
nem como utiliza-las a meu favor”. Quatro meses ap0s o curso, Rubia declarou que
continua utilizando “tais dicas”, e explicou que, devido a isso, obteve sucesso em

uma atividade académica: “utilizei as estratégias e pude realizar o trabalho de maneira

eficaz”.

Uma vez apresentados os dados de cada caso analisado, segue-se a discussao

geral dos resultados a fim de que possamos responder as questdes da pesquisa.
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6 DISCUSSAO GERAL DOS RESULTADOS

O presente estudo buscou investigar a aquisicdo e a transferéncia de estratégias
de aprendizagem no contexto de leitura em Inglés para Fins Académicos. Como
um estudo de caso de natureza qualitativa envolvendo cinco alunos universitarios,
os resultados alcancados sdo considerados exploratdrios e sugestivos, néo
havendo intengdo, por parte da pesquisadora, de generaliz-los para outras

situacoes.

A fim de alcancar os objetivos propostos, esta tese se prop0s a responder as

seguintes questodes:

1. Ao serem submetidos a uma intervencao explicita e sisteméatica sobre as
estratégias de aprendizagem para facilitar o processamento de leitura de textos
académicos auténticos em inglés, os participantes da pesquisa sao capazes, apos
um periodo de quatro meses aproximadamente, de transferir o conhecimento

adquirido para outros contextos de leitura?

2. Se esse fato ocorre, que estratégias de aprendizagem sdo mais

comumente transferidas?

Para responder a primeira pergunta, adotamos o conceito de transferéncia de
aprendizagem de Haskell (2001), vista, de forma mais geral, como a capacidade
do individuo de aplicar criativamente um conhecimento anterior a uma situagao
nova, podendo ser influenciada por fatores externos e internos. Dessa forma, a
transferéncia requer uma acéo transformadora do sujeito, na qual o conhecimento
adquirido torna-se, através da conscientizacdo, a base para novos
conhecimentos. Defendemos uma visdo de leitura sob a oOtica da teoria
piagetiana, como um processo cognitivo complexo e dinamico, no qual o leitor se
apresenta como um sujeito ativo, (re)construtor de sentidos a partir da sua
interacdo com o texto, através do uso apropriado de estratégias de aprendizagem.

Acreditamos, dessa forma, que o0 processo de aquisicdo de estratégias
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facilitadoras da compreensédo textual em lingua estrangeira e, consequentemente
a sua transferéncia ocorrem a partir da tomada de consciéncia, vista como um
processo que nao se reduz apenas a uma iluminag&do repentina ou insight, mas
gue se realiza através de uma reconstrucdo no plano cognitivo, do que foi
realizado no plano da acao (PIAGET,1995,1978,1976). Nessa perspectiva, 0
processo de tomada de consciéncia, que decorre da interacdo do sujeito com o
objeto, evolui gradativamente do nivel mais simples de regulacdo (no qual a acao

gue esta sendo executada precede a compreensdo), ao nivel intermediario (em
que agdo e compreensdo ocorrem paralelamente), ao nivel mais complexo no

qgual a consciéncia antecede a acao, caracterizando-se pela compreensdo dos

meios que conduzem a realizacdo de uma acéao.

Para responder a segunda pergunta da tese, adotamos o0 conceito de estratégias
de aprendizagem segundo Oxford (1990), por considera-lo mais abrangente e

apropriado para esta pesquisa.

Resumindo os resultados gerais de cada etapa da pesquisa, observamos que,

antes do programa de intervencdo de estratégias (Etapa de Exploracéo), os

participantes apresentaram, em média, um nivel regular de compreensao leitora
em inglés, embora todos tenham estudado em cursos particulares de idiomas por,
no minimo, trés anos. Os dados do questionario diagndstico indicaram que a
traducdo foi a estratégia mais utilizada por esses alunos, sendo o0 pouco
conhecimento do vocabulario o maior obstaculo para a compreensao de textos
em inglés. Assim, para eles, “compreender” era sinbnimo de “traduzir’. Esses
dados apontam para o fato de que, anteriormente ao curso, 0s participantes da
pesquisa concebiam a leitura como um processo de decodificacdo de palavras ou
de frases isoladas, o que confirma a visdo de Rumelhart (1980), segundo a qual
uma das grandes dificuldades enfrentadas durante a leitura em lingua estrangeira

refere-se ao fato de o leitor ndo ativar suas habilidades cognitivas.

