
 

 

 

 

Universidade Federal do Rio de Janeiro 

 

 

 

 

 

 

O ENSINO DO ALEMÃO PARA O FIM ESPECÍFICO DA LEITURA: 

CONSCIENTIZAÇÃO, ESTRATÉGIAS, COMPREENSÃO  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Roberta Cristina Sol Fernandes Stanke 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2008



 

 

 

 

O ENSINO DO ALEMÃO PARA O FIM ESPECÍFICO DA 

LEITURA: CONSCIENTIZAÇÃO, ESTRATÉGIAS, 
COMPREENSÃO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Roberta Cristina Sol Fernandes Stanke 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dissertação de Mestrado apresentada ao 

Programa Interdisciplinar de Pós-Graduação 

em Lingüística Aplicada da Universidade 

Federal do Rio de Janeiro como quesito para 

obtenção do Título de Mestre em Lingüística 

Aplicada. 
 

Orientadora: Profa. Doutora Maria José Pereira 

Monteiro 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rio de Janeiro 

Março de 2008 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Stanke, Roberta Cristina Sol Fernandes. 

       O ensino do alemão para o fim específico da leitura: conscientização, 

estratégias, compreensão / Roberta Cristina Sol Fernandes Stanke. ï Rio 

de Janeiro: UFRJ/FL, 2008.  

       ix, 140f. 

       Orientadora: Maria José Pereira Monteiro  

       Dissertação (Mestrado) ï UFRJ/ FL / Programa Interdisciplinar de  

Pós-Graduação em Lingüística Aplicada, 2008. 
 Referências Bibliográficas: f. 151-160. 
 1. Lingüística Aplicada. 2. Língua Alemã ï Estudo e Ensino. 3. Língua  

    Alemã ï Alemão Instrumental. I. Monteiro, Maria José Pereira. II.  
    Universidade Federal do Rio de Janeiro, Faculdade de Letras, Programa  
    Interdisciplinar de Pós-Graduação em Lingüística Aplicada. III. Título. 
 
 



 

 

 

 

O ensino do alemão para o fim específico da leitura: conscientização, 

estratégias, compreensão 

Roberta Cristina Sol Fernandes Stanke  

Orientadora: Professora Doutora Maria José Pereira Monteiro 

 

 

 Dissertação de Mestrado submetida ao Programa Interdisciplinar de Pós-

Graduação em Lingüística Aplicada da Universidade Federal do Rio de Janeiro ï 

UFRJ, como parte dos requisitos necessários para a obtenção do título de Mestre em 

Lingüística Aplicada. 

 

 

Examinada por: 

 

_________________________________________________ 

Presidente, Profa. Doutora Maria José Pereira Monteiro 

 

_________________________________________________ 

Profa. Doutora Selma Borges Barros de Faria ï UFRJ 

 

_________________________________________________ 

Profa. Doutora Aurora Maria Soares Neiva ï UFRJ 

 

_________________________________________________ 

Profa. Doutora Maria Eugênia Lamoglia Duarte ï UFRJ, Suplente 

 

_________________________________________________ 

Profa. Doutora Idalina Azevedo da Silva ï UFRJ, Suplente 

 

 

 

 

Rio de Janeiro 

Março de 2008 



 

 

 

 

AGRADECIMENTOS 

 

 

À minha mãe, mulher forte, batalhadora, que sempre teve uma atitude positiva diante das 

dificuldades da vida. Foi ela quem me ensinou a importância de sonhar, embora com os pés 

no chão. Ela é, e continuará sendo, um exemplo para mim. 

 

Às minhas irmãs, pelo eterno amor e carinho. Elas são um presente de Deus para mim. 

 

Ao meu marido, pelo amor, carinho, atenção e compreensão. Sua calma e paciência davam-

me a tranqüilidade da qual eu precisava para seguir a minha jornada. 

 

À minha orientadora, pela confiança depositada em mim, pela autonomia e liberdade que me 

concedeu para desenvolver este trabalho e pela calma, que me transmitia através de sua 

experiência. 

 

À professora da turma, que sempre manteve não só as portas de sua sala de aula abertas para 

mim, mas também o seu coração. 

 

Às minhas companheiras de mestrado Cláudia Rebello e Ana Cristina Reis. Nossas conversas 

e discussões acadêmicas ajudaram a iluminar meu caminho de pesquisa.  

 

Às professoras Doutoras Aurora Neiva e Selma Faria, que tão gentil e atenciosamente 

aceitaram o convite de fazer parte da minha banca.  

 

Aos alunos que fizeram parte da turma de Alemão Instrumental pesquisada, em especial à 

Renata, sempre interessada e disposta a colaborar com a pesquisa. 

 

Aos meus professores da pós-graduação e da graduação, em especial do Setor de Língua e 

Literatura Alemã. Foi pelos professores que tive que consegui alcançar mais este degrau da 

minha vida acadêmica. 

 

Aos demais amigos, colegas de graduação e pós-graduação, de trabalho, professores e 

familiares que de alguma forma contribuíram para a minha pesquisa, em especial ao Ralph e à 

Ava. 

 

E a Deus, pelas eternas bênçãos. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ĂSo gut, wie jeder schreiben und lesen lernt, 

muss jeder schreiben und lesen d¿rfen.ñ 

 

Karl Marx 

 

 

(Tão  bem  como  todos  aprendem  a  escrever 

e  ler,  todos  têm  que  poder  escrever  e   ler.) 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

SINOPSE 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pesquisa interpretativista de cunho etnográfico. 

Investigação sobre o papel do professor no ensino 

de alemão pra fins específicos. Estratégias. Leitura. 

Alemão para fins específicos. O papel do professor. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

RESUMO 

 

 

 

STANKE, Roberta Cristina Sol Fernandes. O ensino alemão para o fim específico da 

leitura: conscientização, estratégias, compreensão. Rio de Janeiro, 2008. Dissertação 

(Mestrado no Programa Interdisciplinar em Lingüística Aplicada) ï Faculdade de Letras, 

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2008. 

 

 

 

 O processo ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras para fins específicos tem 

despertado, desde os anos 70 do século XX, grande interesse em pesquisas no Brasil. Na área 

de alemão, a principal demanda é por cursos nos quais se desenvolva a habilidade de leitura, 

especialmente para fins acadêmicos. Esta investigação acompanhou um curso de alemão para 

o fim específico da leitura com o objetivo de responder a pergunta de pesquisa ñComo o 

professor fomenta o desenvolvimento das estratégias de leitura por parte do aprendiz em um 

curso de alem«o, cujo fim espec²fico ® a leitura?ò Para tanto, foi feita uma pesquisa qualitativa 

de base etnográfica na qual se investigaram as diversas concepções de leitura; as estratégias 

cognitivas e metacognitivas, que fazem parte do inventário das estratégias de aprendizagem; 

os fundamentos de um curso de língua estrangeira para fins específicos e o papel do professor 

na aula de leitura. Os dados reunidos para a pesquisa foram registrados através de notas de 

campo, diários, entrevistas, questionários, análise documental e gravações em áudio e vídeo. A 

análise dos dados mostra que o trabalho do professor de alemão para fins específicos começa 

pelo levantamento das necessidades da situação-alvo e da situação de aprendizagem. Essa 

análise não se limita ao momento de elaboração do curso, mas permeia o seu decorrer, o que 

requer atenção, reflexão e flexibilidade do docente. Notou-se também que antes ainda de 

trabalhar no desenvolvimento do conhecimento lingüístico do alemão e no fomento e 

desenvolvimento das estratégias de leitura, é preciso que o professor conscientize seus alunos 

sobre o que significa a atividade de leitura. Observa-se, assim, o papel multifacetado do 

professor na aula de alemão para o fim específico da leitura. 

 

 

 



 

 

 

 

ABSTRACT 

 

 

 

STANKE, Roberta Cristina Sol Fernandes. O ensino do alemão para o fim específico da 

leitura: conscientização, estratégias, compreensão. Rio de Janeiro, 2008. Dissertação 

(Mestrado no Programa Interdisciplinar em Lingüística Aplicada) ï Faculdade de Letras, 

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2008. 

 

 

 
 The teaching/learning process of foreign languages for specific purposes has aroused 

research interest in Brazil since 1970. In the field of German Studies, the main demand is for 

courses in which reading comprehension is developed especially for academic purposes. This 

investigation followed a German course for the purpose of reading comprehension in order to 

answer the following research question: ñHow does the teacher foment the development of 

reading strategies in a German course, whose specific purpose is reading comprehension?ò 

In order to do so, a qualitative research on an ethnographic basis was developed, in which 

different reading conceptions, the cognitive and metacognitive strategies ï two important 

learning strategies ï the foundations of a foreign language course for specific purposes and the 

teacherôs role in the reading classroom were investigated. The data gathered for the research 

were registered through field notes, diaries, interviews, questionnaires, documental analysis 

and audio and video recordings. The data analysis shows that the work of the German teacher 

for specific purposes begins with the needs analysis of the target situation and of the learning 

situation. This analysis is not limited to the design of the syllabus, but permeates the entire 

course, thus demanding attention, reflection and flexibility on the part of the teacher. It also 

shows that, even before working on the development of their studentsô linguistic knowledge 

and before promoting their acquisition of reading strategies, teachers need to raise the 

learnersô awareness of the reading process itself. Therefore, this study concludes that the role 

of the teacher of German for the specific purpose of reading comprehension is complex and 

varied.  
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1 Introdução 

 
A leitura do mundo precede a leitura da palavra. 

Paulo Freire 
 

O homem se comunica há cerca de vinte mil anos através de meios gráficos e há cerca 

de seis mil anos conhece as formas escritas. É por meio do texto escrito que a linguagem 

transcende as condições ordinárias de tempo e espaço da comunicação, permitindo a difusão 

da informação em diferentes épocas e lugares e a diferentes leitores (QUEIROZ, 2005, p. 1-2, 

12-13).  

Esse texto escrito, que foi por muito tempo a base das aulas de língua estrangeira 

durante o período do método gramática e tradução, perdeu espaço em meados do século XX 

com o predomínio do método áudio-lingual. O texto escrito cedeu lugar ao texto oral, que 

tinha, então, um papel central na sala de aula de língua estrangeira. No final dos anos 1970, 

porém, o desenvolvimento da abordagem comunicativa começou a trazer o texto escrito de 

volta à cena na aula de língua estrangeira. As quatro habilidades comunicativas ï ler, falar, 

ouvir e escrever, não necessariamente nesta ordem ï passaram a ter igual peso na aula de 

língua estrangeira. Segundo Neuner e Hunfeld (1993, p. 88-99), no início da abordagem 

comunicativa, a fala ainda continuava a ser priorizada em detrimento da escrita, mas 

começou-se a perceber que o ñdi§logoò não dava conta ï de forma autêntica ï de todas as 

situações do dia-a-dia e que determinados textos orais e escritos precisavam ser incluídos nas 

aulas, como planos de estudos, boletins escolares, cardápios de restaurantes, bilhetes de 

viagem, por exemplo. De acordo com Leffa (1988, p. 15),  na  abordagem  comunicativa, 

ñn«o existe ordem de prefer°ncia na apresenta­«o das quatro habilidades ling¿²sticas (...). Em 

cursos gerais as quatro habilidades são apresentadas de modo integrado, mas dependendo dos 

objetivos, pode haver concentra­«o em uma s·ò. 
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Meu interesse pelo ensino de leitura em língua estrangeira surgiu quando comecei a 

lecionar a língua alemã. Minha carreira na área de ensino de alemão como língua estrangeira 

teve início no segundo semestre letivo do ano de 2004, quando fui aprovada no processo 

seletivo de um Projeto de extensão de ensino de línguas estrangeiras desenvolvido por uma 

instituição pública de ensino, para desempenhar a função de monitora de língua alemã. Fiz 

parte desse Projeto por quatro semestres. Atualmente, sou professora substituta de língua 

alemã em uma instituição pública de ensino. 

Nas aulas de língua alemã que ministrava, percebia que um dos maiores receios dos 

alunos era ler um texto escrito. No momento em que os alunos se deparavam com a primeira 

palavra desconhecida, a insegurança já começava a surgir; na segunda palavra, o medo, e na 

terceira, pensavam que não conseguiriam; e muitos até desistiam de ler o texto.  

Comecei, então, a me questionar sobre como poderia auxiliar os meus alunos na 

leitura de textos em língua alemã; como os auxiliaria a deixar de serem aqueles leitores que 

acreditam que somente compreenderão um texto ao conhecer o significado de cada palavra; 

de que forma poderia conscientizar meus alunos de que ler um texto para compreendê-lo é 

uma atividade distinta de ler um texto para traduzi-lo.  

Para compreender um texto escrito, conforme Koch e Elias (2006, p. 39), o leitor se 

utiliza de várias estratégias sociocognitivas. É por meio dessas estratégias que se dá o 

processamento textual, a partir da ativação de uma série de conhecimentos armazenados na 

memória do leitor. Afirmar, porém, que o processamento textual é estratégico, implica no 

pressuposto de que o leitor, em busca da compreensão, toma diversas atitudes orientadas, 

efetivas, eficientes, flexíveis e rápidas diante do texto (KOCH e ELIAS, 2006, p. 39). Isso 

quer dizer que, na atividade de leitura e compreensão, o leitor lança mão de inúmeros 

subprocessos, não só de ordem inconsciente, como também consciente (LEFFA, 1996, p.155). 
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A indagação de Kleiman (2004b, p. 49) acerca do ensino da leitura levava-me ainda 

mais a pensar sobre esta atividade:  

 

(...) não seriam as tentativas de ensino da leitura incoerentes com a natureza da 

atividade, uma vez que a leitura é um ato individual de construção de significado 

num contexto que se configura mediante a interação entre autor e leitor, e que, 

portanto, será diferente, para cada leitor, dependendo de seus conhecimentos, 

interesses e objetivos do momento? 

 

A partir dessas reflexões, comecei a pensar sobre o contexto, no qual a pesquisa sobre 

o ensino de leitura em língua estrangeira poderia ser desenvolvida. Sendo o foco do meu 

interesse o desenvolvimento da habilidade de leitura de textos escritos em língua alemã, a sala 

de aula de Alemão Instrumental pareceu-me o contexto ideal para o desenvolvimento deste 

estudo. O Alemão Instrumental é uma disciplina ministrada em uma instituição pública de 

ensino no Rio de Janeiro, na qual a pesquisa foi desenvolvida, que tem como objetivo 

específico o desenvolvimento de habilidades e estratégias para a leitura de textos em língua 

alemã. 

Tendo em vista o contexto para o desenvolvimento da pesquisa e levando em conta 

que é por meio das estratégias que se dá o processamento textual (KOCH e ELIAS, p. 39) e 

que as estratégias de leitura são operações regulares para abordar o texto (KLEIMAN, 2004b, 

p. 49; KATO, 1999, p. 135; LEFFA, 1996, p. 155), formulei, então, a minha pergunta de 

pesquisa: 

 

Como o professor fomenta o desenvolvimento das estratégias de leitura por parte 

do aprendiz em um curso de alemão, cujo fim específico é a leitura? 

 

O processo ensino/aprendizagem de língua estrangeira para fins específicos, de acordo 

com Holmes (1981, p. 8), parte do levantamento e análise das necessidades dos aprendizes, 
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visa o desenvolvimento de habilidades e estratégias específicas para o desempenho de funções 

específicas e enfatiza o conhecimento prévio do aprendiz ï de mundo e lingüístico, mesmo 

que apenas de sua língua materna ï e sua capacidade de raciocínio para a solução de tarefas. 

Hutchinson e Waters (1987, p. 19) afirmam que o ensino/aprendizagem de língua estrangeira 

para fins específicos não é um tipo particular de linguagem ou metodologia, nem consiste em 

um tipo particular de material didático, mas sim em uma abordagem para o 

ensino/aprendizagem de língua estrangeira, que tem como ponto de partida as necessidades do 

aprendiz e como fundamento a pergunta ñPor que este aluno precisa aprender uma l²ngua 

estrangeira?ò
1
. Respondida essa pergunta, surgirão outras sobre o próprio aprendiz ï o 

público-alvo ï, sobre o tipo de linguagem que os aprendizes terão necessidade de utilizar e 

sobre o contexto de aprendizagem. 

Com objetivo de responder à minha questão de pesquisa, esta dissertação está dividida 

em oito capítulos, além deste primeiro, que se destina à Introdução e apresentação deste 

estudo. 

Os capítulos quatro, cinco, seis e sete apresentam uma revisão dos pressupostos 

teóricos que fundamentam este estudo, começando pelas estratégias, seguido pela atividade de 

leitura, a pesquisa do ensino de língua estrangeira para fins específicos e o professor e a 

leitura em sala de aula. Estes são, então, os pilares teóricos que sustentam esta dissertação. 

No sexto capítulo, descrevo a metodologia e o tipo de pesquisa adotada para esta 

investigação, apresento os instrumentos utilizados para o registro dos dados, descrevo o 

contexto e o perfil dos participantes desta pesquisa, bem como os procedimentos utilizados 

para a categorização dos dados. No sétimo capítulo, analiso os dados registrados, de acordo 

com as categorias estabelecidas à luz dos pressupostos teóricos que fundamentam esta 

pesquisa. 

                                                
1 Why does this learner need to learn a foreign language? 
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Finalmente, no oitavo capítulo, encerro o trabalho com a apresentação de algumas das 

conclusões possíveis, levando em consideração os dados registrados e analisados. 

Deixo registrado, ainda, que todas as traduções nesta dissertação são de minha inteira 

responsabilidade.  



 

 

 

 

2 As estratégias 

 
Wenn du einem Menschen einen Fisch gibst, dann gibst 

du ihm für einen Tag zu essen. Wenn du einem 

Menschen das Fischen beibringst, dann gibst du ihm für 

sein Leben lang zu essen. 

Altchinesiche Weisheit2 

 

Na atividade de leitura e produção do sentido, conforme Koch e Elias (2006, p. 39), o 

leitor lança mão de várias estratégias sociocognitivas. É por meio dessas estratégias que se dá 

o processamento textual, a partir da ativação de uma série de conhecimentos armazenados na 

memória do leitor. Afirmar que o processamento textual é estratégico implica no pressuposto 

de que o leitor, em busca da compreensão, toma diversas atitudes orientadas, efetivas, 

eficientes, flexíveis e rápidas diante do texto.  

Antes que as estratégias de leitura sejam detalhadas, faz-se necessário apresentar o 

conceito de estratégia.  

 

2.1 As estratégias de aprendizagem 

 

Para compreendermos o que significa estratégia, segundo Oxford (1990, p. 7-8), 

devemos nos voltar ao termo original do grego, estrategia, que tinha uma acepção militar e 

significava a arte da guerra. A palavra tática também é freqüentemente usada como sinônimo 

de estratégia, pois ambas envolvem aspectos básicos como planejamento, competição, 

manipulação consciente e movimento em direção a um objetivo. Tática, no entanto, diz 

respeito às ferramentas necessárias para que determinada estratégia seja empregada. O termo 

estratégia passou também a ser utilizado em contextos não-militares e a abarcar as idéias de  

                                                
2
 Quando você dá um peixe a uma pessoa, então você lhe dá o que comer por um dia. Quando você ensina uma 

pessoa a pescar, então você lhe dá o que comer a ele para toda a vida. (Antigo provérbio chinês) 
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plano, passos ou ações conscientes para se atingir um objetivo. Esse conceito de estratégia, 

não-competitivo e não-agressivo, começou a exercer influência na educação e deu origem ao 

termo estratégia de aprendizagem. A autora (1990, p. 8) afirma ñque as estrat®gias de 

aprendizagem são ações específicas do aprendiz para tornar a aprendizagem mais fácil, 

rápida, prazerosa, auto-dirigida, efetiva, e transfer²vel a novas situa­»esò
 3
. 

As pesquisas na área de estratégias de aprendizagem tiveram início nos anos 60 do 

século XX. Historicamente, os estudos das estratégias estavam ligados à Psicologia Cognitiva 

(OôMALLEY e CHAMOT, 1990; OXFORD, 1990). Os rumos dessas pesquisas, porém, 

ultrapassaram os aspectos cognitivos e chegaram aos aspectos de ordem interacional, 

contextual, afetiva e motivacional. 

OôMalley e Chamot (1990, p. 1) conceituam as estrat®gias como pensamentos ou 

comportamentos especiais dos indivíduos que os auxiliam a compreender, apreender ou reter 

novas informações. Segundo Brown (1994b, p. 104), as estratégias são métodos específicos 

para abordar um problema ou tarefa, modos de operação para atingir um fim particular, 

modelos planejados para controlar e manipular informações. 

De acordo com Oxford (1990, p. 9), as estratégias de aprendizagem apresentam as 12 

características listadas no quadro a seguir:  

 

 

 

 

 

 

 

                                                
3 Learning strategies are specific actions taken by the learner to make learning easier, faster, more enjoyable, 

more self-directed, more effective, and more transferable to new situations. 
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Características das estratégias de aprendizagem  

1) contribuem para o principal objetivo, a competência comunicativa 

2) permitem que os aprendizes tornem-se mais auto-dirigidos 

3) expandem o papel do professor 

4) são orientadas para a resolução de problemas 

5) são ações específicas do aprendiz 

6) envolvem muitos aspectos do aprendiz, não só cognitivos 

7) dão suporte direto e indireto à aprendizagem 

8) nem sempre são observáveis 

9) são freqüentemente conscientes 

10) podem ser ensinadas 

11) são flexíveis 

12) são influenciadas por uma série de fatores 

Características das estratégias de aprendizagem ï Fonte: Oxford, 1990, p. 9 

 

OôMalley e Chamot (1990) dividem as estrat®gias de aprendizagem em tr°s grupos, 

que irão se subdividir posteriormente: as estratégias metacognitivas envolvem avaliação, 

planejamento, reflexão e monitoramento da aprendizagem; as estratégias cognitivas referem-

se à realização de tarefas específicas e envolvem manipulação direta da aprendizagem e as 

estratégias sócio-afetivas relacionam-se à interação social. 

Cohen (1998) divide as estratégias de aprendizagem em dois grupos: as estratégias 

lingüísticas, que estão ligadas ao aperfeiçoamento do sistema lingüístico ï gramática, 

vocabulário e pronúncia ï e as estratégias de uso lingüístico, que se referem ao uso da língua 

em situações de produção e compreensão lingüística. 

De acordo com Oxford (1990, p. 11-12, 37-51, 135-147), as estratégias de 

aprendizagem são divididas em diretas e indiretas. As estratégias diretas estão ligadas à 

língua-alvo e requerem um processamento mental da língua. As estratégias indiretas apóiam e 

gerenciam a aprendizagem sem envolver diretamente a língua-alvo. 

As estratégias diretas subdividem-se em estratégias de memória, estratégias cognitivas 

e estratégias de compensação. As estratégias de memória auxiliam o aprendiz a armazenar e 

recuperar uma nova informação. As estratégias cognitivas dão ao aprendiz a capacidade de 
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compreender uma língua e se expressar nesta língua, através de passos ou operações 

específicas para a aprendizagem. As estratégias de compensação permitem ao aprendiz lidar 

com situações de comunicação, nas quais o seu conhecimento lingüístico não é suficiente. 

As estratégias indiretas subdividem-se em estratégias metacognitivas, estratégias 

afetivas e estratégias sociais. As estratégias metacognitivas permitem ao aprendiz controlar 

sua própria cognição, ou seja, a controlar seu processo de aprendizagem. As estratégias 

afetivas ajudam o aprendiz a regular suas emoções, motivações e atitudes. As estratégias 

sociais ajudam o aluno a aprender através da interação com o(s) outro(s). 

De forma sucinta e esquemática, podem-se observar abaixo as estratégias de 

aprendizagem de acordo com Oxford (1990, p. 16): 

 

Estratégias Diretas e Indiretas 

                                                                                                Estratégias de memorização 

                                          Estratégias diretas                        Estratégias cognitivas 

   Estratégias                                                                           Estratégias de compensação 

        de 

aprendizagem                                                                         Estratégias metacognitivas 

                                          Estratégias indiretas                     Estratégias afetivas 

                                                                                                Estratégias sociais 

Diagrama do sistema de estratégias de aprendizagem ï Fonte: Oxford, 1990, p. 16 

 

 O quadro completo das estratégias de aprendizagem, de acordo com Oxford (1990, p. 

16-22), organizado por Vilaça (2003, p. 39), encontra-se na página 173 da seção Anexos desta 

dissertação. 

 

2.2 As estratégias e a leitura 

 

As estratégias de leitura são operações regulares para abordar o texto e são 

classificadas em estratégias cognitivas e metacognitivas (KLEIMAN, 2004b, p. 49). As 
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estratégias metacognitivas são operações ï não regras ï realizadas de acordo com um objetivo 

pré-estabelecido, ou seja, são estratégias de ação, que podem ser controladas conscientemente. 

O leitor autoavalia constantemente a própria compreensão e estabelece objetivos para a 

leitura, isto é, ele poderá dizer por que e para que lê, poderá descrever suas ações, dizer o que 

entendeu ou não. Já as estratégias cognitivas correspondem a procedimentos inconscientes de 

um leitor competente para compreender um texto. O leitor não tem controle consciente desses 

procedimentos (KLEIMAN, 2004b, p. 50). O ensino não pode modelá-los diretamente, mas 

pode desenvolver habilidades lingüísticas no leitor que o tornem competente. Entre essas 

habilidades estão, por exemplo, a capacidade de apreensão do tema, a construção de relações 

lógicas e temporais (como por exemplo, causa e efeito ou problema e solução), a construção 

de categorias superestruturais ou ligadas ao gênero, percepção das relações de hierarquização 

entre as diversas informações veiculadas (como, por exemplo, idéia principal versus detalhe), 

para realizar atividades como resumir, recontar e responder perguntas sobre o texto. 

(KLEIMAN, 2004b, p. 66, 86, 87). 

A leitura, segundo Leffa (1996, p.155), é um processo complexo, no qual diversos 

aspectos diferentes estão envolvidos. É por essa razão que, na atividade de leitura e 

compreensão, o leitor lança mão de inúmeros subprocessos, de ordem consciente ï como a 

monitoração da própria compreensão ï e inconsciente ï como o processamento gráfico. 

Segundo Oxford (1990, p. 43), as estratégias cognitivas são essenciais na 

aprendizagem de uma nova língua e, apesar de serem múltiplas e variadas, têm a função 

comum de manipular a língua-alvo. De acordo com a autora, tais estratégias são consideradas 

as mais populares entre os aprendizes de língua estrangeira.  

As estratégias cognitivas, de acordo com Oxford (1990, p. 43-47) estão divididas em 

cinco grupos: praticando, recebendo e enviando mensagens, analisando e raciocinando e 

criando estruturas para recepção e produção. 
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Dentro do grupo praticando, estão as seguintes estratégias:  

V repetindo: dizer ou fazer algumas coisas repetidas vezes. Referindo-se à leitura, Reis 

(2007, p. 89) afirma que ño aluno pode ler uma passagem ou um texto várias vezes, cada 

leitura com diferentes propósitos, como: ter uma idéia geral, buscar as idéias principais, 

ler detalhadamente etc. O aluno pode fazer notas sobre a leitura e depois revisá-lasò. 

V Praticando com sons e sistemas escritos: praticar a pronúncia ou a entoação, por exemplo 

e o sistema escrito da língua-alvo. 

V Reconhecendo e usando fórmulas e padrões: ter consciência e/ou utilizar unidades ou 

padrões não analisados, como Wie gehtôs? (Como vai?) ou Es gibt... (Há.../Existe...). Tal 

estratégia consiste na compreensão das unidades e padrões como um todo, não na análise 

de cada elemento que as compõem. 

V Recombinando: combinar novos elementos de novas maneiras, de modo a formar 

seqüências mais longas. 

V Praticando naturalmente: praticar a língua estrangeira de maneira natural e real, como a 

leitura de um livro ou artigo, por exemplo. 

O segundo conjunto, recebendo e enviando mensagens, abarca as seguintes 

estratégias: 

V apreendendo a idéia rapidamente: uso de skimming para compreender a idéia principal 

ou de scanning para compreender detalhes. Tal estratégia ajuda o aprendiz a compreender 

rapidamente algo na língua estrangeira-alvo. Perguntas formuladas antes do início da 

atividade podem auxiliar na compreensão. 

V Usando recursos para enviar e receber mensagens: utilizar recursos verbais e não-

verbais tanto para compreender mensagens recebidas, quanto para enviar mensagens. De 

acordo com Oxford (1990, p. 80), a utilização de recursos como dicionários, listas de 
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palavras e gramáticas podem ajudam o aprendiz a entender melhor a linguagem falada ou 

escrita.  

O terceiro conjunto, analisando e raciocinado, diz respeito a estratégias de análise 

lógica e raciocínio aplicáveis a diferentes habilidades lingüísticas na língua estrangeira. Os 

aprendizes podem empregar tais estratégias para compreender o significado de uma nova 

palavra ou expressão. Tal conjunto consiste nas seguintes estratégias: 

V raciocinando dedutivamente: usar regras gerais e aplicá-las nas diferentes situações da 

língua estrangeira. Com o emprego desta estratégia, parte-se do geral para compreender o 

específico. 

V Analisando expressões: determinação do significado de uma expressão ou palavra, a 

partir de sua decomposição e análise de suas partes. Esta estratégia é de grande 

importância do ensino/aprendizagem da língua alemã, pelo seu rico processo de formação 

de palavras. O título do livro Handbuch Fremdsprachenunterricht (Manual da aula de 

línguas estrangeiras) pode ser compreendido através do emprego desta estratégia. 

Decompondo o título, tem-se Hand (mão) + Buch (livro), Fremd (estrangeiro) + 

Sprachen (línguas) + Unterricht (aula). 

V Analisando contrastivamente (entre línguas): comparação de sons, vocábulos, estruturas 

gramaticais da língua estrangeira-alvo com as línguas que o aprendiz já conhece, a fim de 

determinar semelhanças e diferenças que possam ajudar na compreensão. 

V Traduzindo: uso de uma língua como base para compreender outra, seja traduzindo ou 

vertendo. Oxford (1990, p. 84) chama atenção, no entanto, para problemas que podem ser 

causados pela tradução palavra por palavra.  

V Transferindo: aplicação do conhecimento prévio de palavras, conceitos e estruturas de 

uma língua para a outra, a fim de compreender a língua-alvo. 
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O quarto conjunto, criando estruturas para recepção e produção, abarca as estratégias 

abaixo: 

V tomando notas: anotação de idéias principais ou pontos específicos. Tais idéias podem ser 

escritas em forma de notas simples ou de listas, por exemplo. 

V Resumindo: elaboração de um sumário ou resumo de um texto longo. 

V Destacando: uso de diferentes técnicas para dar ênfase a informações importantes, seja 

sublinhando, circulando ou grifando com marcador colorido. 

 As estratégias cognitivas e suas subdivisões, de acordo com Oxford (1990, p. 44) 

podem ser observadas no quadro a seguir: 

 

Estratégias Cognitivas 

                                              repetindo 

                                              praticando com sons e sistemas escritos 

Praticando                             reconhecendo e usando fórmulas e padrões 

                                              recombinando 

                                              praticando naturalmente 

 

 Recebendo                           apreendendo a idéia rapidamente 

e enviando 

 mensagens                           usando recursos para enviar e receber mensagens 

 

                                               raciocinando dedutivamente 

 Analisando                            analisando expressões 

         e                                    analisando contrastivamente (entre línguas) 

raciocinando                          traduzindo 

                                              transferindo 

 

Criando estruturas                tomando notas 

    para recepção                    resumindo 

      e produção                      destacando 

Estratégias cognitivas ï Fonte: Oxford, 1990, p. 44 

 

De acordo com Koch (2006, p. 50), as estratégias cognitivas consistem em estratégias 

de uso do conhecimento, que têm a função de facilitar ou mesmo possibilitar o processamento 
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textual. Em sentido estrito, as estrat®gias cognitivas ñs«o aquelas que consistem na execu­«o 

de algum óc§lculo mentalô por parte dos interlocutoresò. O uso dessas estrat®gias depende dos 

objetivos do leitor, de suas experiências ï crenças, opiniões e atitudes ï do conhecimento 

dispon²vel a partir do texto e do contexto e ñtorna poss²vel, no momento da compreens«o, 

reconstruir não somente o sentido intencional pelo produtor do texto, mas também outros 

sentidos, não-previstos ou mesmo não desejados pelo autorò. 

 De acordo com Oxford (1990, p. 136-140), as estratégias metacognitivas 

proporcionam ao aluno condições de coordenar o seu próprio processo de aprendizagem e 

ajudam-no a planejá-lo de maneira eficiente e efetiva. Tais estratégias são essenciais para uma 

aprendizagem bem-sucedida de línguas. Entretanto, de acordo com a autora (1990, p. 137-

138),  

 

pesquisas mostram que os aprendizes usam estas estratégias esporadicamente e sem 

muita noção de sua importância. Em vários estudos de segunda língua e língua 

estrangeira, alunos usavam estratégias metacognitivas menos freqüentemente que 

estratégias cognitivas e estavam limitados ao uso de determinadas estratégias 

metacognitivas (...). Da mesma forma, estudantes universitários e militares de língua 

estrangeira, em outros estudos, reportaram o uso de certas estratégias 

metacognitivas, como estar preparados e fazer bom uso do tempo, mas falhavam no 

emprego de outras estratégias metacognitivas cruciais, como a avaliação precisa de 

seu progresso e procura de oportunidade para a prática. Obviamente, alunos 

precisam aprender muito mais sobre estratégias metacognitivas essenciais4. 

  

As estratégias metacognitivas subdividem-se em três conjuntos de estratégias: 

centrando sua aprendizagem, organizando e planejando sua aprendizagem e avaliando sua 

aprendizagem. 

O primeiro grupo, centrando sua aprendizagem, abarca as seguintes estratégias: 

                                                
4 (é) research shows that learners use these strategies sporadically and without much sense of their importance. 

In several studies of second and foreign language learning, students used metacognitive strategies less often than 

cognitive strategies and were limited in their range of metacognitive strategies (é). Likewise, university and 

military foreign students in other studies reported using certain metacognitive strategies, such as being prepared 

and using time well, but they failed to employ other crucial metaconitive strategies, like accurately evaluating 

their progress or seeking practice opportunities. Obviously, learners need to learn more about the essential 

metacognitive strategies. 
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V revendo e relacionando com materiais conhecidos: revisão de conceitos e princípios ou 

materiais e relação com o que já se conhece. Esta estratégia é de grande auxílio para 

compreender porque uma atividade está sendo realizada, reunir o vocabulário necessário 

para a tarefa e fazer associações. 

V Prestando atenção: decisão em prestar atenção de forma geral à tarefa e evitar distrações 

(atenção dirigida) ou prestar atenção a aspectos específicos ou detalhes (atenção seletiva). 

V Adiando produção oral para focalizar a compreensão oral: decisão em adiar a produção 

oral total ou parcialmente até que a habilidade de compreensão auditiva esteja melhor 

desenvolvida. De acordo com Oxford (1990, p. 138), alguns estudiosos encorajam o 

chamado ñper²odo do sil°ncioò
5
, mas há muito debate e controvérsias com relação ao uso 

desta estratégia. Tal estratégia está relacionada apenas à compreensão e expressão oral. 

O segundo conjunto, organizando e planejando sua aprendizagem, agrupa as 

estratégias abaixo:  

V fazendo descobertas sobre a aprendizagem de línguas: esforço para descobrir como a 

aprendizagem de línguas funciona, seja através da leitura de livros, do diálogo com outras 

pessoas ou utilizando informações para auxiliar o progresso da própria aprendizagem. 

V Organizando: compreensão e utilização de recursos para otimizar a aprendizagem, como 

a organização de uma agenda, do espaço físico e anotações, por exemplo. 

V Estabelecendo metas e objetivos: estabelecimento de objetivos para aprender a nova 

língua, sejam estes objetivos a longo ou a curto prazo, como o término da leitura de um 

pequeno artigo em um tempo determinado, por exemplo. 

V Identificando o propósito da tarefa lingüística (ouvindo, lendo, falando e escrevendo com 

um propósito lingüístico): identificação dos objetivos de uma tarefa de acordo com a 

habilidade lingüística requerida para tal tarefa. 

                                                
5 Aspas da autora. 



 

 

 25 

V Planejando para uma tarefa lingüística: planejamento dos elementos lingüísticos e 

funcionais que devem ser selecionados para a execução de uma tarefa lingüística. Tal 

estratégia envolve quatro passos: descrição da tarefa ou situação, determinação das 

necessidades ou exigência para a execução da tarefa, checagem dos próprios recursos 

lingüísticos e determinação de elementos lingüísticos adicionais ou funcionais 

necessários para a tarefa ou situação. 

V Buscando oportunidades para a prática: busca por oportunidades para utilizar a língua 

estrangeira em um ambiente natural. 

O terceiro conjunto, avaliando sua aprendizagem, reúne as seguintes estratégias:  

V Automonitorando: identificação de erros na compreensão e expressão da língua 

estrangeira, determinação daqueles que são importantes, compreensão da sua origem e 

tentativa de eliminá-los. 

V Autoavaliando: avaliação do próprio progresso na língua-alvo. O aprendiz avalia, por 

exemplo, se está lendo um texto mais rapidamente ou compreendendo mais palavras que 

há um ou seis meses atrás. 

 As estratégias metacognitivas e suas subdivisões, de acordo com Oxford (1990, p. 

137) podem ser observadas no quadro a seguir: 
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Estratégias Metacognitivas 

  Centralizando                     revendo e relacionado com materiais conhecidos 

         sua                               prestando atenção 

 aprendizagem                      adiando produção oral para focalizar a compreensão oral 

 

                                              fazendo descobertas sobre a aprendizagem de línguas, 

Organizando e                      organizando 

planejando sua                     estabelecendo metas e objetivos 

 aprendizagem                      identificando o propósito da tarefa lingüística 

                                              buscando oportunidades para a prática 

 

Avaliando sua                       automonitorando 

aprendizagem                       autoavaliando 

 Estratégias metacognitivas ï Fonte: Oxford, 1990, p. 137 

 

De acordo com Kleiman (2004c, p. 34-35), as estratégias metacognitivas controlam e 

regulam o próprio conhecimento e implicam, também, uma reflexão sobre o próprio 

conhecimento, ou seja, são decisões tomadas, após uma avaliação, no intuito de se resolver 

uma tarefa. ñ£ devido ao papel das estrat®gias metacognitivas na leitura que podemos afirmar 

que, (...) a leitura é um processo só, pois as diferentes maneiras de ler são apenas diversos 

caminhos para alcan­ar o objetivo pretendidoò (KLEIMAN, 2004c, p. 35). 

O leitor tem um papel ativo na produção do sentido: mobiliza conhecimentos para 

estabelecer relações, processa e avalia informações, faz inferências, comparações, elabora 

hipóteses, enfim, age estrategicamente, o que lhe permite dirigir e auto-regular o processo de 

leitura (KOCH e ELIAS, 2006, p. 18). 

 Segundo Kleiman (2004b, p.51), a flexibilidade na leitura é a principal característica 

do leitor proficiente: ele não lança mão de apenas um procedimento, mas de vários possíveis, 

quando um não for suficiente ou adequado para compreender o texto. Na busca pela 

compreensão, o leitor proficiente também faz predições em relação ao texto, baseadas em seu 

conhecimento prévio, tanto sobre o assunto ï conhecimento enciclopédico ou de mundo ï, 
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quanto sobre o autor e as condições de produção em geral ï conhecimento social, cultural e 

pragmático ï e o gênero ï conhecimento textual (KLEIMAN, 2004b, p. 55). 

 O leitor experiente dispõe também de duas características básicas: possui um objetivo 

para leitura e recorre a diversos procedimentos para compreender o que lê. Essas 

características fazem da leitura uma atividade consciente, reflexiva e intencional (KLEIMAN, 

2004b, p.51).  

De acordo com Brown (1994a, p. 291-296), a questão central do desenvolvimento da 

habilidade de leitura em língua estrangeira por parte de aprendizes que já são letrados em 

outra língua qualquer está no desenvolvimento de estratégias de compreensão. Para o autor, as 

estratégias são as seguintes: 

 

a) Identificação de um objetivo na leitura 

Um dos preceitos básicos na leitura é a determinação de objetivos. Somente dessa 

forma, o leitor saberá exatamente que informação busca no texto e fará uma leitura mais 

eficiente (BROWN, 1994a, p. 292). 

O estabelecimento de objetivos e propósitos para a leitura é um fator importante para a 

compreensão. Kleiman (2004c, p. 30-31) também afirma que, ao se delinear objetivos claros 

para a execução de uma tarefa, a capacidade de processar e a de memorizar do leitor 

melhoram de maneira significativa. Os leitores são capazes de lembrar melhor dos detalhes de 

um texto que se relacionam com um objetivo específico, isto é, compreendem e lembram das 

informações que são importantes conforme seu propósito. 

 Os objetivos de leitura são também delimitados pelos diferentes tipos e gêneros 

textuais: ño objetivo geral ao ler o jornal ® diferente daquele quando lemos um artigo 

cient²ficoò (KLEIMAN, 2004c, p. 33).  
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Há textos que lemos porque queremos nos manter informados (jornais e revistas), há 

outros que lemos para realizar trabalhos acadêmicos (dissertações, teses, livros, 

periódicos científicos); há, ainda, outros textos cuja leitura é realizada por prazer, 

puro deleite (poemas, contos, romances); (...) textos que lemos para consulta 

(dicion§rios, cat§logos), (...) que somos óobrigadosô a ler de vez em quando 

(manuais, bulas), (...) que nos caem nas mãos (panfletos) ou nos são apresentados 

aos olhos (outdoor, cartazes, faixas) (KOCH e ELIAS, 2006, p. 19). 

 

Para Koch e Elias (2006, p. 19), os objetivos de leitura também norteiam a maneira 

como se lê: mais rápida ou lentamente, com mais ou menos atenção, com maior ou menor 

interação, por exemplo. 

Segundo Kleiman (2004, p. 35-43), os objetivos contribuem especialmente para a 

formulação de hipóteses, outro fator que colabora para a compreensão. Conforme Koch e 

Elias (2006, p. 13-16) ao iniciar sua interação com autor e texto, o leitor ativo já vai 

elaborando hipóteses e fazendo antecipações com bases em seus conhecimentos sobre o autor 

do texto, o meio de veiculação, o gênero, o título, distribuição e configuração de informações 

no texto. As hipóteses levantadas no decorrer da leitura vão sendo confirmadas ou rejeitadas 

e, se rejeitadas, novas hipóteses vão sendo formuladas e novamente testadas, levando-se em 

consideração os conhecimentos arquivados na memória do leitor ï sobre língua, coisas do 

mundo, gêneros e tipos textuais ï, que são ativados no processo de interação com o texto. As 

hipóteses podem ser reformuladas tantas vezes quanto as permitidas pelos conhecimentos e 

criatividade do leitor. 

 

b) Uso de regras e pares grafêmicos para ajudar na decodificação bottom-up  

Os grafemas que compõem o texto escrito são os símbolos correspondentes aos 

fonemas dos textos orais. Em determinados casos, algumas dicas têm de ser dadas aos alunos 

sobre a correspondência das letras e seus sons e suas peculiaridades (BROWN, 1994a, p. 

292). Na língua alemã, de forma geral, os fonemas correspondem aos grafemas, mas existem 
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particularidades que precisam ser ressaltadas. A palavra em alemão Ära, por exemplo, será 

facilmente compreendida, se o leitor brasileiro souber que a letra /ä/ tem o som [Ů]. 

 

c) Uso de técnicas de leitura silenciosa para uma compreensão relativamente rápida 

Para uma leitura rápida e eficiente, é importante que esta seja silenciosa. Através de 

algumas dicas, o professor pode auxiliar o aprendiz a tornar sua leitura mais rápida e eficiente, 

a saber, o aprendiz n«o precisa ñpronunciarò
6
 para si cada palavra do texto; deve procurar 

perceber visualmente mais que uma palavra, de preferência sentenças e buscar a compreensão 

global do texto e não se fixar nas palavras que desconhece, ou seja, o aprendiz deve tentar 

inferir o significado da palavra a partir do contexto, antes de parar a leitura e buscar o 

dicionário, a menos que o significado daquela palavra seja crucial para a compreensão 

(BROWN, 1994a, p. 292). 

 

d) Skimming, do inglês skim, deslizar 

Esta estratégia de leitura é uma das mais citadas por estudiosos da área (PAIVA, 

2005b; KLEIMAN, 2004a, 2004b, 2004c; OXFORD, 1990; BROWN, 1994a, p. 293). O 

skimming consiste em um passar de olhos por todo o texto. Fazendo uso desta estratégia, o 

aprendiz será capaz de predizer o propósito de uma passagem, o tópico principal ou 

mensagem e talvez até antecipar idéias que serão desenvolvidas ao longo do texto. Esta 

estratégia é o ponto de partida para uma leitura posterior mais detalhada do texto (BROWN, 

1994a, p. 293). 

 

 

 

                                                
6 Aspas do autor. 
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e) Scanning, do inglês scan, examinar, explorar 

Esta é também uma estratégia amplamente citada (PAIVA, 2005b; KLEIMAN, 2004a, 

2004b, 2004c; OXFORD, 1990; BROWN, 1994a, p. 293). O scanning é a procura rápida de 

determinada informação no texto. Um tipo de exercício para o desenvolvimento dessa 

habilidade é a procura de uma informação sem a leitura do texto na íntegra (BROWN, 1994a, 

p. 293). 

 

Skimming e scanning são estratégias associadas a leituras rápidas e são muito 
semelhantes. O que diferencia uma da outra é que, ao usar a estratégia de scanning, 

o leitor sabe o que está procurando, ou seja, ele está procurando uma informação 

específica, ao passo que, com a de skimming, o leitor está em busca do sentido geral 

do texto, muitas vezes para decidir se vai ler todo o texto de forma mais detalhada 

(PAIVA, 2005b, p. 133). 

 

f)  Mapeamento semântico ou agrupamento 

Esta estratégia permite que o aprendiz agrupe, organize e hierarquize as idéias e as 

passagens do texto de acordo com o seu sentido ou campo semântico (BROWN, 1994a, p. 

293). 