O medo de errar e de serem criticados e o pouco conhecimento gramatical da

lingua inglesa constituiam os maiores obstaculos para a aprendizagem de inglés.
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Porém, apesar da ansiedade, os dados indicaram que todos os alunos
encontravam-se instrumentalmente motivados (GARNER & LAMBERT,1972) para
participar do curso ofertado. Para Haskell (2001), a motivacdo para a
aprendizagem e a disposicdo para a transferéncia (atitude) constituem,
juntamente com outros aspectos emocionais, o que ele denominou de “o espirito
da transferéncia” (the spirit of transfer), um dos fatores primordiais que favorecem

a transferéncia da aprendizagem.

Um aspecto muito relevante para esta pesquisa refere-se ao fato de que, embora
os participantes tenham declarado que consideram a leitura em lingua materna
uma atividade prazerosa (0 que indica certo dominio das estratégias de leitura),
evidenciamos que, de um modo geral, eles ndo conseguem transferir essas
estratégias para a leitura de textos em inglés. Dessa forma, o texto se constitui
um obstaculo que desencadeia um conflito cognitivo, ou seja, segundo Piaget
(1976), provoca um desequilibrio que precisa ser superado, por meio da acao,

para que haja desenvolvimento.

A Etapa de Intervencdo destacou-se como contexto favoravel para a superacao

desse desequilibrio. Ao proporcionar desafios, questionamentos, reflexdo sobre
as acodes e justificativas, trocas de experiéncias e ideias, o curso de EAP
oferecido estimulou a tomada de consciéncia dos participantes acerca das
estratégias de aprendizagem, contribuindo, desse modo, para torna-los leitores
mais ativos e eficientes em inglés. Pareceu-nos claro nesta tese que as
discussbes em sala de aula sobre a leitura dos textos e as atividades propostas
possibilitaram aos participantes ndo apenas identificar os seus problemas de
leitura, mas, acima de tudo, a buscar formas de resolvé-los, tentando
compreender suas estratégias e as caracteristicas de cada texto. Em uma visdo

piagetiana, os desequilibrios séo condi¢bes necessarias para futuros progressos.

Os dados revelaram que os participantes se tornaram capazes de formular e
testar hipoteses sobre o texto, fazer inferéncias e buscar confirmagdes, ativar o

conhecimento prévio, antecipar, manter e/ou modificar suas estratégias quando
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necessario e explicar de forma coerente o uso de determinadas estratégias em
certos contextos. Através do curso, 0s participantes também passaram a
compreender a estrutura da lingua inglesa, atentando pvara 0s aspectos
semelhantes e diferentes em relacdo a lingua portuguesa e, dessa forma, melhor
compreendendo a razdo de suas dificuldades. Além disso, eles tiveram
oportunidade de monitorar sua aprendizagem e de avaliar o seu desempenho no
curso. A énfase nas estratégias socio-afetivas parece ter contribuido para a
reducdo da inquietacdo e para a superacao do medo de errar e de ser criticado

pelos colegas.

Do mesmo modo, ao incentivar a leitura de diferentes géneros textuais e de
assuntos variados, o curso de EAP contribuiu para ampliar a base de
conhecimentos dos participantes, outro fator fundamental para a transferéncia,
segundo Haskell (2001). Para o autor, “sem uma ampla base de conhecimentos,
possivelmente as estratégias adquiridas ndo serdo transferidas para situacoes

além da sala de aula” (p.99).