 

g) Inferência 

Esta estratégia é também bastante citada (PAIVA, 2005a; KLEIMAN, 2004a, 2004b, 

2004c; BROWN, 1994a; OXFORD, 1990). O aprendiz pode utilizar esta estratégia para 

inferir o significado de uma palavra, uma relação gramatical entre elementos lingüísticos 

(como o termo ao qual se refere um pronome, por exemplo), uma relação discursiva, 

significados impl²citos (a chamada ñleitura das entrelinhasò
7
), uma referência cultural ou 

mesmo o conteúdo de uma mensagem (BROWN, 1994a, p. 294). 

O professor pode ajudar o aprendiz a se tornar eficiente neste ñjogo de adivinha­«oò 

(GOODMAN, 1970), que é a leitura, ao encorajá-lo a construir o sentido do texto utilizando 

                                                
7 Aspas do autor. 
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as pistas que estão à sua disposição, sejam elas lingüísticas ï como a associação de palavras e 

a estrutura textualï, ou não-lingüísticas ï como o contexto, a situação e a ativação de 

esquemas. Essas são também estratégias de compensação e tornam possível ao aprendiz 

preencher as lacunas que eventualmente surjam na compreensão (BROWN, 1994a, p. 294). 

Enquanto o leitor experiente abandona as hipóteses inicias quando estas lhe parecem 

inconsistentes, formulando novas a partir de pistas formais do texto, de seus conhecimentos e 

experiências, o leitor inexperiente tem uma atitude rígida e inflexível na formulação de 

hipóteses, principalmente porque não percebe os elementos formais (KLEIMAN, 2004c, p. 

41).  

 Segundo Kleiman (2004b, p. 56), para a formulação de hipóteses na leitura é 

necessário que o leitor mobilize seu conhecimento prévio acerca do assunto do texto e quanto 

maior for o seu conhecimento sobre o assunto, mais seguras serão suas predições. Uma vez 

formuladas as hipóteses de leitura a partir dos elementos formais, como o título, subtítulo, 

datas, fontes e ilustrações, o leitor passará à sua verificação, confirmando-as ou refutando-as, 

num processo consciente e autocontrolado. Ao formular hipóteses, o leitor está predizendo 

temas e subtemas, e, ao confirmá-las, ele os estará depreendendo, estará postulando uma 

estrutura textual e reconstruindo-a, estará ativando seu conhecimento prévio, enriquecendo, 

refinando e checando esse conhecimento (KLEIMAN, 2004c, p.43). 

 

h) Análise de vocabulário 

Esta estratégia é de grande valia para o aprendiz, quando ele não consegue reconhecer 

de imediato uma palavra, isto é, o aprendiz pode chegar ao significado da palavra, analisando-

a detalhadamente. Os prefixos podem dar pistas sobre o significado da palavra ï como um 

prefixo de negação, por exemplo ï, os sufixos podem auxiliar na identificação da classe 
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daquela palavra ï se é um advérbio ou verbo. O radical, o contexto gramatical e o campo 

semântico também auxiliam no reconhecimento de um vocábulo (BROWN, 1994a, p. 295). 

 

i)  Distinção entre sentido literal e sentido implícito 

Esta é uma estratégia bastante sofisticada, pois requer do aprendiz um processamento 

pragmático de determinada informação, ou seja, o aprendiz precisa conhecer a palavra e seus 

possíveis usos em diferentes contextos (BROWN, 1994a, p. 295). 

 

j)  Identificação de marcadores discursivos para o processamento de relações 

Através da identificação dos marcadores discursivos e suas funções nas sentenças ï 

função adversativa, aditiva, explicativa etc ï, o aprendiz tem a possibilidade de relacionar 

as idéias expressas nas diferentes frases e orações e construir um sentido para o texto 

(BROWN, 1994a, p. 296) 

De forma esquemática e resumida, as estratégias de leitura listadas por Brown (1994a) 

podem ser resumidas no seguinte quadro: 

 

Estratégias de Compreensão  

a) Objetivo na leitura  

b) Regras e pares grafêmicos na decodificação bottom-up 

c) Leitura silenciosa 

d) Skimming 

e) Scanning 

f) Mapeamento semântico ou agrupamento 

g) Inferência 

h) Análise de vocabulário 

i) Distinção entre sentido literal e sentido implícito 

j) Identificação de marcadores discursivos 

 Estratégias de compreensão ï Fonte: Brown, 1994a, p. 296 



 

 

 

 

3 A atividade de leitura 

 

Ler um texto significa compreendê-lo. A leitura é assim entendida como uma 

atividade, cujo propósito é compreender os significados mediados pelo texto, ou seja, é a 

construção do sentido do texto, a partir de suas marcas formais e lingüísticas. A compreensão 

é um processo ativo e dinâmico, pois o leitor mobiliza seu repertório de conhecimentos 

prévios e sua capacidade de raciocínio, para que, juntamente com as marcas lingüísticas do 

texto, possa construir o sentido (KLEIMAN, 2004a, 2004b, 2004c; LEFFA, 1998; KOCH e 

ELIAS, 2006). 

Pesquisas na área de leitura (KLEIMAN, 2004a, 2004b, 2004c; LEFFA, 1998; KOCH 

e ELIAS, 2006) trazem ¨ tona que a atividade de leitura ñn«o ® um recebimento passivo de 

informação, mas sim um processo ativo, no qual o aprendiz emprega estratégias próprias de 

leitura e compreens«oò
 8

 (KRUMM, 1990, p. 20). Compreender a leitura como uma 

habilidade receptiva seria, então, adotar uma atitude reducionista diante desta atividade, 

descrita por diversos estudiosos da área como uma atividade cognitiva complexa (KLEIMAN, 

2004a, p. 13; KLEIMAN; 2004a, p. 10; FULGÊNCIO e LIBERATO, 2004, p. 13; LEFFA, 

1996; p. 158; KOCH e ELIAS, 2006, p. 7), que envolve, assim como qualquer outra atividade 

de ordem cognitiva, fatores como percepção, processamento de informação, atenção, 

memória, inferência, dedução e outros.  

Por ser concebida como uma atividade cognitiva complexa, a leitura não consiste, 

portanto, em uma atividade meramente visual (FULGÊNCIO e LIBERATO, 2004, p. 13-19; 

KLEIMAN, 2004a, p. 13-17). Isso quer dizer que a informação captada pelos olhos, a 

informação visual (IV), é essencial, porém não é suficiente para a compreensão textual. O 

                                                
8
 Verstehen ist kein passives Aufnehmen von Information, sondern ein aktiver Prozess, in dem die Lernenden 

eigenes Wissen, eigene Lese- und Verstehensstrategien einsetzen. 
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conhecimento da língua na qual o texto está escrito é imprescindível, e já deve estar 

armazenado na memória do leitor antes da sua interação com o texto. A informação expressa 

no texto é o que se chama, então, de informação visual. Mas o conhecimento lingüístico não é 

o único conhecimento necessário para a compreensão textual. Além dele, é preciso 

conhecimento sobre o assunto do qual o texto trata, o chamado conhecimento de mundo. 

Esses conhecimentos, assim como o conhecimento sobre o tipo de texto, estão armazenados 

na memória do leitor e formam o que se chama de conhecimento prévio ou informação não-

visual (InV). Esse conhecimento é utilizado na atividade de leitura para dar sentido ao que a 

visão capta. 

A InV e a IV têm uma relação inversamente proporcional na leitura, ou seja, quanto 

mais InV se tem, menos IV será necessária para a compreensão textual, assim como quanto 

menos InV o leitor dispuser, mais IV necessitará o leitor para compreender um texto. A 

compreensão textual é resultado da interação entre a InV e a IV, ou seja, a atividade de leitura 

é resultado da interação entre o que o leitor já sabe e o que está no texto. Pode-se, portanto, 

representar a atividade de leitura por meio da seguinte fórmula: 

 

 LER = IV + InV  

Fonte: Fulgêncio e Liberato, 2004, p. 15. 

 

A relação inversamente proporcional entre InV e IV pode ser esquematicamente 

representada da seguinte forma: 

 

 InV   IV 
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De acordo com Fulgêncio e Liberato (2004, p. 21), depois de captada pelo olho 

humano, a IV não permanece por muito tempo disponível ao cérebro. Se o cérebro precisar de 

muito tempo para decidir entre as alternativas das quais dispõe para a construção do sentido, a 

IV desaparece antes mesmo que o cérebro tenha tempo de interpretá-la. Para que o número de 

alternativas de interpretação seja diminuído, o cérebro precisa fazer uso máximo possível de 

InV. Além desse fato, o tempo necessário para que o cérebro interprete um estímulo visual é 

diretamente proporcional ao número de alternativas pelas quais o cérebro precisa decidir-se 

para a construção do sentido. O tempo gasto nesse processo varia de acordo com o que se 

espera ver. Assim, pode-se afirmar que na atividade de leitura não é necessário que se veja 

tudo o que está no papel, pode-se fazer previsões acerca de determinadas informações, saltar 

passagens que podem ser completadas sem a necessidade de intermédio da visão. 

Definir o que é leitura, no entanto, não é uma tarefa simples, pois as diversas correntes 

teóricas permeiam o conceito desta atividade. Para compreender o que significa a atividade de 

leitura, deve-se ainda levar em consideração determinados aspectos que terão influência direta 

na definição desta atividade. Diferentes concepções de leitura surgem de acordo como a 

língua, o texto, o sentido e o sujeito são entendidos. (KOCH e ELIAS, 2006, p. 9-12). Assim, 

apresento a seguir as três concepções ou modelos de leitura mais freqüentes na literatura. 

 

3.1 Um breve histórico sobre as concepções de leitura 

 

Segundo Koch e Elias (2006, p. 9-12), existem três concepções de leitura, tomando 

como base o foco no autor, no texto e na interação autor-texto-leitor. Além dessas três 

concepções, há ainda uma quarta concepção de leitura com foco no leitor, conforme Kleiman 

(2004a, p. 31 e 2004c, p. 65-66) e Brown (1994a, p. 284-285). 
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Na primeira concepção, a leitura é entendida como um mero processo de captação de 

idéias, o texto é visto como um produto acabado ï lógico ï do pensamento do autor, cabendo 

ao leitor apenas captar as idéias e intenções do autor contidas no texto. Subjacente a essa 

concepção de texto e leitura está uma concepção de língua como representação do 

pensamento de um sujeito. Nesta concepção o foco da leitura está voltado para o autor e suas 

intenções e o leitor desempenha apenas um papel passivo (KOCH e ELIAS, 2006, p. 9-10; 

KLEIMAN, 2004b, p. 18-19). 

A segunda concepção de leitura é representada como uma atividade de 

reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto, este visto como um produto da 

codificação de um emissor e decodificação de um receptor, bastando para isso que este último 

conheça o código lingüístico utilizado. Esta concepção, com foco no texto, pressupõe a língua 

como estrutura, como código (KOCH e ELIAS, 2006, p. 10; KLEIMAN, 2004b, p. 17-18). 

As concepções de leitura acima descritas, com foco no autor e com foco no texto, 

conforme Koch e Elias (2006, p. 9-10), são tradicionalmente conhecidas como modelo de 

leitura ascendente ou bottom-up, ou seja, as informações estão no texto e fluem em direção ao 

leitor. Este é um modelo baseado nas habilidades do leitor frente ao texto (BROWN, 1994a, p. 

285), e consiste na decodificação do texto a partir do material escrito e, de acordo com Brown 

(1994a, p. 284),  

 

o leitor precisa primeiramente reconhecer uma variedade de sinais lingüísticos 

(letras, morfemas, sílabas, palavras, frases, pistas gramaticais e marcadores 

discursivos) e utilizar seus mecanismos lingüísticos de processamento de dados para 

impor algum tipo de ordem nesses sinais. Esse processamento guiado pelos dados 

obviamente requer um conhecimento sofisticado da própria língua. Por tanto, o 

leitor seleciona dentre toda essa informação aqueles dados que fazem algum sentido, 

que est«o coerentes, que ñsignificamò9.  

 

                                                
9 Readers must first recognize a multiplicity of linguistic signals (letters, morphemes, syllables, words, phrases 

grammatical cues, discourse markers) and use their linguistic data processing mechanisms to impose some sort 

of order on these signals. This data-driven processing obviously requires a sophisticated knowledge of the 
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A segunda concepção de leitura, centrada no leitor (KLEIMAN, 2004a, p. 31 e 2004c, 

p. 65-66; BROWN, 1994a, p. 284-285), é conhecida tradicionalmente como modelo de leitura 

descendente ou top-down, que vê a leitura como um processamento textual guiado pela teoria 

de esquemas. Segundo Kleiman (2004c, p. 23), ño conhecimento parcial, estruturado que 

temos na memória sobre assuntos, situações, eventos típicos de nossa cultura é chamado de 

esquemaò. A ativa­«o do esquema traz o conhecimento de mundo do leitor ao n²vel 

consciente e permite grande economia e seletividade na comunicação. Percebe-se que, neste 

modelo de leitura, as informações fluem do leitor em direção ao texto: é no texto que o leitor 

irá verificar se suas expectativas foram correspondidas, se suas hipóteses foram confirmadas 

ou refutadas, ou seja, o leitor lança mão de seu conhecimento prévio para construir o sentido 

do texto.  

O modelo de leitura descendente foi o que Brown (1994a, p. 284), nas palavras de 

Goodman (1970), chamou de um jogo psicolingüístico de adivinhação. Este é um modelo 

baseado nas estratégias empregadas pelo leitor para interagir com texto (BROWN, 1994, p. 

285). Em seu trabalho de 1970, Goodman já afirmava que a leitura é uma atividade que 

envolve riscos, é um jogo de adivinhação, pois o leitor precisa inferir significados, predizer e 

processar informações, decidir que informações deve levar em consideração e quais deve 

ignorar para compreender um texto. 

A quarta concepção tem seu foco direcionado para a interação autor-texto-leitor. A 

leitura é vista como uma atividade altamente complexa de produção de sentidos. Nesta 

perspectiva, a língua tem uma natureza interacional ï dialógica ï e, ao contrário das duas 

anteriores, os sujeitos são ativos, ou seja, constroem-se e são construídos dialogicamente no 

texto, em outras palavras, o sentido do texto é construído na interação texto-sujeitos; não é 

algo que preexista à interação. Ainda que haja lugar para uma gama de implícitos e 

                                                                                                                                                   
language itself. Then, the reader selects from among all this information those data that make sense, that cohere, 

that ñmeanò.  
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interpretações nesta concepção de leitura, a produção de sentido é baseada nos elementos da 

superfície textual e na sua forma de organização e requer também a mobilização do conjunto 

de saberes inerentes ao evento comunicativo (KOCH e ELIAS, 2006, p. 10-12). 

 A quarta concepção de leitura é conhecida tradicionalmente como o modelo interativo 

(KLEIMAN, 2004a, p. 30-32; PAIVA, 2005a). Neste tipo de processamento, os modelos 

ascendente e descendente estão interrelacionados e ocorrem simultaneamente. No modelo 

interativo de leitura, as informações fluem tanto do texto para o leitor, quanto do leitor para o 

texto, ou seja, neste modelo ñambos os tipos de processamento se interrelacionam no processo 

de acesso ao sentidoò (KLEIMAN, 2004a, p. 31). 

 Diante das quatro concepções de leitura apresentadas, é a quarta concepção que norteia 

esta dissertação, ou seja, aquela que dirige seu foco para a interação, pois, conforme Koch e 

Elias (2006, p. 19), entendo que a leitura é uma atividade de produção de sentidos baseada na 

interação autor-texto-leitor. Apesar, no entanto, de construída nesta interação, o leitor deve 

levar em consideração na atividade de leitura não só os seus conhecimentos, mas também a 

materialidade lingüística do texto. Kleiman (2004c, p. 13) também afirma que a interação é 

um aspecto inerente ao processo de leitura ao afirmar que ñ® mediante a intera­«o de diversos 

níveis de conhecimento, como o conhecimento lingüístico, o textual, o de mundo, que o leitor 

consegue construir o sentido do textoò e ñporque o leitor utiliza justamente diversos n²veis de 

conhecimento que interagem entre si, a leitura é considerada um processo interativoò. 

De acordo com Smith (1991, p. 201),  

 

a leitura não é uma questão de identificar letras, a fim de reconhecer as palavras para 

que se obtenha o significado das sentenças. A identificação do significado não 

requer a identificação de palavras individuais, exatamente como a identificação de 

palavras não requer a identificação de letras. Na verdade, qualquer esforço por parte 

de um leitor, para identificar palavras uma de cada vez, sem aproveitar a vantagem 

de sentido como um todo, indica um fracasso para a compreensão e está 

provavelmente fadado ao fracasso. Da mesma forma, qualquer esforço para 

identificar e talvez ñpronunciarò letras individuais tende a n«o levar a uma 
identificação eficiente das palavras. 
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A leitura, enfim, não significa decodificar ou decifrar um código lingüístico (KOCH e 

ELIAS, 2006; KLEIMAN 2004a, 2004b, 2004c; DELLôISOLLA, 2001), mas sim uma pr§tica 

social, na qual valores, crenças e vivências pessoais do leitor contribuem para a construção do 

sentido (KLEIMAN, 2004a, p. 10). 

 

3.2 A interação autor-texto-leitor e a importância do conhecimento prévio 

 

 Através da mobilização de seus conhecimentos, o leitor tem papel ativo no processo 

de leitura e constru­«o do sentido. Isso quer dizer que ñconsiderar o leitor e seus 

conhecimentos e que esses conhecimentos são diferentes de um leitor para outro implica 

aceitar uma pluralidade de leituras e de sentidos em rela­«o a um mesmo textoò (KOCH e 

ELIAS, 2006, p. 21). As leituras são construídas de acordo com o lugar social, os 

conhecimentos, os valores e as vivências de cada leitor. Mas apesar de o leitor ter um papel 

ativo no processo de leitura, a produção de sentido não está somente nele, nem somente no 

texto, mas na interação autor-texto-leitor; e é por essa razão que o leitor deve levar em 

consideração não somente os seus conhecimentos, como também o material lingüístico e 

textual ï as ñsinaliza­»esò que o texto fornece ï para a produção do sentido. 

 A pluralidade de leituras e de sentidos pode também variar de acordo com a forma 

como o texto foi construído ï o que foi revelado e o que ficou implícito ï, pela ativação dos 

conhecimentos do leitor e pela sua atitude cooperativa diante do texto (KOCH e ELIAS, 

2006, p. 22). 

 Na construção do sentido do texto é também importante que os conhecimentos do 

leitor e do autor sejam compartilhados. Ao produzir um texto, o autor mobiliza uma série de 

conhecimentos, e espera que o leitor leve em consideração estes conhecimentos ï de língua, 

de mundo e textual ï no processo de leitura e construção do sentido. Ao selecionar 
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determinados conhecimentos, o autor tem em mente um leitor potencial, e o texto irá exigir 

maior ou menor mobiliza­«o de conhecimentos de seus leitores reais. Isso quer dizer que ñum 

texto não se destina a todos e a quaisquer leitores, mas pressupõe um determinado tipo de 

leitorò (KOCH e ELIAS, 2006, p. 28). 

 Dessa forma, de acordo com Koch e Elias (2006, p. 35-37), pode-se afirmar que a 

leitura é uma atividade que exige intensa participação do leitor, pois o autor deixa lacunas no 

texto, pressupondo que o leitor irá completá-las mediante a ativação de conhecimentos e 

esquemas cognitivos compartilhados, ou seja, o autor pressupõe a participação do leitor na 

construção do sentido do texto por meio de uma série de contribuições. Na busca pela 

compreensão, o leitor aplica ao texto um modelo cognitivo, ou esquema, baseado nos 

conhecimentos armazenados em sua memória e no decorrer da leitura, o esquema inicial pode 

ser confirmado e se fazer mais preciso, ou pode ser alterado. 

Na atividade de leitura, o texto deve ser levado em consideração na sua dimensão 

discursiva, ou seja, devem-se considerar as condições de produção do texto, que envolvem 

aspectos como o meio de veiculação da informação ï livro, jornal, revista, página da internet 

etc. ï, o gênero textual ï romance, artigo jornalístico, publicidade, crônica etc. ï, a finalidade 

ï entretenimento, informação, persuasão etc. Dessa forma, o texto escrito é concebido como 

resultado de um ato comunicativo à distância entre autor e leitor (CORRÊA e CUNHA, 2006, 

p. 81).  

 De acordo com Kleiman (2004a, p. 18-19) o texto escrito é o meio através do qual 

autor e leitor interagem: o autor constrói o texto, propondo uma leitura de acordo com o 

material lingüístico selecionado; o leitor, por sua vez, aceita ou refuta a leitura proposta, 

apoiando-se também em um processo seletivo de pistas textuais, que determinam a 

compreensão do tema e dos subtemas. 
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Segundo Koch e Elias (2006, p.21, 39-40), a atividade de leitura e produção de sentido 

é orientada por nossa bagagem sociocognitiva, ou seja, pelo nosso conhecimento da língua e 

das coisas do mundo. Para o processamento, o leitor mobiliza três grandes sistemas de 

conhecimentos: o conhecimento de mundo ou enciclopédico, o conhecimento lingüístico e o 

conhecimento interacional. De acordo com Smith (1991, p. 202), ña linguagem escrita faz 

sentido quando os leitores podem relacioná-la ao que j§ sabemò. 

O conhecimento de mundo faz com que o leitor relacione informações expressas em 

um texto com aquelas não expressas explicitamente. ñA leitura ® o resultado da intera­«o 

entre o que o leitor j§ sabe e o que ele retira do textoò (FULGąNCIO e LIBERATO, 2004, p. 

14). Dessa forma, quanto mais informação advinda do conhecimento de mundo o leitor tiver, 

mais previsões ele poderá fazer sobre o conteúdo de um texto, o que facilitará a sua leitura. 

Além das previsões, o leitor também pode fazer inferências, isto é, deduzir informações não 

explícitas, mas que são importantes para conectar as partes de um texto e alcançar uma 

compreensão coerente e global (FULGÊNCIO e LIBERATO, 2004, p.13). 

Para Koch e Elias (2006, p.42-43), o conhecimento de mundo do leitor abarca não só 

conhecimentos gerais, mas também conhecimentos referentes a vivências pessoais e eventos 

situados no tempo e no espaço e pode, então, conforme Kleiman (2004c, p. 21), ser adquirido 

formal ou informalmente. O leitor precisa ativar seus conhecimentos relativos às coisas do 

mundo para a produção de sentido a partir do material lingüisticamente constituído. 

 Segundo Kleiman (2004c, p. 13), o conhecimento lingüístico é aquele implícito, não 

verbalizado, nem verbalizável muitas vezes, que abrange conhecimentos sobre pronúncia, 

vocabulário, regras sobre a língua e também de uso da língua. Para Koch e Elias (2006, p. 40), 

é esse conhecimento que possibilita ao leitor compreender a organização do material 

lingüístico na superfície textual, o uso de meios coesivos para realizar a remissão ou 

seqüenciação textual e a seleção lexical adequada ao tema ou aos modelos cognitivos. 
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O conhecimento lingüístico desempenha um papel central no processamento do 

texto. Entende-se por processamento aquela atividade pela qual as palavras, 

unidades discretas, distintas, são agrupadas em unidades ou fatias maiores, também 

significativas, chamadas constituintes da frase. À medida que as palavras são 

percebidas, a nossa mente está ativa, ocupada em construir significados, e um dos 

primeiros passos nessa atividade é o agrupamento em frases (...) com base no 

conhecimento gramatical dos constituintes: o tipo de conhecimento que determina 

que o artigo precede o nome (...) (KLEIMAN, 2004c, p. 14-15). 

 

O conhecimento interacional (KOCH e ELIAS, 2006, p. 45-56) é aquele ligado às 

formas de interação pela linguagem e abarca os conhecimentos ilocucional, comunicacional, 

metacomunicativo e superestrutural. O conhecimento ilocucional possibilita ao leitor perceber 

as intenções ï objetivos e propósitos ï do autor em determinada situação interacional. O 

conhecimento comunicacional refere-se à quantidade de informação necessária em uma 

situação comunicativa, à seleção da variante lingüística adequada para cada situação de 

interação e à adequação do gênero textual à situação comunicativa. Esse conhecimento diz 

respeito ao ñcomoò e ao ño queò escrever para seus interlocutores. O conhecimento 

metacomunicativo permite ao locutor assegurar a compreensão textual e conseguir a aceitação 

dos seus objetivos por parte do parceiro. O conhecimento superestrutural ou conhecimento 

sobre os gêneros textuais permite a identificação de textos, que parecem adequados aos 

eventos da vida social, envolvendo conhecimentos sobre as macrocategorias ou unidades 

globais que distinguem os diversos tipos de textos e a ordenação ou seqüenciação textual de 

acordo com os objetivos pretendidos. 

Esse último conhecimento ï conhecimento superestrutural ou sobre os gêneros 

textuais ï é o que Kleiman (2004c, p. 16-20) denomina conhecimento textual. Segundo a 

autora, este conhecimento textual determinará em grande parte as expectativas do leitor diante 

do texto. Quanto maior for a exposição do leitor a diferentes tipos e gêneros textuais, mais 

fácil será a compreensão. 

Kleiman (2004c, p. 16) ressalta que os conhecimentos do leitor são interativos e 

compensatórios, pois quando há problemas no processamento textual em determinado nível, 
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outros tipos de conhecimentos podem ajudar a desfazer a ambigüidade ou obscuridade, 

através do engajamento da memória e dos demais conhecimentos do leitor. 

Dessa forma, pode-se afirmar que a compreensão de textos escritos é um processo 

caracterizado pela ativação do conhecimento prévio. É através da interação dos diversos 

conhecimentos ï lingüístico, textual e de mundo ï que o leitor constrói o sentido do texto. 

Conseqüentemente, o leitor não compreenderá um texto sem a mobilização de seu 

conhecimento prévio (KLEIMAN, 2004b, p. 13). 

 

3.3 A leitura em língua estrangeira 

 

A leitura de textos escritos em língua estrangeira, de acordo com Farkas (2003, p.30), 

em relação à leitura em língua materna, é influenciada por algumas variáveis, como (a) a 

competência lingüística do leitor na língua-alvo; (b) a habilidade de leitura na língua materna, 

bem como os hábitos de leitura em língua materna e (c) a semelhança dos tipos de textos lidos 

em língua materna e língua estrangeira. Chegou-se à conclusão da influência de tais variáveis 

através de inúmeras pesquisas sobre as diferentes hipóteses acerca da leitura em língua 

estrangeira. 

O Modelo Psicolingüístico de Goodman (1970; SMITH, 1991) levou o autor a 

levantar a Hipótese dos Universais de Leitura (reading universals hypothesis). De acordo com 

essa hipótese, a leitura em língua materna e língua estrangeira são processos idênticos e, logo, 

as estratégias empregadas em língua materna eram transferidas para a língua estrangeira. De 

acordo com Ehlers (1998, p. 110), o modelo Psicolingüístico de Goodman (1970) e a 

Hipótese dos Universais de Leitura influenciaram bastante as pesquisas no âmbito da leitura 

em língua estrangeira.  
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Ehlers (1998, p. 111-122) relata que a maior preocupação dos pesquisadores era 

investigar se a leitura em língua estrangeira dependia essencialmente das habilidades de 

leitura em língua materna, o que deu origem à Hipótese da Interdependência Lingüística
10

 

(CUMMINS, 1979; HUDSON, 1982; SARIG, 1987; LEE e MUSUMECI, 1988), se a leitura 

em língua estrangeira estava relacionada com o nível de proficiência e conhecimento na 

língua-alvo, o que deu origem à Hipótese do Limiar Lingüístico
11

 (CLARKE, 1980; CZIKO, 

1978) e, por fim, se a leitura em língua estrangeira envolvia tinha ligação tanto com a 

habilidade de leitura em língua materna, quanto a competência lingüística na língua 

estrangeira, ou seja, levava em consideração ambas as hipóteses (CARRELL, 1991; 

ALDERSON, 1984; BERNHARDT e KAMIL, 1995). 

As pesquisas de Hudson (1982, p. 8-9) marcaram a ênfase dada à importância do 

conhecimento prévio que o leitor deve mobilizar na atividade de leitura. Dessa forma, os 

problemas relacionados à leitura em língua estrangeira estariam freqüentemente associados à 

falta de conhecimento prévio ou à ignorância acerca da utilização desse conhecimento. 

De acordo com Grabe (1991), em sua língua materna, o leitor geralmente tem um 

vocabulário vasto, mesmo antes de começar o seu processo de letramento, já em língua 

estrangeira, o leitor geralmente dispõe de um vocabulário restrito. Além disso, mesmo que o 

leitor apresente bom conhecimento da sintaxe da língua estrangeira, ele pode não estar 

familiarizado com conhecimentos específicos da cultura da língua-alvo, o que às vezes 

impossibilita o leitor de compreender determinados textos.  

 Levando em consideração fatores como a habilidade de leitura em língua materna, o 

nível de conhecimento lingüístico e do conhecimento de mundo acerca de aspectos da língua-

alvo, pesquisadores, dentre eles Alderson (1984), começaram a levar em consideração a 

                                                
10 Interdependenzhypothese, na literatura em língua alemã, Linguistic Interdependence Hypothesis, na literatura 

em língua inglesa. 
11 Sprachliche Schwellenhypothese, na literatura em língua alemã, Linguistic Threshold Hypothesis, na literatura 

em língua inglesa. 



 

 

 45 

seguinte quest«o: ñLeitura em l²ngua estrangeira: um problema de leitura ou um problema 

ling¿²stico?ò
12
. Alderson (1984, p. 24), considera, entretanto, que ñparecem ser ambos os 

problemas lingüístico e de leitura, mas com evidências mais consistentes de que é o problema 

ling¿²stico para os n²veis mais elementares de compet°ncia ling¿²stica na l²ngua estrangeiraò
13

 

o aspecto mais sobresselente na leitura em língua estrangeira.  

 Os resultados das pesquisas de Bernhardt e Kamil (1995, p. 32), demonstram que 

ñtodas as evid°ncias apresentadas estabelecem claramente a import©ncia e a relativa 

contribuição de dois fatores: conhecimento lingüístico e conhecimento sobre a leitura. 

Estudos futuros precisam levar em consideração no mínimo estes dois fatoresò
14

.  

 Ehlers (1998, p. 110-111) observa que a relação entre a habilidade de leitura em língua 

materna e o nível de conhecimento lingüístico da língua-alvo é de grande importância para o  

processo ensino/aprendizagem de leitura em língua estrangeira. Entretanto, não é possível  

afirmar qual das duas variáveis é mais relevante, sem levar em consideração aspectos como o 

contexto da aprendizagem, o grupo-alvo de aprendizes, a relação entre e a língua materna e a 

língua-alvo. 

Apesar de algumas diferenças, os modelos de leitura em língua estrangeira existentes 

atualmente já levam em consideração a influência da habilidade de leitura em língua materna 

(FARKAS, 2003, p. 31). Para Lutjeharms (1988, p. 211), a maioria dos estudos na área de 

leitura em língua estrangeira concorda que a língua materna representa uma espécie de 

sistema de coordenação (Koordinationssystem) para a língua estrangeira. Para Farkas (2003, 

p. 31), todo leitor tem uma história de leitura individual, que vem à tona na interação com 

textos em língua estrangeira: o leitor  

                                                
12 A referida questão é o titulo do artigo do autor: ñReading in a foreign language: a reading problem or a 

language problemò, cujos dados bibliogr§ficos completos constam na se­«o Refer°ncias desta dissertação. 
13 It appears to be both a language problem or a reading problem, but with firmer evidence that is a language 

problem, for low levels of foreign language competence. 
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desenvolveu hábitos de leitura, dispõe de um repertório de estratégias e rotinas 

cognitivas e universais de leitura, sobre as quais ele pode se apoiar todo momento ï 

na maioria das vezes para preencher as lacunas do conhecimento lingüístico ï, sobre 

as quais os hábitos de leitura em língua materna já automatizados e fixados podem 

ter naturalmente não só efeitos que promovem, como também que causam transtorno 

à leitura15. 

 

 Assim, pode-se afirmar que não só a habilidade de leitura em língua materna, ou seja, 

os hábitos de leitura dos quais o leitor já dispõe e as estratégias que emprega, e o 

conhecimento lingüístico da língua-alvo, mas também o conhecimento de mundo, enfatizado 

por Grabe (1991) e Hudson (1982), e o textual, enfatizado por Farkas (2003), são variáveis 

que fazem parte da atividade de leitura em língua estrangeira. 

                                                                                                                                                   
14 (é) all of the evidence presented above clearly establishes the importance and relative contribution of two 

factors: language knowledge and reading knowledge. Future studies must account for these two factors at a 

minimum.  
15 Er hat Lesegewohnheiten entwickelt, verfügt über ein Repertoire von Strategien und universellen kognitiven 

Leseroutinen, worauf er sich jederzeit ï meistens zum Ausgleichen der lückenhaften fremdsprachlichen 

Sprachkenntnisse ï stützen kann, wobei aber muttersprachlich eingeprägte, automatisierte 

Dekodiergewohnheiten natürlich nicht nur lesefördernde, sondern auch verständnisstörende Auswirkungen 

haben können. 



 

 

 

 

4 A pesquisa do ensino de língua estrangeira para fins específicos 

 

Este capítulo é dedicado à conceituação de um curso de língua estrangeira para fins 

específicos, incluindo a área do ensino do alemão para o fim específico da leitura. Aspectos 

como a origem e a definição do termo língua estrangeira para fins específicos, o seu 

desenvolvimento e o desenho do curso são aqui abordados. 

 

4.1 Origem e definição 

 

De acordo com Fluck (1980, p. 27), o surgimento das diferentes línguas para fins 

específicos tem, sem dúvida alguma, sua raiz na divisão do trabalho. A revolução industrial, 

conforme Steinmüller (1994, p. 57), fez com que a divisão do trabalho nos diversos âmbitos 

da sociedade aumentasse e se desenvolvesse ñuma multiplicidade de formas de atividades 

lingüístico-comunicativas correspondente à multiplicidade de âmbitos de atividades e de 

exist°ncias sociaisò
16

. 

Essa mudança no cenário político-econômico mundial não quer dizer, entretanto, que 

as diferentes línguas não fossem antes usadas com fins específicos. Steinmüller (1987, p. 57) 

afirma que, já no ano de 1697, Leibniz chama a atenção para o registro no dicionário de 

palavras que s«o ñt«o certamente formas particulares de vida e de artesò
 17

 e no ano de 1845, 

Jacob Grimm refere-se ao significado de línguas próprias do trabalho (Berufssprachen) e de 

linguagem padrão (Standessprachen). 

Já Dudley-Evans e St John (1998, p.1) relacionam o uso de línguas estrangeiras para 

fins específicos à antiguidade clássica, aos impérios grego e romano, para a comunicação  

                                                
16 (...) entsprechend der Vielfalt der gesellschaftlichen Existenz- und Tätigkeitsbereiche eine Vielfalt sprachlich-

kommunikativer Tätigkeitsformen. 
17 (é) so gewissen Lebensarten und K¿nsten eigen (é). 
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entre conquistador e conquistado. De acordo com Howatt (1984, p. 6-7), os primeiros livros 

didáticos para fins específicos ensinavam às classes mercantilistas a fazer negócios. Tal fato é 

confirmado por Bloor (1996, p. 1), que cita a existência de manuscritos datados de 1415 que 

tinham como objetivo o ensino do vocabulário específico dos mercadores de lã ou de produtos 

agrícolas.  

Um passo essencial no desenvolvimento do ensino e da pesquisa de língua estrangeira 

para fins específicos foi dado no século XVIII, quando surgiram as disciplinas científicas 

isoladas nas universidades e o latim foi substituído pela linguagem científica e específica 

referente a essas disciplinas (MONTEIRO, 1990, p.74). 

Segundo Hutchinson e Waters (1987, p. 6-7), o processo ensino/aprendizagem de 

língua estrangeira para fins específicos ganhou força após o fim da Segunda Guerra em 1945. 

A rápida expansão de atividades científicas, tecnológicas e comerciais em escala internacional 

começava a criar um mundo unificado pelo comércio e tecnologia, tornando essencial a 

necessidade de uma língua internacional. Além disso, a crise do petróleo nos anos 1970, que 

levou ao fluxo de capital e conhecimentos do Ocidente para os países produtores de petróleo 

do Oriente, também fez com que a demanda por cursos de língua estrangeira com objetivos 

específicos aumentasse. 

Ramos (2005, p. 112) aponta ainda como fatores para o avanço do 

ensino/aprendizagem de língua estrangeira para fins específicos a necessidade de capacitar 

lingüisticamente imigrantes que trabalhavam na reconstrução da Europa devastada pela 

Segunda Guerra Mundial e a supremacia do poder econômico norte-americano, também com 

o fim da guerra. (cf. STREVENS, 1988; ROBINSON, 1991 e DUDLEY-EVANS e ST 

JOHN, 1997). Esses fatores propiciaram o surgimento de uma gama de aprendizes com 

necessidades específicas para aprendizagem de uma língua estrangeira, principalmente o 

inglês. 
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Assim, surgiu o termo Língua Estrangeira para Fins Específicos ï em alusão ao inglês 

English for Especific Purposes (doravante ESP) ï, devido à demanda crescente de aprendizes 

que sabiam exatamente o porquê e para que queriam e/ou necessitavam aprender uma língua 

estrangeira.  

Hutchinson e Waters (1987, p. 19) afirmam que a língua estrangeira para fins 

espec²ficos ñdeve ser vista como uma abordagem, n«o como um produtoò, ou seja, ela ñn«o ® 

um tipo particular de linguagem ou metodologia, nem consiste em um tipo particular de 

material did§ticoò. O processo ensino/aprendizagem de l²ngua estrangeira para fins 

específicos é, pois, uma abordagem para o ensino/aprendizagem de língua estrangeira que tem 

como ponto de partida as necessidades do aprendiz e como fundamento a pergunta ñPor que o 

aprendiz precisa aprender uma l²ngua estrangeira?ò
18

 Respondida essa pergunta, surgirão 

outras sobre o próprio aprendiz ï o público-alvo ï, sobre o tipo de linguagem que os 

aprendizes terão necessidade de utilizar, sobre o contexto de aprendizagem. 

O ensino/aprendizagem de língua estrangeira para fins específicos, de acordo com 

Holmes (1981, p. 8), apresenta três características básicas. A primeira delas é a orientação 

pelas necessidades dos aprendizes ï um dos fatores mais importantes no desenho do curso. 

ñSe os alunos precisam ler, ent«o n«o h§ raz«o para n«o se come­ar com a leituraò
 19

 

(HOLMES, 1981, p. 8). A segunda característica é o desenvolvimento de habilidades e 

estratégias específicas. A terceira característica é a ênfase dada ao conhecimento prévio do 

aprendiz (de mundo e lingüístico, mesmo que apenas de sua língua materna) e sua capacidade 

de raciocínio. Focaliza-se aquilo que o aprendiz sabe, em detrimento daquilo que ele não sabe. 

                                                
18 ESP must be seen as an approach not as a product. ESP is not a particular kind of language or methodology, 

nor does it consist of a particular type of teaching material. Understood properly, it is an approach to language 

teaching, which is based on learner need. The foundation of all ESP is the simple question: Why does this learner 

need to learn a foreign language? From this question will flow a whole host of further questions, some of which 

will relate to the learners themselves, some to the nature of language the learners will need to operate, some to 

the given learning context. 
19 If the students need to read then there is no reason why we should not begin with reading. 
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Para definir o ESP, Hutchinson e Waters (1987, p. 16-17) afirmam ser necessário 

estabelecer um contexto, no qual seja possível relacionar o ESP com as demais áreas do 

ensino de inglês (ELT, do inglês English Language Teaching). Os autores demonstram essa 

relação através de uma representação arbórea (The tree of ELT). As raízes da árvore 

representam a ñaprendizagemò e a ñcomunica­«oò, como fundamento do ensino de l²ngua 

estrangeira. O in²cio do tronco, pr·ximo ¨s ra²zes, representa o ñensino de l²ngua estrangeiraò, 

um pouco mais acima aparece o ñensino de ingl°sò (ELT). A partir desse ponto, a §rvore 

come­a a se ramificar e o ñensino de ingl°sò divide-se em tr°s galhos: ñingl°s como l²ngua 

maternaò (EMT, do ingl°s English as a Mother Tongue), ñingl°s como l²ngua estrangeiraò 

(EFL, do inglês English as a Foreign Language) e ñingl°s como segunda l²nguaò (ESL, do 

inglês English as a Second Language). A partir da ramifica­«o ñingl°s como l²ngua 

estrangeiraò surge o ESP que tamb®m se ramifica, originando diversos outros galhos. Os 

galhos mais altos da árvore representam os cursos individuais ou mais específicos do ESP, 

como por exemplo o ñingl°s para estudos da medicinaò (EMS , do ingl°s English for Medical 

Studies), que se originou do ramo ñingl°s para fins acad°micosò (EAP, do ingl°s English for 

Academic Purposes). Através dessa representação arbórea, Hutchinson e Waters (1987, p. 16-

17) mostram o inglês e seus mais diversificados fins específicos. 

Já na literatura de língua alemã sempre esteve presente, desde o início do século XIX, 

a tradição de associar o estudo de determinada disciplina à linguagem específica daquela área 

do conhecimento (HOFFMANN, 1979, p. 15; MONTEIRO, 1990, p. 75) e não somente ao 

interesse no desenvolvimento de habilidades lingüísticas, que sempre esteve relacionado ao 

processo ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras em geral (MONTEIRO e RÖSLER, 

1993, p. 55). Assim, pode-se afirmar que o processo ensino/aprendizagem de língua 

estrangeira para fins espec²ficos ñ®, pois, uma abordagem para o ensino de l²nguas, na qual 
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todas as decisões sobre conteúdo e método são baseadas nas razões do aprendiz para a 

aprendizagemò
20

 (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 19). 

 

4.2 Desenvolvimento 

 

O processo ensino/aprendizagem de língua estrangeira para fins específicos, desde a 

década de 1960, quando ganhou força, passou por cinco fases, que se desenvolveram de 

maneira e velocidade diferentes em cada país (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 9-15). A 

primeira fase desenvolveu-se nos anos 1960 e início dos anos 1970 e ficou conhecida como 

análise de registro. O objetivo principal dessa fase era a identificação e análise dos aspectos 

gramaticais e lexicais de registros específicos utilizados em diferentes áreas do conhecimento 

ï como a Biologia e a Engenharia, por exemplo. O motivo principal por trás da análise de 

registro era pedagógico, ou seja, era tornar o curso de língua estrangeira mais adequado às 

necessidades dos aprendizes. O objetivo era produzir um currículo que desse máxima 

prioridade às formas lingüísticas com as quais os estudantes teriam contato em sua área de 

pesquisa.  

A segunda fase, conhecida como análise retórica ou do discurso, voltou seu foco para 

além do nível da sentença. O objetivo dessa fase era entender como as sentenças se 

combinavam no discurso para a produção do sentido. 

A terceira fase ficou conhecida pela análise da situação-alvo. Os cursos de língua 

estrangeira para fins específicos, nessa fase, faziam primeiramente a identificação da situação-

alvo, na qual os aprendizes utilizariam a língua e em seguida uma rigorosa análise dos 

aspectos lingüísticos da situação. Nessa fase, as necessidades do aprendiz eram o elemento 

central. 

                                                
20 ESP, then, is an approach to language teaching in which all decisions as to content and method are based on 

the learnerôs reasons for learning. 
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A partir dos anos 1980, surgiu a quarta fase, marcada pelo desenvolvimento de 

habilidades e estratégias. Essa fase dirigiu seu foco não mais para a língua em si mesma, mas 

para os processos cognitivos subjacentes ao seu uso. Datam dessa época os trabalhos voltados 

para as habilidades e estratégias de leitura, como o Projeto Nacional de Inglês Instrumental no 

Brasil ï tendo como foco a leitura de textos escritos. 

A quinta e última fase caracteriza-se por uma abordagem centrada na aprendizagem. O 

foco estava direcionado naquele momento não mais para o uso da língua ï apesar de ser esse 

um fator importante para o desenho do curso ï, mas para a aprendizagem da língua. Chegou-

se ao entendimento de que apenas descrever e exemplificar os usos de uma língua não é 

suficiente para que se aprenda essa língua. 

 

4.3 Desenho do curso 

 

O desenho de um curso de língua estrangeira para fins específicos é o processo através 

do qual os dados sobre as necessidades de aprendizagem são interpretados para a produção de 

uma série de experiências de ensino/aprendizagem, com a finalidade principal de 

proporcionar aos aprendizes um tipo determinado de conhecimento. Essa interpretação de 

necessidades levará ao uso de informações de ordem teórica e empírica para a elaboração do 

conteúdo programático; à seleção, adaptação ou elaboração de material didático; ao 

desenvolvimento de uma metodologia e ao estabelecimento de procedimentos para a 

avaliação (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 65).  

Martins (2006, p. 19) ressalta que a análise e interpretação dos dados referentes às 

necessidades de aprendizagem e da situação-alvo, as teorias de aprendizagem ï que se 

refletirão na metodologia adotada ï e a descrição da língua ï que afetarão a definição e 

organização do conteúdo programático ï influenciam o desenho do curso. 
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 De acordo com Ramos (2005, p. 112-113), um curso de língua estrangeira para fins 

específicos é desenhado para atender às necessidades do aprendiz. Aprender uma língua 

estrangeira significa aprendê-la para desempenhar determinadas tarefas em contextos 

específicos. A seleção de temas e conteúdos para as aulas também é feita levando-se em 

consideração a área de atuação do aprendiz, seja acadêmica ou profissional. Isso quer dizer 

ñque a linguagem a ser utilizada ter§ que ser apropriada em termos de l®xico, gram§tica, 

discurso e outros, a essa área de atuação. Resumindo, a língua é vista como um 

meio/instrumento para um desempenho eficaz na situação-alvoò (RAMOS, 2005, p. 113). 

 

4.3.1 A análise de necessidades 

 

Segundo Hutchinson e Waters (1987, p. 65), o levantamento e a análise de 

necessidades é o ponto de partida para o desenho de um curso de língua estrangeira para fins 

específicos. Os autores (1987, p. 54-56) fazem referência a dois tipos distintos de 

necessidades: as necessidades da situação-alvo ï o que o aprendiz precisa fazer na situação-

alvo ï e as necessidades de aprendizagem ï do que o aluno precisa para aprender. As 

necessidades da situação-alvo são divididas ainda em três tipos de necessidades: as 

necessidades reais de uso da língua (necessities); as carências ou lacunas (lacks) e os desejos 

(wants). 