Os resultados da Etapa de Controle indicaram que 0 curso proporcionou

mudancas significativas no repertério de estratégias de aprendizagem dos
participantes, destacando-se, principalmente, o uso mais frequente das
estratégias metacognitivas. Os dados das atividades avaliativas demonstraram
um avanc¢o no nivel de compreensao leitora em inglés, passando, em média para
“‘muito bom” (MAGLIANO et. al.,, 1999; OMAGGIO, 1986). Em seus relatérios
finais, os alunos declararam que o curso contribuiu, dentre outros fatores, para a
reducdo da ansiedade, fazendo-os se sentirem mais seguros e confiantes para
aprender inglés, o que confirma os resultados da Etapa de Intervencao. Diante
desses dados, pode-se afirmar que os participantes da pesquisa adquiriram maior
conhecimento acerca das estratégias de aprendizagem de lingua estrangeira,

melhorando, dessa forma, a sua habilidade leitora em inglés.

Em resposta a primeira pergunta desta tese, os resultados da Etapa de

Verificacdo apontaram para um efeito positivo da intervencgéo, sugerindo que a
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transferéncia das estratégias adquiridas ocorreu com sucesso, embora o nivel de
compreensao textual em inglés tenha apresentado uma pequena queda,
passando a uma média de conceito “bom”, segundo Omaggio (1986) e Magliano
et. al.(1999). Curiosamente, resultados semelhantes foram encontrados nos
estudos de Paris & Oka (1986); Paris et.al.(1984), Roehler & Duffy (1984).
Segundo os participantes do presente estudo, a falta de pratica, ou seja, pouca
leitura em inglés apos o curso, e problemas pessoais interferiram no resultado
final da atividade avaliativa. Os dados indicaram que a falta de atenc&o na leitura
do enunciado das questdes também se apresentou como um aspecto importante
nesse caso. Nao nos cabe analisar esses fatores, mas concordamos com Piaget
& Gréco (1974, p.116) quando afirmam que “seria limitado, ou falacioso, nos
limitarmos [apenas] a comparar o0s resultados, conhecimento adquirido e
conhecimento apreendido, e ndo os processos”. Dessa forma, evidenciamos,
através da analise dos dados do questionario e do inventario de transferéncia de
estratégias de aprendizagem, que o conhecimento adquirido parece ter sido
consolidado, havendo indicios de que, devido a essa base de conhecimento
constituida e a motivacao para a aprendizagem de inglés, os participantes foram
capazes de transferi-lo satisfatoriamente para novos contextos de leitura quatro

meses apds a intervengao.

Com referéncia a segunda questdo da tese, houve transferéncia mais significativa

das seguintes estratégias:

a) ler o texto completo e anotar/selecionar as ideias principais de cada
paragrafo;

b) observar as palavras-chave, expressoes, frases, locuc¢des, ou outros tipos
de informacao;

c) descobrir o significado das palavras/expressdes decompondo-as em
partes;

d) tentar adivinhar o significado das palavras desconhecidas;

e) deduzir o significado das palavras pelo contexto;

f) conseguir ler com atengdo, mesmo quando a leitura € tediosa ou dificil;
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g) identificar suas dificuldades de leitura;

h) controlar sua ansiedade durante a leitura;

i) identificar o quanto vocé esta aprendendo durante a leitura;

j) relacionar a leitura a outros textos lidos anteriormente;

k) administrar o seu tempo de leitura;

[) parar durante a leitura para saber se esta compreendendo o que leu;

m) associar palavras/expressbes do texto a sinbnimos ou a outras
palavras/expressdes conhecidas em inglés;

n) perceber quando ndo entende o que I&, parar e reler.

Esses dados apontam para certo amadurecimento dos participantes como leitores
em lingua estrangeira. A ideia inicial de que a compreensao leitora em inglés
depende exclusivamente da traducédo e da decodificacdo das palavras do texto
parece ter sido rejeitada em funcdo do uso integrado das estratégias ascendentes
e descendentes, e principalmente pela utilizacdo das estratégias metacognitivas.
Assim, h& indicios de que os alunos passaram nao apenas a ter uma
compreensao maior do processo de leitura em L2, mas a se conhecer melhor
como leitores, 0 que demonstra certa superacdo das suas dificuldades na
aprendizagem de inglés, alcancando, desse modo, niveis mais estaveis de

equilibrio.