As necessidades reais de uso da língua são aquelas que dizem respeito às exigências da 

situação-alvo, ou seja, o tipo de discurso, aspectos funcionais, gramaticais e lexicais da língua 

que o aprendiz precisa saber para desempenhar uma função de maneira efetiva na situação-

alvo. E para reunir esse tipo de informação, devem-se observar as situações na qual o aprendiz 

irá desempenhar determinada função e depois analisar seus constituintes. 
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As carências ou lacunas referem-se a que o aprendiz ainda não sabe ou não conhece 

para desempenhar determinada função em uma situação-alvo. As carências ou lacunas do 

aprendiz estão compreendidas entre o nível de proficiência lingüística requerida na situação-

alvo e aquele que o aprendiz já possui (HUTCHINSON, WATERS e BREEN, 1979). 

 Os desejos referem-se a que os aprendizes gostariam de aprender por meio do curso. 

Para Hutchinson e Waters (1987, p. 56), os desejos são subjetivos, já as necessidades e as 

lacunas ou faltas são objetivos. Os autores (1987, p. 56) ressaltam ainda que  

 

os aprendizes podem ter uma id®ia clara das ónecessidadesô da situa­«o-alvo: eles 

terão certamente uma visão de suas ócar°nciasô. Mas ® bem poss²vel que a vis«o dos 

aprendizes conflitará com as percepções de outras partes interessadas: responsáveis 

pelo desenho do curso, patrocinadores e professores.21  

 

Hutchinson e Waters (1987, p. 57) salientam, ainda, que, embora tais conflitos possam surgir 

e ñtendo em mente a import©ncia da motiva­«o do aprendiz no processo de aprendizagem, os 

desejos dos alunos n«o podem ser ignoradosò
22

. 

Um exemplo da análise de necessidades para o desenho de um curso de alemão para 

fins específicos encontra-se no artigo intitulado Alemão Instrumental para leitura. A autora 

(MELO, 2002, p. 74) traça um paralelo entre dois públicos-alvos distintos, graduandos da área 

de Letras e pós-graduandos/pesquisadores da área de História Antiga, e relata de que forma se 

desenvolveu a análise de necessidades e especificidades de cada público-alvo durante o curso 

de alemão para o fim específico da leitura. De acordo com a autora (2002, p. 74-75), as 

características de cada grupo determinaram os critérios de seleção dos textos que seriam 

trabalhados em sala e o estabelecimento das metas e dos meios através dos quais tais metas 

seriam atingidas.  

                                                
21 Learners may well have a clear idea of the ónecessitiesô of the target situation: they will certainly have a view 

as to their ólacksô. But it is quite possible that the learnersô views will conflict with the perceptions of other 

interested parties: course designers, sponsors, teachers. 
22 Bearing in mind the importance of learner motivation in the learning process, learner perceived wants cannot 

be ignored. 
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Melo (2002, p. 78) conclui seu artigo apontando que a análise das necessidades foi 

determinante para o andamento do curso. O grupo de graduandos da área de Letras (calouros 

e, aparentemente, sem motivação inicial) tinha a necessidade de compreender, de forma 

global, textos acadêmicos informativos, cujo tema fosse de seu conhecimento e interesse. Já o 

grupo de pós-graduandos da área de História Antiga (leitores experientes em sua área de 

especialização e altamente motivados) tinha necessidade de compreender integral e/ou 

detalhadamente tanto textos especializados destinados a um público geral (Sachtexte), quanto 

textos científicos destinados a um público específico (Fachtexte). 

 

4.3.2 A abordagem 

 

Após a identificação, análise e interpretação das necessidades, outra etapa no desenho 

de um curso de ensino/aprendizagem de língua estrangeira para fins específicos é a definição 

da abordagem que guiará o desenho do curso. 

Hutchinson e Waters (1987, p. 65-77) identificam três abordagens principais para o 

desenho do curso: a abordagem centrada na língua; a abordagem centrada nas habilidades e a 

abordagem centrada na aprendizagem. ñA abordagem centrada na língua faz uma conexão tão 

direta quanto possível entre a análise da situação-alvo e o conte¼do do cursoò
23

 

(HUTCHINSON e WATERS, p. 65-66). A abordagem centrada nas habilidades ñajuda os 

aprendizes a desenvolver habilidades e estratégias que continuarão a se desenvolver após o 

curso propriamente ditoò
24

 (HUTCHINSON e WATERS, p. 70). Essa abordagem tem sido 

amplamente utilizada nas universidades da América Latina, devido à necessidade dos 

estudantes de leitura de textos acadêmicos escritos em língua estrangeira, que não estão  

                                                
23 The language-centred course design process aims to draw as direct a connection as possible between the 

analysis of the target situation and the content of the ESP course. 
24 (...) helping learners to develop skills and strategies which will continue to develop after the ESP course itself. 
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disponíveis em língua materna. Como exemplo, podemos citar o Projeto Nacional Ensino de 

Inglês Instrumental em Universidades Brasileiras, da Pontifícia Universidade Católica de São 

Paulo (PUC-SP). ñA abordagem centrada na aprendizagem leva o aprendiz em consideração 

em cada est§gio do processo de desenhoò
25

 do curso (p. 74) e procura ñmaximizar o potencial 

da situa­«o de aprendizagemò
26

 (p. 77). 

 

4.3.3 O currículo ou programa de ensino 

 

Outra etapa de desenho do curso é a elaboração do currículo ou programa de ensino
27

 

(syllabus). Hutchinson e Waters (1987, p. 80) definem o programa de ensino como ñum 

documento que diz o que ser§ (ou pelo menos seria) ensinadoò
28

, e apontam (p. 80-83) seis 

tipos de programa de ensino: o programa de avaliação, o organizacional, o programa de 

materiais de ensino, o docente, o programa de sala de aula e o discente.  

O programa de avalia­«o determina o que ño aprendiz bem-sucedido saberá até o final 

do cursoò. S«o definidas as bases sobre as quais ño sucesso ou o fracasso ser«o avaliadosò. 

Esse tipo de programa ñreflete uma pressuposi­«o oficial em rela­«o ¨ natureza da l²ngua e do 

desempenho ling¿²sticoò
29

 (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 80). 

O programa organizacional estabelece a ordem através da qual se dará a 

aprendizagem. Esse programa difere do programa de avaliação no que tange as 

pressuposições acerca da natureza de língua e aprendizagem, levando em consideração 

aspectos como ñO que ® mais facilmente aprendido?ò, ñO que ® mais fundamental para a 

                                                
25 (...) a learning-centred approach to course design takes account of the learner at every stage of the design 

process. 
26 (...) maximising the potential of the learning situation. 
27 Martins (2005, p.25), em sua dissertação de mestrado, traduz o termo em inglês syllabus para o termo 

ñprograma de ensinoò em portugu°s. 
28 A syllabus is a document which says what will (or at least what should) be learnt. 
29 It states what the successful learner will know by the end of the course. In it puts on the record the basis on 

which success or failure will be evaluated. Thus we might refer to this as an evaluation syllabus. It reflects an 

official assumption as to the nature of language and linguistic performance. 
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aprendizagem?ò, ñAlguns itens s«o necess§rios para a aprendizagem de outros?ò, ñO que ® 

mais ¼til na sala de aula?ò. 

O programa de materiais, ao contrário dos dois anteriores que não requerem 

interpretação, depende da interpretação do autor do material. O material didático irá conter, 

então, as concepções do autor acerca da natureza de língua, aprendizagem e uso. 

O programa docente representa o segundo estágio de interpretação, pois o professor 

pode influenciar na clareza, intensidade e freqüência do conteúdo de qualquer item. 

O programa de sala de aula refere-se ao que é planejado e ao que realmente acontece 

na sala de aula. A sala de aula é um espaço dinâmico e interativo que influencia o processo 

ensino/aprendizagem, e acaba por gerar um programa próprio. 

O último tipo de programa, o discente, ao contrário de todos os anteriores que eram 

externos ao aprendiz, refere-se ao conhecimento que se desenvolve no cérebro do aprendiz, o 

que torna possível compreender e armazenar novas informações. Esse programa funciona 

como um filtro para o aprendiz, pois é através desse filtro que ele que verá os demais 

programas.  

 O programa de ensino também exerce influência sobre o desenho do curso no que se 

refere à abordagem (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 90-94). Na abordagem centrada na 

língua, o programa de ensino é o principal gerador do material didático e determina todo o 

curso. A abordagem centrada nas habilidades prima pelo uso de textos ñaut°nticosò
30

. Nessa 

abordagem, o programa de ensino não é o principal gerador de material didático; há, sim, um 

grau de negociação entre textos e habilidades. O programa estabelecerá critérios de seleção, 

ordenação e adaptação dos textos. E na abordagem centrada na aprendizagem, o programa de 

ensino deve ser usado de forma dinâmica, de modo a permitir considerações metodológicas 

que possam proporcionar o envolvimento, o interesse e o prazer do aprendiz, mas que sejam 

                                                
30 Aspas dos autores. 
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relevantes para atender às necessidades da situação-alvo. O programa de ensino não seria um 

ñrito divinoò, mas sim um guia e suporte, que deve ser usado de maneira flexível, a fim de 

maximizar os objetivos da aprendizagem (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 94). 

 

4.3.4 O material didático 

 

A etapa de seleção, adaptação ou mesmo a elaboração do material didático é uma das 

mais importantes para o desenho do curso de língua estrangeira para fins específicos. 

 A avaliação do material didático para seleção, afirmam Hutchinson e Waters (1987, p. 

96), ñ® uma quest«o de julgamento da adequa­«o de algo para um prop·sito espec²ficoò
31

, ou 

seja, ñ® basicamente um processo de combinação: combinar necessidades com soluções 

dispon²veisò
32

 (p. -97). Não há um material integralmente bom ou ruim, mas graus de 

adequação para determinado propósito, e por isso é importante se fazer uma avaliação 

criteriosa. 

 Hutchinson e Waters (1987, p. 97) dividem o processo de avaliação em quatro etapas: 

a definição de critérios (estabelecimento de prioridades); a análise subjetiva (análise do curso 

em termos de materiais necessários); a análise objetiva (análise do material que foi avaliado) e 

o cruzamento de etapas, a fim de se verificar a adequação do material aos propósitos do curso. 

 Engel, Halm, Krumm et al. (1981), no Parecer de Mannheim (Mannheimer 

Gutachten) listam uma série de critérios para a avaliação de material didático de alemão como 

língua estrangeira, a saber, objetivos de aprendizagem e métodos; estrutura do livro didático; 

emprego do livro didático; habilidades; exercícios; concepção lingüística/didática; a língua 

alemã: delimitação, textos; fonologia; morfologia e sintaxe; léxico; contrastividade; 

                                                
31 Evaluation is a matter of judging the fitness of something for a particular purpose. 
32 Evaluation is basically a matching process: matching needs to available solutions. 
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informações temáticas; comunicação, sociedade, situações; geografia cultural, relativização da 

cultura, a imagem da Alemanha. 

 Krumm (1994, p. 100-105) apresenta também no Catálogo de Critérios de Estocolmo 

(Stockholmer Kriterienkatalog) uma lista de aspectos que pode auxiliar na avaliação do 

material, como constituição do material didático; layout; relação com o currículo; conteúdo 

sócio-cultural (Landeskunde); linguagem; gramática; exercícios e perspectiva do aluno. 

 Kast e Nuener (1994, p. 100) afirmam que esse conjunto de critérios não está livre de 

problemas, pois apenas simula uma objetividade, na medida em que a avaliação do material 

didático continua ainda sob o olhar pessoal do avaliador e depende também do contexto local 

e situacional de uso. Os autores acrescentam que os critérios para apreciação e crítica de 

material did§tico devem funcionar como aux²lio, n«o como uma ñcamisa de for­aò.  

Pode-se citar como exemplo de elaboração e aplicação de material no curso de língua 

alemã para fins específicos o material preparado por Monteiro e Melo (2002 p. 80-88) para 

estudantes estrangeiros que freqüentavam cursos de engenharia em uma universidade na 

Alemanha. Em sua pesquisa, as autoras observaram situações de uso da língua, para as quais 

os estudantes não estão devidamente preparados, passando, então, a observar de que maneira 

se dava a interação oral em sala de aula, com o intuito de verificar se havia e quais seriam as 

diferenças entre o texto oral em língua materna e em língua alemã. Observaram-se aspectos 

como a estrutura do texto, a tipologia dos segmentos textuais, o uso dos marcadores de coesão 

e coerência e interação entre estudantes e docentes.  

As gravações analisadas mostraram que tanto a estrutura dos textos, como os temas 

das aulas teóricas eram idênticas em alemão e em português. Para saber de que maneira a 

semelhança estrutural dos textos orais em ambas as línguas poderia ser utilizada para a 

elaboração do material didático, as pesquisadoras entrevistaram os estudantes que já haviam 

concluído um ano de curso na Alemanha sobre eventuais lacunas na preparação de um 
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material didático em alemão para fins específicos. Tais dados serviram de base para a seleção 

do material e para a preparação de uma unidade de curso específico em vídeo no Brasil.  

 

4.4 A pesquisa de ensino de leitura em língua estrangeira no Brasil 

 

O ensino de língua estrangeira para fins específicos, mais precisamente do inglês, 

consolidou-se como disciplina oficial com a publicação em 1962 do artigo de Barber 

intitulado ñSome measureable characteristics of modern scientific proseò (SWALES, 1985). 

No Brasil, a pesquisa do ensino de língua estrangeira para fins específicos ganhou força a 

partir dos anos 1970, com a implantação do Projeto Nacional de Ensino de Inglês 

Instrumental (The Brazilian National ESP Project) em Universidades Brasileiras, na 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, PUC-SP (CELANI, 1988, p. 4).  

De acordo com Celani, (1998, p. 234) o objetivo do Projeto era ño aperfei­oamento do 

uso da língua inglesa por parte de pesquisadores brasileiros, professores de ciências e 

t®cnicos, especialmente para a leitura de publica­»es t®cnicas e especializadasò
 33

. Conforme a 

autora (1998, p. 234), a ênfase dada ao desenvolvimento da habilidade de leitura foi resultado 

de uma análise de necessidades, o qual mostrava que na maioria das universidades os cursos 

de inglês eram vistos como uma forma de acesso a informações técnicas e científicas. Por essa 

razão, no Brasil, o termo inglês para fins específicos (ESP) tornou-se praticamente sinônimo 

de inglês instrumental, ou seja, de inglês para o fim específico da leitura de textos escritos 

(MARTINS, 2006, p. 15; MONTEIRO, 2004, p. 181; SEDYCIAS, 2002, p. 2).  

O ensino de línguas estrangeiras instrumentais, mais especificamente do inglês 

instrumental, surgiu no final da década de 1970, devido à necessidade mostrada junto aos 

departamentos de Letras Anglo-germânicas ou de Línguas Modernas por cursos de inglês 

                                                
33 (é) its aims to improve the use of English of Brazilian researchers, science teachers and technicians 

especially with regard to reading specialist and technical publications.  
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especializados para diferentes áreas do conhecimento (SEDYCIAS, 2002, p. 2; CELANI, 

1988, p. 4). Segundo Sedycias (2002, p. 2),  

 

originalmente, o inglês instrumental foi concebido e conhecido internacionalmente 

como óESPô (English for Specific Purposes), onde a finalidade da leitura era 

direcionada para as diferentes áreas de atuação do aluno, e era geralmente voltada 

para a ciência e tecnologia. Em algumas universidades, essa disciplina era oferecida 

como Inglês Técnico. O objetivo era a leitura, interpretação e compreensão de textos 

e não a conversação ou tradução integral dos textos estudados. Como o passar do 

tempo, a técnica do ESP passou a ser denominada de Inglês Instrumental (...). 

 

O ensino de língua estrangeira para fins específicos, no entanto, não se restringe ao 

desenvolvimento da habilidade de compreensão de textos escritos, mas, sim, conforme 

Monteiro (2004, p. 181), ño termo tamb®m ® adequado quando se fala de diferentes 

habilidadesò
34

. De acordo com Celani (1981), o termo purpose é crucial para 

compreendermos essa abordagem para o ensino de língua estrangeira, pois indica que há 

determinados objetivos para serem alcançados. Dessa forma, consegue-se delimitar mais 

facilmente os fins para os quais o aprendiz precisa da língua estrangeira e as habilidades 

requeridas para tanto. 

Em 1980, o Projeto Nacional de Ensino de Inglês Instrumental contava com a 

participação 20 universidades e 24 escolas técnicas, localizadas em 18 estados diferentes do 

país. Atualmente, em um programa auto-sustentável, 40 universidades, 34 escolas técnicas e 

não-técnicas de ensino médio, localizados em 22 estados, fazem parte do Projeto (CELANI, 

1998, p. 234). 

Na época de sua implantação e expansão, entre os anos 1980 e 1990, as prioridades 

principais eram a elaboração de material didático, o estabelecimento de um fundo central de 

recursos nacionais e o desenvolvimento de pesquisa e formação de professores (CELANI, 

1998, p. 234). 

                                                
34 Der Terminus stimmt auch, wenn von verschiedenen Fertigkeiten gesprochen wird. 
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Segundo Tavares (1995, p. 187), inicialmente, os materiais didáticos eram voltados 

para o produto da compreensão, privilegiando exercícios de compreensão de estruturas 

lexicais, morfológicas e sintáticas. A busca minuciosa pelo significado de cada palavra e a 

explicação de estruturas sintáticas (cf. MACIEL, 1989) evidenciava a leitura concebida como 

decodificação. Passada a fase inicial, Tavares (1995, p. 188) afirma que alguns professores 

associados ao Projeto passaram a privilegiar não mais o produto, mas o processo de 

aprendizagem (cf. MACIEL, 1989, p. 255). O aluno passou, então, a ser visto como aquele 

que tem um papel ativo e sua contribuição começou a ser valorizada na construção do sentido, 

na medida em que começaram a ser elaborados exercícios que explorassem o conhecimento 

prévio do aluno-leitor. 

Conforme Tavares (1995, p. 188), o inglês instrumental nas universidades brasileiras 

passou a enfatizar o uso de estratégias de leitura em oposição à importância que era dada ao 

ensino de estruturas gramaticais. Listas de técnicas/habilidades/estratégias de leitura passaram 

a ser o centro das aulas, pois se acreditava que o leitor competente seria capaz de aplicar tais 

técnicas/habilidades/estratégias de leitura. De acordo com Celani (1983, p. 5), o ensino de 

língua estrangeira para fins específicos pode ser concebido como  

 

uma metodologia que permite fazer com que o aluno desenvolva estratégias para 

poder lidar com um texto em vários níveis de compreensão, alguns dos quais 

exigindo conhecimento quase nulo de língua inglesa. Aos poucos, vai-se 

aumentando o grau de sofisticação dessas estratégias, ao mesmo tempo que se faz 

com que o aluno adquira uma ñgram§tica m²nima no discursoò, que lhe possibilite a 

compreensão dos textos. 

 

Os trabalhos de Munby (1978) que apresentavam listas de habilidades de leitura 

influenciaram não só a elaboração de material didático (cf. GRELLET, 1981; NUNES, 1988, 

1990), mas também a avaliação de leitura (SANTOS, 1986; TAVARES, 1992).  

 Tavares (1995, p. 188) afirma também que essa fase do ensino de Inglês Instrumental  
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pode refletir a adoção de um modelo psicolingüístico, caso a ênfase recaia em 

estratégias que privilegiem a contribuição do aluno-leitor, ou a adoção de um 

modelo interacionista, caso as estratégias trabalhadas dêem conta dos procedimentos 

interpretativos e da bidirecionalidade do fluxo da informação, ou seja, do texto para 

o leitor e do leitor para o texto. 

 

 Mais tarde, conforme Tavares (1995, p. 188), a literatura e os materiais didáticos 

elaborados sobre o ensino de inglês para fins acadêmicos (cf. NUNES, 1988, 1990; MACIEL, 

1989) passam a demonstrar uma prática pedagógica que busca a bidirecionalidade do fluxo da 

informação na atividade de leitura, na medida em que procura explorar tanto o conhecimento 

lingüístico necessário para a compreensão textual, quanto o conhecimento de mundo do 

aprendiz para a construção do sentido do texto. 

 

4.5 A especificidade do ensino de leitura em alemão 

 

As origens do interesse pela língua alemã para fins específicos fora da Alemanha não 

podem ser, de acordo com Monteiro (1990, p. 30), facilmente determinadas, principalmente 

devido à falta de documentação sobre esses estudos no exterior. Além disso, os germanistas 

na Alemanha pareciam ter dificuldades para lidar com a língua alemã para fins específicos. 

Essa dificuldade decorre do desejo dos aprendizes estrangeiros em utilizar a língua como 

ñferramentaò para o desempenho de tarefas profissionais ou acadêmicas, o que significa dizer 

que o interesse desses aprendizes em aprender o alemão não estava necessariamente ligado à 

cultura.  

De acordo com Fuhr (1982, p. 3), o interesse por cursos de alemão para fins 

específicos não é uma novidade e vem desde os anos 1960. Já nessa época surgiam, na então 

República Federal Alemã (RFA), materiais didáticos destinados a essa abordagem de ensino 

de línguas para o segundo nível do curso básico (Grundstufe II) e para o curso médio 

(Mittelstufe). Alguns materiais foram organizados como ñEdi­»es especiais para determinadas 
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§reas especializadasò (ñSonderausgaben für bestimmte Fachrichtungenò) e outros como 

Lesehefte und Arbeitstexte (Cadernos de leitura e textos de trabalho). Apesar de estarem de 

acordo com a demanda das editoras por material didático destinado ao ensino de alemão para 

fins específicos, tais materiais receberam muitas críticas por não conterem textos 

especializados de áreas específicas, mas textos científicos populares (populärwissenschftliche 

Texte). De acordo com o autor (1982, p. 3), as críticas a esses materiais têm fundamento na 

maior dificuldade que especialistas têm em lidar com textos científicos populares, se 

comparada à sua interação com textos altamente especializados. Conforme a crítica de 

Buhlmann (1981, p. 60), especialistas aprendizes de alem«o t°m ñproblemas na compreens«o 

de textos científicos populares, que não são linguisticamente condicionados, mas que derivam 

da falta de especifica­«o do assunto no textoò
35

. Outro tipo de crítica que tais materiais 

também receberam relaciona-se à falta de meios para o desenvolvimento da habilidade e de 

estratégias de leitura. 

Na primeira metade dos anos 70 do século XX, segundo Fuhr (1982, p. 3-4), após essa 

primeira tentativa de desenvolvimento de materiais didáticos destinados ao ensino de alemão 

para fins específicos, surgiu uma nova série de publicações, a maioria voltada para a leitura e 

para a habilidade de tradução. Iniciou-se, então, uma discussão acerca dos objetivos de 

aprendizagem, da escolha e do trabalho com o texto, dos tipos de exercícios e da gramática 

mínima e sua didática. Surgiram, assim, materiais didáticos que levavam em consideração a 

análise dos tipos e gêneros textuais, a Lingüística Textual e a Análise do Discurso, como o 

MNF ï Hinführung zur mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachsprache (BINDER e 

BUHLMANN, 1978), o NTF ï Hinführung zur naturwissenschaftlich-technischen 

Fachsprache  (BUHLMANN  e  FEARNS,  1982),  Fachdeutsch  Medizin  (BECKER, 1981),  

                                                
35 (...) bei populärwissenschftlichen Texten (...) Verständnisprobleme haben, die nicht sprachlich bedingt sind, 

sondern von einer mangelnden Sachbestimmung im Text herrühren. 
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Grammatik in wissenschaftlichen Texten (GUTTERER e LATOUR, 1900), Lesen und 

Verstehen (BECHTEL e SIMSON, 1984). Além destes, os trabalhos do Goethe-Institut na 

área do ensino de alemão para fins específicos resultaram em publicações de grande 

importância, ao lado do German for Academic Purposes (ROGALLA et. al., 1985) e os já 

mencionados MNF e NTF.  

Segundo Fuhr (1982, p. 4), depois que a tradução deixou de ser concebida como meio 

para o ensino do léxico e da gramática e como fantasma que assombrava as aulas de 

conversação (cf. ARMALEO-POPPER, 1980, p. 11), surgiram novamente no mercado 

materiais didáticos orientados para o texto escrito e para o desenvolvimento da habilidade de 

leitura. É nesse ínterim que, de acordo com Fuhr (1982, p. 5), começam a discussões didáticas 

acerca do processo de ensino/aprendizagem de alemão para fins específicos e constatam-se, a 

partir da determinação dos objetivos de aprendizagem e ensino, que os cursos devem ser 

concebidos de acordo com o público-alvo, seus objetivos e necessidades, condições prévias e 

possibilidades. 

De acordo com Monteiro e Melo (2003, p. 146-147), a disciplina Alemão Instrumental 

foi instituída na década de 1960 na Faculdade de Letras da UFRJ com o objetivo de 

proporcionar aos estudantes dos cursos de graduação em Letras Vernáculas e Clássicas o 

conhecimento de uma língua estrangeira moderna para a leitura de textos escritos. 

Inicialmente, o curso era estruturado em duas fases: primeiramente, no decorrer de dois 

semestres, o aprendiz entrava em contato com o alemão através da linguagem do cotidiano, 

abrangendo as quatro habilidades, e depois, por mais dois semestres, o aluno entrava em 

contato com a linguagem específica de sua área (cf. FUHR, 1982). A metodologia adotada, 

vigente na época, era o método áudio-lingual/áudio-visual. 
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Em 1971, solicitou-se ao leitor para Língua e Literatura Alemã do DAAD
36

 (Serviço 

Alemão de Intercâmbio Acadêmico) que ministrasse aulas de alemão para os alunos da 

COPPE (Coordenação dos Programas de Pós-Graduação em Engenharia) da UFRJ, levando 

em consideração as necessidades daquele público de ter acesso mais fácil à literatura 

científica de sua área e de melhor interagir com seus parceiros alemães (MONTEIRO e 

MELO, 2003, p. 146). 

Em meados dos anos 1970 começou a se solidificar no Brasil o processo de 

ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras para fins específicos, a fim de que estudiosos 

tivessem acesso à linguagem específica de sua área de conhecimento (em alemão, 

Fachsprache). Desde o início do século XIX, emergia na Alemanha um grande interesse na 

pesquisa dessa linguagem específica (Fachsprache), definida por Hoffmann (1984, p. 53) 

como o conjunto de todos os meios lingüísticos necessários para garantir a compreensão entre 

especialistas de determinada área (HOFFMANN, 1984, p. 21; MONTEIRO, 1990, p. 75). 

A partir de 1985, a disciplina Alemão Instrumental passou a ser oferecida sob 

princípios didático-metodológicos da abordagem comunicativa, vigente já desde os anos 70 

do século XX, que concebia as necessidades do aprendiz como ponto central no processo 

ensino/aprendizagem de língua estrangeira (cf. NEUNER e HUNFELD, 1993). Monteiro 

(1986) apresentou, então, uma proposta para o curso Alemão Instrumental contando com os 

alunos da Faculdade de Letras como público-alvo e voltada para a compreensão de textos 

especializados das áreas básicas de conhecimento da área: Lingüística e Ciência da Literatura. 

Os pontos inovadores da proposta de Monteiro (1986) e aspectos relevantes advindos da 

pesquisa na literatura em língua portuguesa (cf. MELO, 1996, 1995) que contribuíram para o 

curso como é estruturado atualmente foram os seguintes:  

 

                                                
36 DAAD = Deutscher Akademischer Austauschdienst. 
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1. foco na leitura, o que restringe e facilita alcançar os objetivos do curso; 

2. aluno é exposto diretamente aos textos especializados e originais em alemão; 

3. público-alvo não possui nenhum conhecimento prévio da língua alemã; 

4. abrangência tanto de alunos como de docentes; 

5. sintagma nominal é ponto de partida, propiciando uma comparação com a língua 

materna; 

6. uso de textos autênticos da área de conhecimento específico em questão; 

7. interação entre docente e alunos ocorre em língua materna; 

8. aquisição de conhecimentos sólidos dos aspectos lingüísticos necessários para a 

compreensão do texto; 

9. conscientização do aprendiz da importância do seu conhecimento prévio para a 

compreensão dos textos em língua estrangeira; 

10. aquisição de estratégias cognitivas e metacognitivas de leitura. 

 

De acordo com Monteiro e Melo (2003, p. 148), apesar dos aspectos inovadores 

mencionados, constatou-se nos primeiros anos de implantação do curso, que a disciplina 

estava adequada para aprendizes que já tivessem algum conhecimento prévio em língua 

materna das áreas específicas de Ciência da Literatura e Lingüística e não para estudantes 

recém-egressos do ensino médio. Além disso, a grade curricular da Faculdade de Letras 

oferecia a disciplina já no primeiro período da graduação. Tal fato fez que com que a estrutura 

proposta por Monteiro (1986) fosse mantida. No entanto, conforme Melo (1996, 1995) optou-

se por outra tipologia textual, que contemplava textos acadêmicos informativos, ou seja, 

textos informativos redigidos por escritores de formação acadêmica e voltados para um 

público também de formação acadêmica. Além disso, abriram-se vagas no curso também para 
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estudantes de outras áreas, como a Biologia, o Direito, a Engenharia e o Desenho Industrial, 

alocados nas mesmas turmas dos demais estudantes. 

Em 1988, foi feito um levantamento do número de interessados em cursos de alemão 

para fins específicos e a sua motivação, pois, conforme Monteiro e Melo (2003, p. 148), 

existia uma demanda por parte da comunidade acadêmica, especialmente das áreas da 

Engenharia, Música, Desenho Industrial, História, Arqueologia, Geologia, Matemática, 

Biologia, Direito e Filosofia, para que o Setor de Alemão da UFRJ oferecesse cursos de 

língua voltados para as necessidades desses grupos. A partir dos dados reunidos, foi elaborado 

o Projeto Alemão Científico (PAC), coordenado pelo Setor de Alemão e cujas aulas eram 

voltadas para o ensino da leitura em língua alemã para fins específicos nas áreas do Direito, 

Engenharia (Graduação e Pós-Graduação) e Filosofia.  

Segundo Monteiro e Melo (2005, p. 145),  

 

à medida que a pesquisa no Brasil foi se desenvolvendo e recebendo subsídios da 

práxis a ela ligada, foi-se consolidando o termo Alemão para Fins Específicos por 

referir-se em primeira linha ao ensino/aprendizagem do alemão com a finalidade de 

leitura de textos acadêmicos.  

 

Em 1997, foi criado o Projeto ALEFE (Discurso em contextos institucionais: o 

Alemão para Fins Específicos na interação acadêmica nas Ciências Humanas) com o objetivo 

de investigar o discurso institucional na interação acadêmica das Ciências Humanas, a análise 

lingüística e textual, além da elaboração de material didático e a sistematização de uma 

tipologia textual representativa da área (MONTEIRO et. al., 1999, p. 45). 

Um dos resultados das pesquisas feitas no âmbito do Projeto ALEFE foi a elaboração 

de material didático voltado para a preparação de estudantes de engenharia que haviam 

recebido bolsa de estudos do DAAD, para estudarem na Alemanha (MONTEIRO e MELO, 

2002). Para a produção desse material didático, foram selecionados textos orais e escritos 
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específicos da área dos estudantes, como operações matemáticas, ementas de disciplinas, 

vídeos de aulas expositivas e práticas. Refletindo sobre esse trabalho, Monteiro e Melo (2002, 

p. 87) ressaltam que a sele­«o de textos ® ñum importante pr®-requisito para um bem-sucedido 

processo ensino/aprendizagem de l²ngua estrangeira para fins espec²ficosò. 

No Brasil, de acordo com Monteiro (2004, p. 181), é conveniente salientar a diferença 

entre Fachsprache e Alemão para Fins Específicos no contexto universitário, pois 

dependendo do público-alvo, o componente lingüístico específico pode influenciar os textos 

em maior ou menor grau. O objetivo dos cursos de alemão para fins específicos é fazer com 

que o aprendiz tenha condições de utilizar a língua como ferramenta, como instrumento para 

desempenhar suas tarefas acadêmicas. Se os estudantes já estiverem em um nível 

especializado, ou seja, engajados em uma área específica de pesquisa, os textos trabalhados 

em aula têm uma linguagem mais específica ou especializada. Quando o público universitário 

não for tão especializado, ou seja, estiverem ainda no início de seus estudos universitários, os 

textos trabalhados em sala de aula são basicamente informações sobre o acesso ao ensino 

superior, Bolsas de Estudos, Projetos etc. De acordo com a autora (2004, p. 181), poder-se-ia 

utilizar o termo Alemão para Fins Acadêmicos (Deutsch für akademische Zwecke), pois a 

principal finalidade com a qual os estudantes freqüentam os cursos de língua alemã na 

Universidade é suprir as suas necessidades acadêmicas, conforme o termo Inglês para Fins 

Acadêmicos (English for Academic Purposes), utilizado por Hutchinson e Waters (1996, p. 

16). 

A disciplina Alemão Instrumental na UFRJ tem atualmente a duração de dois 

semestres letivos: Alemão Instrumental I e Alemão Instrumental II, sendo a primeira 

disciplina pré-requisito para cursar a segunda. O público-alvo é composto por alunos dos 

diversos cursos de graduação e pós-graduação da Universidade. A disciplina é obrigatória 

para os alunos de Graduação em Letras Vernáculas e Clássicas, no intuito de que tais alunos 
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tenham o conhecimento de uma língua estrangeira moderna de sua escolha (inglês, alemão, 

espanhol, francês ou italiano) ao fim de sua graduação. Essa disciplina instrumental é 

especialmente importante para aqueles alunos que prestarão exame de ingresso nos cursos de 

Mestrado, nos quais se exige o conhecimento de uma língua estrangeira. Para os demais 

alunos da Faculdade de Letras e também para os alunos de cursos de graduação de áreas 

díspares, como a Biologia, o Desenho Industrial, o Direito e a Engenharia, por exemplo, o 

Alemão Instrumental é uma disciplina de caráter optativo. 

De acordo com Monteiro e Melo (2003, p. 149), cerca de 90 % dos alunos do curso de 

Alemão Instrumental provêm dos cursos de Letras Clássicas e Vernáculas e os cerca de 10% 

restante, dos demais cursos de graduação da UFRJ. A diferença básica entre o grupo 

majoritário e o minoritário é o grau de motivação: enquanto o grupo minoritário opta pela 

disciplina por vislumbrar a possibilidade de ampliar a pesquisa em sua área acadêmica, 

devido ao acesso a textos em língua alemã, ao grupo majoritário essa disciplina é imposta pela 

estrutura acadêmico-administrativa da Faculdade de Letras, que os inscreve já no primeiro 

período. Dessa forma,  

 

... faz-se necessário desenvolver como grupo majoritário todo um trabalho de 

conscientização e/ou motivação quanto à importância que a disciplina representará 

para a sua formação acadêmica e para a sua carreira profissional, de forma que se 

possa trabalhar com um grupo relativamente homogêneo. (MONTEIRO e MELO, 

2003, p. 149) 

 

O material didático utilizado nas aulas é baseado em textos acadêmicos informativos 

de diversas áreas, já que a disciplina tem um público com interesses bem diversificados. Vale 

ressaltar que apenas textos autênticos são trabalhados em sala de aula. Além dos textos, os 

alunos recebem também material sobre os principais fenômenos lingüísticos ï pontos 

gramaticais ï importantes para a sua interação com os textos em língua alemã. Esse material é 
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de consulta dos alunos e pode ser utilizado não somente em todas as aulas, como também nos 

dias de provas, juntamente com um dicionário bilíngüe (MONTEIRO e MELO, 2003, p.150). 

O primeiro contato com a língua alemã dá-se através de títulos de livros, depois se 

passa a índices, em seguida a textos de relações de disciplinas e ementas de cursos 

universitários, verbetes de enciclopédias, até se chegar a textos completos ao final do curso 

(MONTEIRO e MELO, 2003, p.150). 

 Segundo Monteiro e Melo (2003, p. 151), tanto professor, quanto aprendiz 

desempenham pap®is espec²ficos na aula de Alem«o Instrumental, ñna busca da compreensão 

do texto, o aprendiz desenvolve sua autonomia, enquanto o professor passa a ser seu parceiro 

nesta tarefaò. 



 

 

 

 

5 O professor e a leitura em sala de aula 

 

De acordo com Kleiman (2004a, p. 13), a leitura é uma atividade complexa e, assim 

como qualquer outra tarefa cognitiva, como resolução de problemas, busca na mente de uma 

informação, aplicação de determinado conhecimento a uma situação nova, o engajamento de 

fatores como a percepção, a atenção e a memória, é essencial para a compreensão textual. Por 

essa razão, conhecer como se processa essa atividade é essencial para o professor de leitura. 

Fulgêncio e Liberato (2004, p. 13) também descrevem a leitura como um processo complexo, 

no qual interagem fatores como o conhecimento lingüístico, textual e de mundo, motivação e 

interesse. As autoras (2004, p. 13) tamb®m afirmam que ñconhecer como atua cada um desses 

fatores ® imprescind²vel para a discuss«o da pr§tica do ensino da leituraò. 

 

5.1 Ensino da leitura: rompendo com velhos hábitos, seguindo por novos caminhos 

 

De acordo com Kleiman (2004a, p. 152), alguns hábitos de leitura trazidos da escola e 

as práticas mais comumente utilizadas na sala de aula ï não só de língua estrangeira, como 

também de língua materna ï não contribuem, muitas vezes, para o desenvolvimento das 

habilidades de leitura. Um exemplo dessa prática, citado pela autora, é a leitura em voz alta. 

Além de não avaliar a capacidade de compreensão textual, a leitura em voz alta é ainda mais 

complexa que a silenciosa, pois o leitor preocupa-se não só com o significado, mas também 

com a pronúncia e a entonação, por exemplo. Nesse tipo de atividade, a preocupação 

primordial é a forma dos lexemas, o que significa dizer que a leitura em voz alta enfatiza e 

reforça a concepção equivocada de leitura como decodificação. Mas, por outro lado, de 

acordo com Kleiman (2004a, p. 152-153), se o objetivo não é avaliar a compreensão, mas a 
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correspondência entre grafia e som, a função dos sinais de pontuação ou ainda a entonação, 

então a atividade parece adequada. 

Outra prática que também é comumente observada na sala de aula de leitura, que não 

contribui para o desenvolvimento da compreensão textual é, segundo Kleiman (2004c, p. 30), 

a utilização do texto como pretexto. A leitura é, em muitos casos, apenas um pretexto para a 

elaboração de resumos ou exercícios de análise sintática, por exemplo, ou seja, a finalidade de 

se trabalhar um texto em sala de aula é apenas o ensino da gramática da língua-alvo e não a 

compreensão do texto escrito. 

O uso apenas de textos didáticos também não traz, de acordo com Kleiman (2004a, p. 

158-160), muitas contribui­»es para aulas de leitura. Para Kleiman (2004a, p. 158) ña 

exposição repetida ao texto didático, produto de concepção e de mecanismos de estruturação 

simplificantes, leva o escolar à formação de um esquema estereotipado deste tipo de texto, 

que orienta rigidamente os processos envolvidos na compreens«oò. A autora (2004a, p. 160) 

acrescenta, ainda, que ño esquema do texto did§tico constitui-se num mecanismo que limita as 

possibilidades de interação entre autor e leitor na medida em que ele é pré-condicionado e 

invari§velò. Segundo Kleiman (2004a, p. 175), o professor deve adotar uma postura cr²tica 

frente ao texto did§tico: ñse ele questionar a adequa­«o formal, o aluno poderá ver que o texto 

pode ser questionado tanto quanto os demais tiposò. 

Muitos livros didáticos também trazem propostas de atividades que acabam por 

reforçar mais uma noção equivocada de texto, a saber, o texto como depósito de informações. 

Dessa maneira, a leitura não é nem reconstrução de informação, numa perspectiva 

funcional/comunicativa, nem negociação de sentido, numa perspectiva 

interacional/pragmática, mas apenas recepção de informação (KLEIMAN, 2004a, 172). 

O contexto escolar também propicia raras vezes condições favoráveis para a 

delineação de objetivos para a leitura, um elemento importante para a compreensão, conforme 
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visto no subcapítulo 2.2 (as estratégias e a leitura). Na maioria das vezes, o aluno lê sem ter a 

vaga idéia do porque e para que lê um texto e, conseqüentemente, também não tem idéia do 

como ler, ou seja, não tem conhecimento das estratégias e habilidades de leitura necessárias 

para a compreensão. Ao se estabelecerem objetivos claros para uma tarefa de leitura, há uma 

melhora significativa da capacidade de processamento e de memória por parte do leitor 

(KLEIMAN, 2004c, p.30). A atividade de leitura só surte efeito, para fins de desenvolvimento 

da compreensão leitora, a partir da determinação de objetivos para se chegar a propósitos 

específicos (KLEIMAN, 2004c, p. 35). 

Conforme Corrêa e Cunha (2006, p. 81), é importante trazer para a sala de aula 

atividades que levem em consideração o texto em sua dimensão discursiva, pois o texto 

escrito é o resultado de um ato de comunicação à distância entre autor e leitor. A 

complexidade da leitura e construção dos sentidos está justamente nessa interação à distância. 

Na comunicação oral, há fatores que contribuem para a compreensão, como expressões faciais 

e gestos. Na atividade de leitura, conforme Koch e Elias (2006, p. 32), as circunstâncias de 

escrita ï contexto de produção ï podem ser bem diferentes das circunstâncias de leitura ï 

contexto de uso ï, fato que interfere na produção do sentido. Segundo Corrêa e Cunha (2006, 

p. 84), o leitor inexperiente não possui ainda os hábitos de um leitor proficiente que, 

geralmente, procura situar o texto no espaço e no tempo, de modo a construir relações espaço-

temporais entre o seu momento de leitura e o momento de escrita que deu origem ao texto, o 

que lhe permite formular hipóteses em relação às condições de produção e suas implicações 

históricas e psicossociais. 

O ensino de leitura consiste, de acordo com Kleiman (2004a, p. 152), em sensibilizar o 

aprendiz com relação aos traços lingüísticos do texto que servem de suporte para a 

reconstrução do quadro referencial proposto pelo autor e de criar condições na sala de aula 

que tornem propícia a interação do aprendiz com o autor via texto. 
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Muitas das dificuldades dos alunos em relação à leitura decorrem da idéia errônea de 

se entender a leitura como decodificação, sem considerar o texto escrito em sua dimensão 

comunicativa, ou seja, sem considerar as condições de produção do texto, que envolvem 

aspectos como o meio de veiculação da informação ï livro, jornal, revista, página da internet 

etc. ï, o gênero textual ï romance, artigo de jornal, publicidade, crônica etc. ï, a finalidade ï 

entretenimento, informação, persuasão etc. (CORRÊA e CUNHA, 2006, p. 81). 

Segundo Corrêa e Cunha (2006, p. 81-82), atividades com textos que tenham relação 

com assuntos e personalidades familiares ao aluno são importantes para o desenvolvimento da 

habilidade de leitura e compreensão, pois contam com a mobilização e ativação do 

conhecimento prévio do aluno, através da formulação de hipóteses e antecipação de 

conteúdos. 

Ao se estabelecerem objetivos na leitura, o leitor recupera com mais facilidade as 

informações relativas aos objetivos pré-determinados (KLEIMAN, 2004c, p. 30-35). A pré-

determinação de objetivos por terceiros, ou seja, objetivos artificialmente impostos, que não 

provém do próprio leitor, não é necessariamente um mal. Através do modelo fornecido por 

outrem, o aluno pode começar a estabelecer seus próprios objetivos em leituras futuras, o que 

possibilitará também o desenvolvimento de estratégias metacognitivas adequadas para a 

atividade de leitura. Para Smith (1991, p. 202), ña leitura ® interessante e relevante quando 

pode ser relacionada ao que o leitor deseja saberò
 37

. 

Kleiman (2004c, p. 32) afirma que a forma do texto também determina em grande 

parte os objetivos de leitura. O leitor tem objetivos diferentes na leitura do caderno de 

economia de um jornal e na leitura da receita de um bolo, assim como o autor também tem 

objetivos e intenções diferentes na produção de cada tipo e forma de texto. Diante disso, é 

importante que o aluno tenha contato com o máximo possível de gêneros e tipos de textos 

                                                
37 Grifo do autor. 
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diferentes. Quanto mais conhecimento textual tiver o leitor, mais fácil será a sua compreensão 

dos diversos textos (KLEIMAN, 2004c, p. 20). 

No ensino da leitura, Kleiman (2004a, p. 165-175) aponta também a importância da 

exploração do título e das ilustrações em atividades pré-textuais, através das quais se pode 

elaborar hipóteses, ativar esquemas cognitivos e criar expectativas em relação ao conteúdo do 

texto, o que facilitará a leitura e produção do sentido. 

 O ensino da leitura consiste, enfim, em auxiliar o aluno a criar uma atitude de 

expectativa com relação ao conteúdo referencial do texto, isto é, mostrar ao aluno que quanto 

mais hipóteses forem formuladas em relação ao conteúdo, mais facilitada será a compreensão. 

Ensinar leitura é mostrar a importância de se auto-avaliar constantemente durante o processo, 

ativar seus pré-conhecimentos para resolver falhas momentâneas e procurar as pistas e 

sinalizações textuais, pois as escolhas lingüísticas do autor não são aleatórias, são aquelas 

que, a seu ver, melhor servem aos seus propósitos. O ensino da leitura não consiste apenas em 

ensinar um conjunto de estratégias, mas em ajudar a criar no aprendiz uma postura ativa para 

a produção do sentido, postura essa que faz da leitura uma atividade de procura da coerência e 

busca pela compreensão (KLEIMAN, 2004a, p.151-152). 

 

5.2 O ensino estratégico da leitura e a autonomia do aprendiz 

 

Fuhr (1982, p. 9), ao introduzir um curso de Alemão Instrumental para leitura na 

Universidade Federal de Minas Gerais, percebeu que  

 

surpreendentemente, os estudantes quase não estão em condições de trazer sua 

competência de leitura em língua materna, mas sim têm necessidade de uma leitura 

linear e analítica com o uso freqüente do dicionário, almejando um entendimento 

total (...). Isto se deve certamente a uma competência de leitura em língua materna 

pouco desenvolvida e ineficiente, mas também a uma experiência ruim de aula de 

l²ngua estrangeira, que insiste em uma ñnecessidade de ter que entender tudoò 
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utópica para fora de sala de aula. Muitos autores propõem, por isso, exercícios em 

língua materna sobre a conscientização de técnicas de leitura38.  