Apesar da transferéncia de certas estratégias ter sido evidenciada apos a
intervencdo, ndo temos a pretensdo de afirmar que a Abordagem Instrumental
garante a ocorréncia desse fato, mas os resultados indicam que, por suas
caracteristicas, esse tipo de curso pode contribuir positivamente para a

transferéncia da aprendizagem.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos ao final desta tese, compreendemos que ha muito ainda a avancar.
Ao proporcionar o dialogo entre a Psicologia do Desenvolvimento e a Linguistica
Aplicada, o presente estudo, no entanto, oferece contribuigcbes para o avanco do
conhecimento acerca do processamento de leitura em lingua estrangeira e mais
especificamente sobre o0s processos de aquisicdo e de transferéncia da

aprendizagem.

Como um estudo de caso, esta pesquisa nos possibilitou investigar o processo de
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, mais especificamente o
processamento de leitura, dentro do seu contexto real, ou seja, na sala de aula.
Os resultados obtidos reforcam as premissas de que: em principio, todo aprendiz
tem o potencial para se tornar um leitor autbnomo e bem sucedido em lingua
estrangeira (BENSON, 2001; WENDEN, 1991); as estratégias de aprendizagem
facilitam a compreensao textual em inglés (O'MALLEY & CHAMOT, 1990;
BOESSIO, 2006; SEBA, 2008; KLEIMAN, 1995); e € possivel aprender, na sala
de aula, a transferir conhecimentos adquiridos para novas situagdes (LEBERMAN
et.al., 2006; KODA, 2004; TAGUCHI & GORSUCH, 2002; HASKELL, 2001).
Concluimos, no entanto, que conhecer as estratégias ndo é suficiente para
melhorar a compreenséao textual dos alunos em lingua inglesa. Faz-se necessario
que os alunos compreendam como, porque e quando uséa-las, para que possam
transferi-las eficazmente quando necessério. Portanto, o estudo comprovou que a
tomada de consciéncia representa um potencial para a aquisicdo e transferéncia
das estratégias de aprendizagem, fatores fundamentais para o desenvolvimento
da compreensédo leitora em lingua estrangeira, o que reforca a relevancia da

teoria de Piaget para a compreensao desse processo.

Essas constatacdes nos levam a perceber com muita clareza que a transferéncia
da aprendizagem n&o ocorre espontaneamente. A crenca de que o que foi
ensinado sera aprendido e o que foi aprendido sera automaticamente transferido

para novas situacdes ndo é verdadeira. Compreendemos que a transferéncia é
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um processo construtivo que ocorre a partir da tomada de consciéncia e que deve
ser reforcado pela pratica. Além disso, evidenciamos que, como afirma Haskell
(2001), ela é decorrente de um treinamento explicito e intencional (teaching for
transfer) e depende de variaveis pessoais (aspectos internos do aprendiz — the
spirit of transfer), variaveis de contexto de aprendizagem e das tarefas
desenvolvidas. Assim, como contribuicdo para o ensino e a aprendizagem de
linguas estrangeiras, e mais especificamente para a area de EAP, alguns

principios orientadores podem ser destacados a partir desta pesquisa:

Para que haja transferéncia das estratégias de aprendizagem para novos

contextos de leitura é preciso que:

1. O ponto de partida da aprendizagem seja o préprio sujeito (e ndo o
contelido a ser abordado);

2. Os textos sejam auténticos e variados;

3. as tarefas sejam desafiadoras e estimulantes, favorecendo a tomada de
consciéncia no seu nivel mais elevado;

4. o ambiente da aprendizagem contribua para reduzir a ansiedade dos
alunos e para estimular a aquisicdo de novos conhecimentos;
seja fornecida uma ampla base de conhecimentos;

6. a prética seja efetiva e constante;

7. sejam respeitadas as diferencas individuais.