 

Já em 1975, em seu trabalho intitulado How to be a more successful language learner, 

Rubin observara que aprendizes considerados bem-sucedidos faziam uso de estratégias de 

aprendizagem. Por essa razão, a autora (1975) afirma que tais estratégias deveriam ser 

ensinadas e alunos que não fossem bem-sucedidos teriam a oportunidade de melhorar seu 

processo de aprendizagem. A idéia de se ensinar estratégias de aprendizagem ganhou força e 

impulsionou o desenvolvimento de pesquisas nessa área (RUBIN, 1975; OXFORD, 1990; 

OôMALLEY e CHAMOT, 1990; COHEN, 1998; WENDEN, 1998).  

Uma das características das estratégias de aprendizagem de acordo com Oxford (1990, 

p. 9) é a possibilidade de seu ensino. Para a autora (1990, p. 12), mesmo os aprendizes mais 

bem-sucedidos podem melhorar o uso de suas estratégias através da instrução formal. O 

ensino de estratégias ajuda o aprendiz a usá-las conscientemente e empregá-las propriamente  

para a resolução de determinada tarefa. Por essa razão, Oxford (1990, p. 201-208) também 

advoga que as estratégias de aprendizagem podem e devem ser ensinadas. 

 Oxford (1990, p. 203-204) lista oito passos que podem ser seguidos no ensino das 

estratégias. Os cinco primeiros passos referem-se à preparação e ao planejamento do ensino 

das estratégias, enquanto que os três últimos referem-se à condução, avaliação e revisão. A 

autora ressalta ainda, que esses passos não precisam ser dados na ordem em que estão listados 

e que podem até ser dados simultaneamente. Os oito passos no ensino das estratégias são os 

seguintes: 

 

                                                
38 Erstaunlicherweise sind die Studenten jedoch kaum imstande, ihre muttersprachliche Textkompetenz 

einzubringen, sondern verlangen nach linearem analytischen Lesen unter ständiger Benutzung des Wörterbuchs, 

wobei sie Totalverständnis anstreben (...). Dies ist sicher u.a. auf wenig entwickelte und uneffiziente 

Lesekompetenz in der Muttersprache zurückführen, aber auch au einen schlechten Fremdsprachenunterricht als 

Vorerfahrung, der auf einem f¿r die Realitªt auÇerhalb des Unterrichts utopischen (und fatalen) ñAlles-

verstehenden-haben-M¿ssenò insistiert. Manche Autoren schlagen daher als Vor¿bung die Bewusstmachung von 

Lesetechniken in der Muttersprache. 
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Passos para o ensino das estratégias  

1) Determinar as necessidades do aprendiz e o tempo disponível  

2) Selecionar bem as estratégias 

3) Considerar integração de estratégias 

4) Considerar aspectos motivacionais 

5) Preparar material e atividades 

6) Conduzir um ñensino completamente informadoò 

7) Avaliar o ensino das estratégias 

8) Revisar o ensino das estratégias 

       Passos para o ensino das estratégias ï Fonte: Oxford, 1990, p. 204 

 

 Oxford (1990, p. 200-201) afirma que conhecer a maneira como os alunos estão 

aprendendo pode ajudá-los a aprender mais efetivamente. A autora afirma, ainda, que, assim 

como os alunos precisam aprender a aprender, o professor precisa aprender a facilitar esse 

processo. Por essa razão, o professor deve encorajar o aprendiz a fazer uso consciente das 

estratégias e o seu ensino não deve ser abstrato e teórico, mas prático e útil para o aprendiz. 

Ainda segundo a autora, pesquisas mostram que aprendizes aos quais as estratégias são 

ensinadas, geralmente, aprendem melhor que aqueles que não tiveram acesso a esse ensino e 

que certas técnicas são mais eficazes que outras no ensino das estratégias.  

De acordo com Oxford (1990, p. 10, 16), o papel do professor como facilitador do 

processo de aprendizagem foi realçado com o avanço dos estudos e emprego das estratégias. 

Isso quer dizer que, dentre as novas capacidades do professor, estão incluídas a identificação 

de estratégias de aprendizagem do aluno, o ensino das estratégias de aprendizagem e a ajuda 

ao aprendiz a tornar-se autônomo na sua aprendizagem. 

O ensino das estratégias favorece o desenvolvimento de um aprendiz autônomo 

(OXFORD, 1990; COHEN, 1998). Quando a autonomia do aprendiz é estimulada e praticada, 

este se torna mais responsável pelo seu processo de ensino, isto é, o aluno tem mais claro para 

si que tanto professor, quanto ele próprio, desempenham papéis específicos no processo 
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ensino/aprendizagem. Quando o aluno se torna responsável por sua aprendizagem, não só o 

próprio aluno, mas também o professor se sente bem sucedido (OXFORD, 1990, p. 11).  

Para Oxford (1990, p. 10), o ensino de estratégias encoraja o desenvolvimento do 

auto-direcionamento do aprendiz. O auto-direcionamento é especialmente importante para o 

aprendiz de uma língua estrangeira, já que o professor quase nunca estará ao lado do aluno, 

quando este precisar usar a língua-alvo fora da sala de aula. O auto-direcionamento é um 

fenômeno que deve acontecer gradualmente: aprendizes que dirigem seu processo de 

aprendizagem ganham gradualmente maior confiança, envolvimento e proficiência. 

 Segundo Oxford (1990, p. 10), a maioria dos aprendizes de língua estrangeira tem uma 

postura passiva na sala de aula: eles sempre esperam que o professor lhes diga o que fazer e 

como fazer e muitos só fazem o que é preciso para alcançarem a nota mínima de aprovação. 

De acordo com a autora (1990, p. 10),  

 

atitudes e comportamentos como estes fazem com que a aprendizagem seja mais 

difícil e precisam ser mudados, ou qualquer esforço para ensinar os aprendizes a 

contar com eles mesmos e usar melhor as estratégias está fadado ao fracasso. 

Apenas ensinar novas estratégias aos alunos terá pouco êxito, a não ser que os 

alunos comecem a querer ter maior responsabilidade por sua própria 

aprendizagem39. 

 

 De acordo com Wenden (1987), através do ensino das estratégias, o professor busca 

fazer com que o aluno aprenda a aprender. Assim como Oxford (1990), Rubin (1975), Cohen 

(1998), Wenden (1987) acredita que o ensino das estratégias possibilita o desenvolvimento e 

o aumento da autonomia do aprendiz.  

Segundo Paiva (2005a, p. 138), a palavra-chave para a autonomia é a motivação e esta 

® ñum dos fatores que influencia os diversos graus de autonomia, al®m de outros, tais como 

necessidades, crenças sobre aprendizagem, atitudes, experiências passadas de aprendizagem 

                                                
39 Attitudes and behaviors like these make learning more difficult and must be changed, or else any effort to train 

learners to rely on themselves and use better strategies is bound to fail. Just teaching news strategies to students 

will accomplish very little unless students begin to want greater responsibility for their own learning. 
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ou histórias de aprendizagem, afetividade, auto-estima, afilia­«o ao idioma, etc.ò. Segundo 

van Passel (1983, p. 33), ña motiva­«o ® um fator principalmente externo: cabe ao professor a 

tarefa de transformá-la em motivação didática, de lhe acrescentar uma motiva­«o internaò. No 

entanto, ® importante destacar, que o ñprofessor somente conseguir§ ensinar por 

óconsentimento do alunoôò (BOHN, 1988, p. 294).  

 Concebendo a leitura como um conjunto de estratégias cognitivas e metacognitivas, 

seu ensino estratégico consiste em modelar as estratégias metacognitivas e fomentar o 

desenvolvimento de habilidades verbais que subjazem as operações inconscientes e 

automáticas das estratégias cognitivas (KLEIMAN, 2004b, p. 50). Para Kato (1999, p. 135), 

ñas estrat®gias cognitivas munem o leitor de procedimentos altamente eficazes e econ¹micos, 

responsáveis pelo processamento automático e inconsciente, enquanto as metacognitivas 

orientam o uso dessas estratégias para desautomatizá-las em situações de problemaò. 

Inicialmente, a interação do aprendiz-leitor com o texto ocorre através de sua própria 

cognição, de maneira inconsciente, mas, tarefas que possibilitam imitar em sala de aula o  

comportamento do leitor proficiente, ou seja, um comportamento reflexivo e consciente, 

permitem ao aprendiz o desenvolvimento de estratégias necessárias para a compreensão e 

uma leitura pessoal. Tal ñimita­«o (...) ® um passo anterior, necess§rio ao desenvolvimento 

dessas estratégias no aluno. Tal imitação, ainda, constitui, se bem elaborada, um suporte 

tempor§rio, a ser retirado mais tarde, para recriar o comportamento do leitor experienteò 

(KLEIMAN, 2004b, p. 61) 

 De acordo com Melo (2006, p. 3),  

 

quando o professor, no exercício de sua função de facilitador do processo, 

conscientiza seu leitor/aprendiz sobre sua atividade cognitiva automática e 

inconsciente e o auxilia a automatizar tais procedimentos até então utilizados 

inconscientemente, estará ampliando sua atividade metacognitiva voluntária e 

consciente, de forma a torná-lo um leitor autônomo e competente.  
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Os procedimentos adotados pelo professor na sala de aula de leitura em língua 

estrangeira, conforme Melo (2006, p. 2), estão calcados em estudos sobre estratégias. De 

acordo com esses estudos, leitores podem empregar estratégias que fazem da leitura uma 

atividade coerente e produtiva e que os conduzem a estágios cada vez mais avançados de 

autonomia.  

De acordo com Kleiman (2004b, p. 50), 

 

as atividades em que o leitor poderá se engajar quando ele não entender o texto são 
diversificadas e flexíveis, e constituem o indício do funcionamento de uma 

estratégia para conseguir mais eficiência na leitura: por exemplo, se o leitor perceber 

que não está entendendo, ele poderá voltar para trás e reler, ou poderá procurar o 

significado de uma palavra-chave que recorre no texto, ou poderá fazer um resumo 

do que leu, ou procurar o exemplo de um conceito. Enfim, dependendo do que ele 

detectar como causa, ele adotará diversas medidas para resolver o problema. Para a 

realização desses diversos comportamentos faz-se primeiro necessário que ele esteja 

ciente de sua falha na compreensão. 

 

Segundo Fuhr (1982, p. 9), a aquisição, em língua materna, de estratégias de leitura 

faz parte de cursos de língua estrangeira para leitura: deve-se conscientizar o aluno de que ele 

possui uma competência textual, a qual independe de determinada língua. Isso é alcançado de 

forma relativamente fácil, no início do curso, através do trabalho com textos que possibilitem 

ao aprendiz levantar hipóteses acerca do tema e do conteúdo que sejam facilmente verificadas 

na leitura. Para o autor (1982, p. 10) o caminho para leitura eficiente em língua estrangeira 

significa primeiramente que os aprendizes precisam aprender gradativamente estratégias de 

auto-orientação nos novos textos. 

 

5.3 O papel do professor na aula de língua estrangeira para fins específicos 

 

  Como visto no subcapítulo referente ao desenho do curso (cf. 4.3), o ponto de partida 

de um curso de língua estrangeira para fins específicos é o levantamento e a análise de 

necessidades, que servirá de base para a elaboração do conteúdo programático; a seleção, 

adaptação ou elaboração de material didático; o desenvolvimento de uma metodologia e o 
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estabelecimento de procedimentos para a avaliação (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 

65). Tais tarefas são freqüentemente desempenhadas pelo próprio professor, que precisa fazer 

o levantamento e a análise das necessidades, planejar o curso, selecionar, avaliar, adaptar e até 

produzir o material didático (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 157).  

 Um curso de língua estrangeira para fins específicos é desenhado para satisfazer as 

necessidades do aprendiz; logo, a seleção de temas e conteúdos para as aulas também é feita 

levando-se em consideração a área de atuação do aprendiz, seja acadêmica ou profissional 

(RAMOS, 2005, p. 112-113). Com freqüência, devido à especificidade do curso, o professor 

de língua estrangeira para fins específicos não acha no mercado material didático adequado. 

Por essa razão, cabe ao professor, levando em consideração o público-alvo, além da seleção 

de materiais publicados, a adaptação e mesmo a elaboração de material (HUTCHINSON e 

WATERS, 1987, p. 157; DUDLEY-EVANS e ST. JOHN, 1998, p. 15). Dessa forma, 

percebe-se que o professor de língua estrangeira para fins específicos é um avaliador não só 

do aprendiz e seu processo ensino/aprendizagem, como também do desenho do curso e do 

material didático (DUDLEY-EVANS e ST. JOHN, 1998). 

  Dudley-Evans e St. John (1998, p. 13), por perceberem o papel multifacetado do 

professor de língua estrangeira para fins específicos, consideram que este não é somente 

professor, mas também designer do curso, fornecedor de material didático, pesquisador, 

colaborador e avaliador. Por essa razão, os autores (1998, p. 13) empregam o termo 

practitioner (profissional) em vez de teacher (professor) para se referir a este professor.  

O crescimento do interesse no processo ensino/aprendizagem de língua estrangeira 

para fins específicos fez com que pesquisadores repensassem a relação professor-aluno, já que 

as funções do professor tornaram-se mais variadas e mesmo complexas. De acordo com 

Celani (1998, p. 236), o professor desempenha a função de mediador, pois é o aluno quem 

freqüentemente tem o conhecimento específico de sua área de atuação profissional ou 
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acadêmica e o professor tem a função de tornar a língua estrangeira acessível ao aluno, de 

modo que este tenha acesso às informações de sua área. 

  Oxford (1990, p. 10) também chama atenção para a mudança no papel do professor. 

Aquele que era visto tradicionalmente como autoridade, figura associada freqüentemente ao 

papel de pai, instrutor, diretor, gerente, juiz, líder, avaliador, controlador e até mesmo de 

doutor, que poderia ñcurarò a ignor©ncia dos aprendizes, passa a ser visto como facilitador, 

ajudante, guia, consultor, conselheiro, coordenador, pessoa de idéias, diagnosticador e co-

comunicador. As novas competências do professor incluem identificar as estratégias utilizadas 

pelos alunos e fomentar o desenvolvimento de novas estratégias, de modo que os alunos 

possam se tornar cada vez mais autônomos e independentes. De acordo com a autora (1990, p. 

11), o status dos professores  

 

não é mais baseado em autoridade hierárquica, mas na qualidade e importância de 

sua relação com os aprendizes. Quanto mais responsabilidade têm os alunos, mais a 

aprendizagem se desenvolve, e ambos professor e aluno sentem-se mais bem-

sucedidos40. 

 

 Quando o curso é orientado por um conteúdo muito específico, Dudley-Evans e St. 

John (1998, p. 16) afirmam que o professor pode trabalhar melhor com a cooperação de 

especialistas da área, sejam eles professores, alunos ou pesquisadores. Por essa razão, Dudley-

Evans e St. John (1998, p. 13) não concebem o professor de língua estrangeira para fins 

específicos como conhecedor primário, ou seja, como o principal conhecedor do assunto, mas 

sim o aluno será aquele que tem conhecimento sobre o assunto. Lidando com assuntos mais 

gerais, o professor permanece como ñorganizador da sala de aula, ele tem objetivos claros 

                                                
40 Their status is no longer based on hierarchical authority, but on the quality and importance of their relationship 

with learners. When students take more responsibility, more learning occurs, and both teachers and learners feel 

more successful. 
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para a turma e uma boa compreens«o do conte¼doò
41

 (DUDLEY-EVANS e ST. JOHN, 1998, 

p. 14). 

 Devido a suas múltiplas atribuições, como o levantamento e a análise de necessidades, 

a avaliação, seleção, adaptação e mesmo elaboração de material didático, o professor de 

língua estrangeira para fins específicos precisam ser também pesquisador, conforme destacam 

Dudley-Evans e St. John (1998, p. 15). É de grande importância que este professor se atualize, 

ficando a par de pesquisas que o ajudem a aperfeiçoar sua prática. De acordo com Celani 

(1998, p. 241), os professores vêm assumindo a responsabilidade pelo seu próprio 

aperfeiçoamento. Segundo a autora (1998, p. 239-241), a pesquisa permite aos professores 

serem agentes de seu próprio desenvolvimento e crescimento, já que a formação do professor 

é um processo que não termina, que envolve seu crescimento e, por essa razão, deve ser 

concebido como um processo dinâmico. 

 Em suma, conforme Dudley-Evans e St. John (1998, p. 14), o professor de língua 

estrangeira para fins específicos precisa ser bastante flexível, estar disposto e aberto a ouvir os 

aprendizes, ter interesse pelas disciplinas cursadas pelos estudantes ou pelas atividades 

profissionais dos alunos e deve estar preparado para mudanças nos rumos de seu 

planejamento. Para os autores, os requisitos para um professor de língua estrangeira para fins 

espec²ficos ® o desejo de assumir os ñriscosò
42

 inerentes a esse processo ensino/aprendizagem 

e ser flexível.   

                                                
41 (é) the classroom organizers; they have clear objectives for the class and a good understanding of the carrier 

content. 
42 Grifo meu. 



 

 

 

 

6 Metodologia de pesquisa 

 

Este capítulo apresenta a descrição do caminho percorrido até os dados, a moldura 

adotada para a pesquisa, a justificativa por sua escolha e a descrição dos instrumentos 

utilizados para registrar os dados da pesquisa.  

A metodologia de pesquisa adotada está ligada ao que se entende por pesquisa e à 

questão de pesquisa que se deseja responder (ALLWRIGHT e BAILEY, 1991, p. 35).  

Considerando, então, o que entendo por pesquisar e a questão investigada, o capítulo 

de Metodologia de Pesquisa está estruturado da seguinte forma: na primeira seção, exponho a 

concepção de pesquisa adotada neste trabalho. Logo após, na segunda seção, conceituo a 

pesquisa interpretativista de cunho etnográfico e justifico sua escolha. Na terceira seção, 

discuto a questão da pesquisa em sala de aula e sua importância para informar a prática. Na 

quarta seção, abordo a questão da ética na pesquisa em Ciências Humanas. Na quinta, 

descrevo o contexto de pesquisa, o curso de alemão para o fim específico da leitura em uma 

instituição pública de ensino e o perfil dos participantes. Na sexta seção, apresento os 

instrumentos de registro de dados, bem como a justificativa por sua escolha. Na sétima seção, 

abordo os procedimentos utilizados para a análise dos dados registrados para a pesquisa.  

 

6.1 O que é pesquisar? 

 

O termo pesquisa tem, de acordo com Mc Donough e Mc Donough (1997, p. 37) duas 

acepções. A primeira entende a pesquisa como revelação, divulgação ou utilização de 

informações já conhecidas, mas que ainda não são do conhecimento do pesquisador ou 

daquele que encomendou a pesquisa. A segunda acepção entende a pesquisa como produção 

de um novo conhecimento.  
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Os autores (1997, p. 37) afirmam também que professores também podem ser 

pesquisadores e desenvolver os dois tipos de pesquisa descritos acima, pois há muitas 

questões sobre o processo ensino/aprendizagem, que só podem ser respondidas no próprio 

contexto.  

Conforme Nunan (1992), pesquisar constitui-se em um processo de investigação com 

três elementos básicos: uma questão ou problema, dados, análise e interpretação dos dados. 

Dessa forma, tem-se um trabalho sistemático e contínuo, com passos determinados e 

definidos, a fim de produzir conhecimento.  

O presente trabalho de pesquisa não é fruto apenas de minha experiência cotidiana de 

sala de aula; segue um conjunto de procedimentos, baseados em regras; visa atingir um 

objetivo determinado; está fundamentado pelo arcabouço teórico da área de 

ensino/aprendizagem de línguas e tem a possibilidade de relação com diversas teorias da área 

de ensino/aprendizagem de línguas. Conforme Cavalcanti (1990, p. 45), ñfazer pesquisa seria 

então uma tentativa de ir além das aparências, de descobrir categorias e conexões abstratas 

subjacentes a fen¹menos familiares (cotidianos)ò. Vale destacar ainda, conforme Hryniewicz 

(1999, p. 79), que o senso comum ï procura imediata da resolução de problemas de ordem 

prática, a partir de um saber espontâneo e superficial ï não deve ser rejeitado, pois pode ser o 

ponto de partida para o caminho até a pesquisa científica.  

Para Allwright e Bailey (1991, p. 35) fazer pesquisa é descrever processos. Há dois 

pontos de partida a partir dos quais se pode conduzir uma investigação: a partir de teorias ou 

relatos de pesquisa já realizadas ou a partir da observação de interações e comportamentos na 

sala de aula. No primeiro caso, associado à ciência experimental, parte-se de uma pergunta de 

pesquisa ou hipótese que será testada através dos dados registrados. No segundo caso, 

associado geralmente à etnografia, as perguntas de pesquisa e hipóteses podem surgir no 

decorrer do registro dos dados. Allwright e Bailey (1991, p. 40) afirmam ainda que a escolha 
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de um ou outro tipo de pesquisa depende da natureza da questão que se deseja investigar, as 

limitações inerentes à situação e o que se entende por pesquisar, considerando aspectos como 

intervenção e controle.  

As pesquisas no âmbito da Lingüística Aplicada partem de um problema observado 

na prática diária. Segundo Cavalcanti (1990), esse problema deve ser fundamentado 

teoricamente, registros devem ser feitos e analisados qualitativamente e também 

quantitativamente, evidências levantadas e apontadas e, por fim, surgem os encaminhamentos 

para informar a prática. A pesquisa em Lingüística Aplicada não fica à espera de avanços de 

base teórica para responder seus questionamentos, mas contribui para a teoria através da 

pesquisa sobre a prática. É no âmbito dessa concepção de pesquisa, próprio da Lingüística 

Aplicada, que a presente pesquisa foi desenvolvida. 

 

6.2 A pesquisa interpretativista de cunho etnográfico 

  

Esta investigação seguiu o Paradigma Interpretativista de pesquisa, pois busquei a 

compreensão do contexto pesquisado, através das interpretações de seus eventos. Segundo 

Allwright e Bailey (1991), a pesquisa no contexto pedagógico tem como mais importante o 

processo, e não o resultado. Escolhi também o paradigma interpretativista de pesquisa por 

querer ñcompreender os sujeitos envolvidos na investiga­«o para, atrav®s deles, compreender 

tamb®m o contextoò (FREITAS, 2003 p. 27). 

 Um dos perfis da pesquisa qualitativa interpretativista é o de cunho etnográfico, e esse 

foi o perfil escolhido para esta pesquisa. Neste tipo de investigação, o pesquisador se faz 

presente no contexto estudado, observa, efetua registros e participa das atividades, devido ao 

seu contato direto com o grupo social em questão. Segundo Spradley (1980, p. 71-72), o 

pesquisador é um dos principais instrumentos de investigação na pesquisa etnográfica, pois 
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ñfazer etnografia difere de muitos outros tipos de pesquisa porque voc°, o etn·grafo, torna-se 

o maior instrumentoò.  

 A defini­«o etimol·gica de etnografia, segundo Erickson (1984, p. 52) ® ñescrever 

sobre as na­»esò. O termo ñgrafiaò prov®m do verbo grego ñgrápheinò, que significa 

ñescreverò e ñetnoò ® freq¿entemente traduzido como ñna­«oò, ñtriboò ou ñpessoasò, do 

substantivo grego óethnosô. Spradley (1980, p. 3), define a etnografia como ño trabalho de 

descrever uma cultura. O objetivo central da etnografia é entender outra cultura a partir do 

ponto de vista nativoò
 43

. 