Em funcdo da natureza do presente estudo, algumas limitacbes podem ser
evidenciadas. Primeiramente, esta tese nao contemplou um numero significativo
de participantes, o que nos impede de generalizar os resultados. Porém,

concordamos com Leffa (2006, p. 24) quando ressalta que

[a]s criticas sobre a incapacidade de generalizagdo no Estudo de Caso
sdo rebatidas pelos pesquisadores da area com o argumento de que 0
gue esta sendo feito nesse caso € uma tentativa de transplantar para o
Estudo de Caso nogles estatisticas da andlise quantitativa. No Estudo
de Caso nao ha a preocupacdo de selecionar uma amostra
representativa de um universo. Seria injusto criticar uma metodologia por
nao fazer algo que ela nunca teve a intencdo de fazer.
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Dessa forma, o foco € investigar eventos Unicos nao replicaveis (YIN, 2003), ou
seja, analisar “um caso particular em suas idiossincrasias e complexidades”
(STAKE, 1988, p. 256).

Embora bastante utilizada nas ciéncias humanas e sociais, principalmente na
Psicologia, a entrevista ndo se apresentou como instrumento para a coleta dos
dados da presente tese, o que também pode representar uma limitacdo do nosso
trabalho. Da mesma forma, evitamos o uso de gravacdes de audio e de video.
Como justificado anteriormente, a nossa intengdo foi a de envolver os
participantes em um ambiente auténtico de sala de aula, pois acreditamos que 0
contexto da pesquisa pode afetar a expressdo do participante nela. Em outras
palavras, concordamos com Lincoln & Guba (1985, p.95) quando afirmam que “o
conhecimento [por parte do sujeito] de que estda envolvido em um estudo é
suficiente para alterar, de forma significativa e certamente em um nivel

desconhecido, sua reacéo diante do pesquisador’®.

Apesar das suas limitacdes, os objetivos desta tese foram alcancados. Porém,
diversos questionamentos surgiram ao longo do nosso trabalho, mas, por estarem
além do escopo desta pesquisa, hdo puderam ser aqui respondidos. Destacamos
alguns deles como sugestdo para novas pesquisas, acreditando que esses
estudos poderdo contribuir para uma melhor compreensdo dos aspectos
cognitivos envolvidos no processamento de leitura em lingua inglesa e,
consequentemente, para 0 enriquecimento do processo de ensino e

aprendizagem de linguas estrangeiras no Brasil.

Primeiramente, observamos que fatores afetivos foram apontados pelos
participantes como obstaculos que precisavam ser vencidos. Ndo ha duvidas de

que esse é um aspecto fundamental no desenvolvimento humano e,

33 “Knowledge that he or she is involved in a study is sufficient to alter, possibly significantly and

certainly to an unknown degree, the responder’s reaction to the investigator”. (LINCOLN & GUBA,
1985, p. 95)
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consequentemente, na aprendizagem de lingua estrangeira. Concordando com

Piaget (1962, p.32) quando afirma que

€ incontestavel que o afeto desempenha um papel essencial no
funcionamento da inteligéncia. Sem afeto n&o haveria interesse, nem
necessidade, nem motivacdo; e consequentemente, perguntas ou
problemas nunca seriam colocados e ndo haveria inteligéncia. A
afetividade é uma condicdo necessaria na constituicao da inteligéncia,

sugerimos que, complementando nossa pesquisa, futuros trabalhos investiguem,
a luz da sua teoria psicogenética, a relacdo entre esses fatores e a transferéncia
de estratégias de leitura em inglés.

Em segundo lugar, os dados do diario de campo apontaram para uma tendéncia
dos participantes de discutirem suas ideias com 0s colegas, mesmo quando esse
comportamento, por questdo dos procedimentos da aula, deveria ser evitado.
Esse fato nos leva a reconhecer a importancia da interagcdo social na
aprendizagem de lingua estrangeira. Assim, ressaltamos que novos estudos
poderdo investigar a influéncia da aprendizagem colaborativa no processo de
transferéncia de estratégias de aprendizagem para novos contextos de leitura em
L2.

Esta tese comprovou que é possivel implementar mudancas no comportamento
dos alunos/leitores em L2, levando-os a transferir o conhecimento adquirido em
sala de aula para novos contextos de leitura. Sendo assim, novos estudos
poderdo averiguar os fatores que contribuem mais efetivamente para que essas
mudancas ocorram, como por exemplo, os tipos de tarefas, o ambiente de

aprendizagem, o material didatico utilizado.

Respondendo a segunda questéo desta tese, como ja mencionado, os resultados
indicaram que a transferéncia de certas estratégias se concretizou efetivamente
guatro meses apos a intervencdo. Considerando que o objetivo da Abordagem
Instrumental € ensinar para além da sala de aula, questionamos se tal situacéo

tenderia a mudar no decorrer de um espago maior de tempo. Desse modo,
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sugerimos que futuras pesquisas longitudinais poderdo  contribuir
significativamente para o enriquecimento dos resultados desta tese.

Algumas questdes podem ainda ser consideradas, como sugestfes para novos

estudos, em relacdo ao tipo da amostra selecionada, a intervencdo e aos

instrumentos utilizados nesta pesquisa.

Neste estudo de caso, os dados indicaram que todos os participantes progrediram
na aquisicéo e transferéncia da aprendizagem de forma positiva. Podemos inferir
que esses resultados talvez sejam decorrentes das caracteristicas desses
sujeitos. Por se tratarem de adultos, envolvidos académica e profissionalmente na
area das Ciéncias Humanas, mais especificamente na Psicologia, eles tendem a
apresentar maior facilidade para conceituar e explicar as suas acdes. Dados mais
conclusivos sobre esse aspecto, no entanto, somente poderado ser obtidos a partir
de estudos comparativos adicionais envolvendo participantes de diferentes areas

do conhecimento.

No que concerne a metodologia de ensino utilizada na etapa de intervencdo,
evidenciamos que a Abordagem Instrumental, como mencionado, mostrou-se
favoravel a aquisicdo e a transferéncia de certas estratégias de aprendizagem
para novas situacdes de leitura. Considerando-se que essa abordagem é
especifica para certos contextos, seria interessante investigar esses fenébmenos
em outros ambientes de aprendizagem, como por exemplo, na sala de aula de

“‘inglés para fins gerais” (General English).

Outra sugestao refere-se a possibilidade de se prolongar o tempo da intervencao
— talvez desenvolver o curso completo (dois médulos). Isso certamente afetaria a
etapa da coleta dos dados, tornando-a mais longa, porém, a aprendizagem
poderia ser mais bem consolidada através de discussdes mais aprofundadas e da
pratica mais intensa. Como evidenciado neste estudo, a falta de pratica de leitura
em L2 (e consequentemente da utilizacdo das estratégias) apos o término do

curso foi um fator relevante apontado pelos participantes para justificar a auséncia
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da transferéncia de certas estratégias e a consequente queda do desempenho na

atividade de leitura.

Quanto aos instrumentos da  pesquisa, optamos  por utilizar
questionarios/inventarios com questdes padronizadas, sugerindo respostas do
tipo “Sim” ou “N&o” (e apenas uma questao aberta), o que pode ter induzido os
participantes na escolha de determinadas estratégias. Embora esses
instrumentos sejam Uteis e confidveis, uma vez que utilizamos uma versao
adaptada do inventéario SILL (Oxford, 1990), reconhecido e testado mundialmente
(WHITE et.al., 2007), sugerimos, para novas pesquisas, que maior numero de
guestdes abertas seja adicionado, possibilitando aos participantes maior liberdade
de resposta e, consequentemente, dados mais reais e aprofundados sobre os

fendmenos investigados.

Por fim, considerando que “compreender o ato de ler € compreender muitos dos
funcionamentos mais complexos da mente humana” (HUEY, 1968), esperamos
que a partir deste estudo, muitos outros se realizem, para que as questbes
tratadas nesta tese possam ser ainda mais exploradas, trazendo, desse modo,

novas indagacdes e, com elas, sem duvida, novos avangos.
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