 A unidade de análise do etnógrafo, contudo, não precisa ser uma nação, um grupo 

lingüístico, uma região, ou uma comunidade, mas qualquer grupo social que forme uma 

entidade corporativa, na qual relações sociais sejam reguladas por costumes. Ademais, o que 

torna um estudo etnográfico, não é apenas tratar um grupo social de qualquer tamanho como 

um todo, mas também privilegiar o ponto de vista dos atores envolvidos nos eventos.  

Pode-se afirmar, assim, que a pesquisa etnográfica visa o todo, devido a sua 

preocupação com o significado construído pelos atores sociais, que contribuirá para a 

interpretação e compreensão do fenômeno investigado. Em outras palavras, os estudos 

etnográficos não se preocupam com a forma dos fatos, mas sim com seus significados.  

Dessa forma, a presente pesquisa pode ser definida como etnográfica, pois através dela 

busquei descrever e compreender os acontecimentos dentro de um grupo social específico ï a 

sala de aula de Alemão Instrumental ï, levando em consideração a perspectiva de todos os 

participantes para a construção dos significados inerentes àquele contexto. 

Não se pode deixar ainda de considerar o dilema insider/outsider presente na pesquisa 

etnográfica (CUMMING, 1994). O dilema está exatamente em como equilibrar as 

perspectivas do ponto de vista da interpretação familiar/estranho, da atitude 

                                                
43 (é) the work of describing a culture. The central aim of ethnography is to understand another way of life from 

the native point of view. 
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participante/observador, da mudança pesquisado/pesquisador e da identidade membro/não-

membro. Isso quer dizer que ser muito familiar pode distorcer a interpretação dos eventos, 

enquanto que muito estranho pode inibir o entendimento de particularidades. Muita 

participação do pesquisador pode mudar o curso das ações daquela cultura, e com pouca 

participação pode-se perder o curso das ações. Além disso, atribuir demasiado poder aos 

participantes pode impedir a pesquisa, enquanto que muito poder reservado ao pesquisador 

pode inibir os pesquisados em seu ambiente natural. Tais dilemas não são fáceis de se lidar, 

mas geram uma tensão criativa na pesquisa. 

Cabe ainda registrar que estudos de base qualitativa não excluem os de base 

quantitativa (MC DONOUGH e MC DONOUGH, 1997, p. 54-55); pelo contrário, eles podem 

se complementar e possibilitar um entendimento melhor dos eventos observados no contexto 

de pesquisa. A opção pela pesquisa qualitativa de base interpretativista deve-se à natureza das 

questões que investigo e que apontaram o melhor caminho a ser seguido (ALLWRIGHT e 

BAILEY , 1991, p. 40). 

 

6.3 Por que e para que pesquisar a sala de aula? 

 

A pesquisa centrada na sala de aula procura investigar eventos que ocorrem dentro da 

sala de aula (ALLWRIGHT e BAILEY, 1991), como a linguagem, o processo 

ensino/aprendizagem e os participantes deste contexto. 

Segundo Allwright e Bailey (1991), a pesquisa moderna de sala de aula começou nos 

anos 50 do século XX, com o otimismo simplista de se descobrir o melhor método para o 

ensino de línguas e, conseqüentemente, o treinamento de professores de acordo com este 

método, o que proporcionaria um ensino de línguas mais efetivo. Mas as pesquisas no âmbito 

da sala de aula foram tomando outros rumos, a busca pelo melhor método, pela melhor 



 

 

 90 

técnica foi cedendo lugar a outros questionamentos, como, por exemplo, os aspectos da 

intera­«o na sala de aula. Hoje ñest§ bastante claro que a pesquisa em sala de aula deve ter 

como foco o que realmente acontece na sala de aula, e não o teste de prescrições de outras 

pessoas sobre o que elas pensam que deveria acontecer na sala de aulaò
 44

 (ALLWRIGHT e 

BAILEY, 1991, p. 14). 

O ponto principal para se pesquisar o contexto de sala de aula é querer compreendê-lo 

melhor. De acordo com Allwright e Bailey (1991), é importante conhecer a dinâmica da sala 

de aula, seu funcionamento, pois o que lá acontece determina as oportunidades de 

aprendizagem ï learning opportunities ï que surgirão na interação entre alunos e professores. 

O pesquisador da sala de aula deseja entender este ambiente de ensino/aprendizagem, e nós, 

professores-pesquisadores, ansiamos mais ainda por este entendimento, pois queremos criar 

cada vez mais oportunidades de aprendizagem para nossos alunos.  

Uma das maneiras para compreendermos melhor a sala de aula e seus processos é 

ouvindo seus participantes. Wells (1999), afirma que os anseios e interesses dos alunos 

podem ser melhor atendidos quando estes são envolvidos no diálogo com professores e 

ñautoridadesò
45

. 

Segundo Allwright (2003), a pesquisa da sala de aula tem como prioridade a 

ñqualidade de vidaò na sala de aula e n«o a ñqualidade do trabalhoò, ou seja, em vez de se 

tentar melhorar cada vez mais as técnicas de ensino, deve-se tentar desenvolver o 

entendimento dos processos em sala de aula em busca de uma atmosfera positiva, na qual 

possam surgir diversas e variadas oportunidades de aprendizagem. 

Outro ponto central nas pesquisas em sala de aula é o anseio por parte do professor em 

aliar teoria e prática. O professor traz para a sala de aula não só a teoria, mas também sua 

experiência de vida, suas crenças e seus valores, e muitas vezes a realidade que encontram na 

                                                
44 (...) itôs now abundantly clear that language classroom research must focus on what actually happens in the 

classroom, and not on testing other peopleôs prescriptions for what they think should happen there. 



 

 

 91 

sala de aula é bem diferente daquela pintada pela teoria. Segundo van Lier (1994, p. 7), a 

pesquisa é a mediação entre a pr§tica e a teoria, ña pr§tica deve ser vista como uma 

oportunidade para a pesquisa, e como uma fonte de teoriaò
 46

. 

A sala de aula, segundo Wright (2006), pode ser descrita como sistema complexo e 

simples ao mesmo tempo. Se considerarmos a sala de aula simplesmente como o lugar onde o 

ensino e a aprendizagem acontecem, teremos uma visão razoável, porém bastante primária e 

simplista deste sistema, pois a realidade é bastante diferente. De acordo com a definição do 

autor, ña vida na sala de aula ® o que professores e alunos fazem. Ao mesmo tempo, a vida na 

sala de aula é o que eles fazem da sala de aula, e o que ela faz delesò
 47

 (WRIGHT, 2006, p. 

64).  

Por outro lado, pode-se ver a sala de aula como um sistema dinâmico e de natureza 

complexa, cujo trabalho é um processo constante de ajustes e negociações entre professores e 

alunos, a fim de que surjam as oportunidades de aprendizagem. Somos seres humanos com 

vontades, experiências, dúvidas, medos, anseios, interesses dos mais diversos convivendo 

dentro do mesmo meio. ñO ambiente da sala de aula ® um complexo sistema interativo de 

exig°ncias pessoais, sociais e cognitivasò
 48

 (WRIGHT, 2006, p.69). Nossas ações como 

professores podem causar as mais distintas reações nos alunos: positivas ou mesmo negativas. 

ñA vida na sala de aula n«o ® mais ou menos problem§tica do que a vida propriamente ditaò
 49

 

(WRIGHT, 2006, p.64). 

 Sendo a sala de aula não só o local do ensino e da aprendizagem, mas também local 

onde as oportunidades de aprendizagem surgem a partir da interação de seus participantes, 

nós, professores e pesquisadores 

                                                                                                                                                   
45 Aspas da autora. 
46 Practice must be seen as an opportunity to do research, and as a source of theory. 
47 Classroom life is what teachers and learners make. At the same time, classroom life is what they make of it, 

and what it makes them. 
48 (é) Classroom environment as a complex interactive system of personal, social and cognitive demands. 
49 Classroom life is thus no more or no less problematical than life itself. 
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(...) devemos nos concentrar no que acontece entre os participantes da sala de aula, 

como o lugar principal no qual professores e alunos podem trabalhar no 

entendimento da qualidade de vida da sala de aula. O entendimento é priorizado; 

levando ou não a mudanças no comportamento, atitude e crença50 (GIEVE e 

MILLER, 2006, p.28). 

 

A sala de aula é um espaço social dividido não apenas por professores e alunos, mas 

por seres humanos completos ï whole persons ï dotados de aspectos não só cognitivos, como 

também afetivos, e sem entendimentos entre seus participantes, não há como funcionar. É por 

essa razão que, como mencionado por Allwright (2003), deve-se priorizar na pesquisa em aula 

a ñqualidade de vidaò. De acordo com Gieve e Miller (2006), uma sala de aula com boa 

ñqualidade de vidaò torna-se um ambiente favorável para a criação de oportunidades de 

aprendizagem por parte dos professores e o aproveitamento delas por parte dos alunos, ou 

seja, a qualidade da intera­«o na sala de aula n«o s· determina a ñqualidade de vidaò na sala 

de aula, como tamb®m determina como os participantes entendem a ñqualidade de vidaò da 

sala de aula (cf. TARONE, 2006; BARNARD E FANSELOW, 2006). 

 

6.4 A questão ética na pesquisa 

 

Antes do início desta pesquisa, todos os participantes foram informados sobre esta 

investigação e seus objetivos e autorizaram o uso de seus dados, bem como a gravação das 

aulas em áudio e em vídeo.  

ñ£ preciso ter claro que pessoas n«o s«o objetos e, portanto, não devem ser tratadas 

como tal; não devem ser expostas indevidamente. Devem sentir-se seguras quanto a garantias 

de preserva­«o da dignidade humanaò (CELANI, 2005, p. 107). Assim, para preservar as 

identidades dos participantes, utilizei pseudônimos para identificá-los neste trabalho.  

                                                
50 We shall concentrate then on what happens between classroom participants as the main site in which teachers 

and learners can work on understanding QoCRL. Understanding is prioritized; whether or not that leads to 

changes in behaviour, attitude and belief, or not, will depend on participantsô understandings. 
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Segundo Celani (2005, p. 110), o pesquisador deve sempre se preocupar em evitar 

danos e prejuízos a todos os participantes e envolvidos na pesquisa, seus direitos e interesses 

precisam ser sempre resguardados. 

 

6.5 O contexto de pesquisa 

 

Os dados desta pesquisa foram registrados durante um semestre letivo, na sala de aula 

da disciplina Alemão Instrumental em uma instituição pública de ensino. Neste capítulo cabe 

detalhar os aspectos do contexto onde a pesquisa se desenvolveu, como a disciplina, os 

alunos, a professora e a pesquisadora, observadora-participante. 

 

6.5.1 A sala de aula e a disciplina Alemão Instrumental 

 

As aulas de Alemão Instrumental eram ministradas, geralmente, três vezes por 

semana nos dois primeiros tempos de aula, cada uma com 50 minutos (sem intervalo), 

perfazendo uma carga horária de 75 horas semestrais. No entanto, durante o semestre, no qual 

as aulas foram por mim observadas, a referida disciplina foi oferecida e ministrada nos dois 

tempos de aula intermediários e calouros da Faculdade de Letras ï estudantes do primeiro 

período ï não foram inscritos nesta disciplina, mas apenas em Inglês Instrumental. Tal 

aspecto foi extremamente atípico, pois os calouros são inscritos também compulsoriamente 

nesta disciplina devido à estrutura acadêmico-administrativa da Faculdade, mas naquele 

semestre havia apenas alunos que se inscreveram na disciplina por iniciativa própria. Foram 

observadas, no total, 30 aulas. 

A sala de aula possuía cadeiras fixadas no chão e enfileiradas. As últimas fileiras 

eram mais altas que as primeiras, isto é, eram organizadas em forma de arquibancada. Havia 
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quatro ventiladores de teto que prejudicavam um pouco as gravações de áudio, mas desligá-

los era inviável, devido ao clima quente nos primeiros dois meses. No terceiro mês, o clima 

ficou mais ameno e os ventiladores puderam ser desligados algumas vezes. No último, não 

houve necessidade de que os ventiladores fossem ligados. 

 A professora dispunha de um quadro negro e giz branco e trazia bastões de giz 

coloridos para ilustrar e destacar melhor alguns pontos da matéria vista nas aulas. Em algumas 

aulas, a professora fez uso também de um aparelho retro-projetor, disponibilizado pela 

instituição. Este aparelho não ficava na sala de aula, era necessário que o buscassem no início 

da aula e o devolvessem no final ao setor de áudio-visual. Tal tarefa era cumprida pela 

professora ou por algum aluno que se dispusesse a ajudá-la. 

 

6.5.2 Os participantes 

 

Os participantes do contexto pesquisado foram os alunos, a professora da disciplina, 

uma bolsista de iniciação científica e a pesquisadora. A seguir, podemos observar a descrição 

do perfil dos participantes do contexto pesquisado. 

 

6.5.2.1 Os alunos 

 

A turma era composta inicialmente por cinco alunos. A descrição do perfil de cada 

aluno da turma pode ser observada a seguir. É importante relembrar que, para a preservação 

da identidade dos alunos, conforme a ética na pesquisa em Ciências Humanas, utilizei nomes 

fictícios para identificar os mesmos no presente trabalho. 
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Daniel  

Este aluno era graduado em Letras Português-Árabe, doutorando do programa de 

Ciência da Literatura e sua área de interesse era a Literatura Medieval. Daniel freqüentou o 

curso apenas até a quinta aula, pois não tinha tempo para se dedicar ao curso de Alemão 

Instrumental, devido aos seus compromissos relativos ao Doutorado. 

As línguas estrangeiras de conhecimento do aluno eram inglês, espanhol, francês, 

galês médio, persa avéstico, sânscrito, árabe clássico, latim. Daniel tinha o hábito de ler textos 

acadêmicos e não-acadêmicos em português e em língua estrangeira. Os tipos de texto com os 

quais o aluno tinha contato em l²ngua estrangeira eram ñgibi, encarte de cd, jornal, romances, 

poesia, revistas, guias, piadas, filosofia, qualquer coisa...ò. Quando perguntado sobre os tipos 

de leitura que fazia de textos em língua estrangeira, o aluno respondeu que lia para ter uma 

compreensão geral do assunto; para uma compreensão dos pontos principais; para uma 

compreensão detalhada; para anotar informações ou mesmo para ñdivers«o, frui­«o est®tica, 

etc...ò.  

Daniel considerava excelentes suas habilidades comunicativas em língua estrangeira e 

em língua materna ï ler, falar, escrever e ouvir. Quando perguntado sobre a sua maior 

dificuldade ao ler em língua estrangeira, que n«o o alem«o, o aluno afirmou ser a ñFalta de 

Material para estudo e leitura de l²nguas antigas e orientaisò. 

Com relação à razão para freqüentar o curso de Alemão Instrumental, o aluno disse ser 

o ñinteresse no aprendizado da l²nguaò e quando perguntado sobre o que desejaria fazer com 

os conhecimentos adquiridos no curso, Daniel limitou-se a responder ñutiliz§-losò. 

 

Gisele  

Assim como Daniel, Gisele era graduada em Letras Português-Árabe, doutoranda do 

programa de Ciência da Literatura e sua área de interesse era também a Literatura Medieval. 
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A aluna freqüentou o curso apenas até a quinta aula, pois não tinha tempo para se dedicar ao 

curso de Alemão Instrumental. 

 A motivação de Gisele para freqüentar o curso de Alemão Instrumental e o que 

desejava fazer com os conhecimentos adquiridos no curso era poder ler textos em alemão, o 

que ia ao encontro dos objetivos do curso. 

Além do inglês, a aluna falava, ou já tinha estudado francês, espanhol, italiano, árabe 

clássico, sânscrito, egípcio e latim. Gisele tinha hábito de ler textos acadêmicos e não-

acadêmicos em português e em língua estrangeira, mas não informou os tipos de textos e as 

línguas nas quais lia.  

Quando perguntada pela sua maior dificuldade na leitura em alguma língua 

estrangeira, que n«o o alem«o, a aluna informou ser ña dificuldade que toda l²ngua imp»em: 

[sic] a de n«o se deixar dominar por uma tradu­«o ilus·riaò. 

Os tipos de leitura que a aluna fazia ou os objetivos que tinha ao ler textos em língua 

estrangeira eram os mais variados: para uma compreensão geral do assunto; para uma 

compreensão dos pontos principais; para uma compreensão detalhada; para anotar 

informa­»es e, ainda, ño que supera todos: O prazer de ouvir a m¼sica de outras l²nguasò. 

A aluna avaliava como excelente as suas quatro habilidades comunicativas, tanto em 

língua estrangeira, como em língua materna.  

Gisele, quando perguntada o que poderia a docente de língua alemã instrumental fazer 

para torná-la uma boa leitora, afirmou que ñningu®m, al®m de mim, e da minha própria 

rela­«o com o texto, pode me transformar em um bom leitorò e questiona ñal®m disso, o que ® 

um óbom leitorô afinal?ò. Quando perguntada sobre o que ela pr·pria poderia fazer para se 

tornar uma melhor leitora em língua estrangeira, a aluna respondeu ñcontinuar lendo e 

ouvindo sua m¼sicaò. 
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Renata  

Esta aluna era graduada em Letras Português-Espanhol, estava cursando o segundo 

período de Letras Português-Francês, fazia especialização em literatura hispano-americana e 

era mestranda do Programa de Ciência da Literatura, na área de Poética. 

 Além do espanhol e do francês, Renata possuía também algum conhecimento de 

italiano e havia feito dois períodos de inglês em curso de línguas estrangeiras para a 

comunidade, Projeto de extensão de uma instituição pública de ensino. Além desses idiomas, 

a aluna também havia estudado alemão no referido curso por quatro semestres. 

A motivação da aluna para fazer Alemão Instrumental era, preferencialmente, 

prosseguir seus estudos de alemão e entrar em contato com textos escritos. A aluna informou 

também que gostava muito de ler. Com relação aos conhecimentos adquiridos no curso, a 

aluna afirmou que pretendia aprofundar os conhecimentos adquiridos e usá-los na leitura de 

outros textos, assim como o aprendizado da língua alemã. Além disso, pretendia também 

cursar disciplinas da graduação em português-alemão, mas não sabia se haveria vagas na 

turma. 

 Renata tinha o hábito de ler tanto textos acadêmicos, como não-acadêmicos, em língua 

materna e em língua estrangeira, principalmente em espanhol. Dos textos não-acadêmicos que 

lia, tinha contato, principalmente, com jornais. Na área acadêmica, a aluna lia críticos 

literários e obras literárias. 

A aluna avaliava as habilidades de ler, escrever e falar em língua estrangeira e língua 

materna como muito boas e a habilidade de compreensão oral, como boa em língua 

estrangeira e muito boa em língua materna. A aluna afirmou que sua maior dificuldade ao ler 

em língua estrangeira era o vocabulário. 
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Quando perguntada o que poderia a docente de língua alemã instrumental fazer para 

torná-la uma boa leitora, a aluna afirmou que o incentivo por parte do professor, além do 

ensino das estratégias de leitura, é algo essencial. 

Renata informa que poderia ler mais para se tornar uma melhor leitora em língua 

estrangeira. Ela reconhece que poderia ter acesso a textos em língua estrangeira através da 

internet, mas não gosta da leitura na tela e não tem acesso a jornais e revistas em língua 

estrangeira. Por essa razão, Renata acredita que as obras literárias são um meio de manter 

contato com a língua estrangeira, pois, além de seu fácil acesso (em bibliotecas, por exemplo), 

ela gosta muito de literatura. 

 

Joana  

A aluna estava no décimo período do curso de graduação em Desenho Industrial e sua 

motivação para freqüentar o curso advinha da sua necessidade de ler textos em alemão e do 

fato de gostar da língua. Com os conhecimentos adquiridos no curso, a aluna gostaria de ler 

textos acadêmicos e não-acadêmicos e melhorar seus conhecimentos da língua. Joana já havia 

feito aulas de alemão por dois períodos em curso de línguas estrangeiras para a comunidade, 

Projeto de extensão de uma instituição pública de ensino. 

 Além do alemão, Joana tinha conhecimentos de espanhol, havia cursado um semestre 

de japonês, havia feito o curso de Inglês Instrumental e tinha também bons conhecimentos da 

língua inglesa. 

 Quando perguntada pela sua maior dificuldade em ler textos em língua estrangeira, 

que não o alemão, a aluna afirmou ser o vocabulário. Em segundo lugar vinha a sintaxe, em 

terceiro, a falta de conhecimento do assunto, seguida pela gramática e o desconhecimento das 

estratégias de leitura ficou em último lugar, já que a aluna já havia cursado inglês 

instrumental. 
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Joana tinha o hábito de ler textos acadêmicos em português e textos não-acadêmicos 

em inglês e espanhol. Os objetivos de aluna ao ler um texto em língua estrangeira, que não o 

alemão, era a compreensão geral do assunto, compreensão dos pontos principais e o registro 

de informações. 

Em língua estrangeira, a aluna avaliava que sua habilidade de leitura e de compreensão 

oral eram boas, sua habilidade de escrita era regular, sua habilidade de produção oral era 

insuficiente. Em língua estrangeira, Joana avaliava que suas habilidades de leitura, produção e 

compreensão oral eram excelentes e que a sua habilidade de escrita era muito boa. 

Na opini«o de Joana, a docente de Alem«o Instrumental poderia ñajudar em rela­«o 

aos aspectos da l²ngua que s«o diferentes do portugu°sò para que a aluna se tornasse uma boa 

leitora. Sobre o que a aprendiz deveria fazer para se tornar uma melhor leitora em língua 

estrangeira, Joana afirmou que seria praticar mais a leitura. 

Joana não freqüentava assiduamente o curso; desde o primeiro dia de aula já havia 

pedido à professora da disciplina para assistir às aulas como ouvinte, já que, por problemas na 

sua grade de horários das disciplinas da graduação, não poderia comparecer às aulas nas 

sextas-feiras e também não poderia se inscrever regularmente no curso. As suas faltas 

começaram a gerar dificuldades no andamento de sua aprendizagem. Depois da décima quarta 

aula, a aluna decidiu deixar o curso, porque não estava conseguindo se dedicar.  

 

Bernardo  

Este aluno estava cursando o quinto período do curso de graduação em Música e sua 

motivação para freqüentar o curso vinha de sua necessidade de compreender as músicas em 

língua alemã que precisava cantar. 

Bernardo começou a freqüentar o curso a partir da sexta aula e deixou de freqüentá-lo 

a partir da décima. Como sua área de estudos era a Música, o aluno tinha especial interesse na 
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parte oral da língua e decidiu não mais continuar o curso, achou que seria mais conveniente 

para si freqüentar um curso que trabalhasse as quatro habilidades lingüísticas: falar, ouvir, ler 

e escrever. Além disso, o fato de ter começado o curso com certo atraso, fazia com que o 

aluno sentisse muita dificuldade em acompanhar o ritmo da turma. 

Como o aluno não respondeu o questionário passado pela professora da disciplina para 

conhecer seus aprendizes, não foi possível detalhar mais o perfil de Bernardo, principalmente 

no que tange seus hábitos de leitura e conhecimento prévio de outras línguas estrangeiras.  

 

6.5.2.2 A professora da disciplina 

 

A professora da disciplina Alemão Instrumental era muito experiente e qualificada na 

área em que atuava, era graduada desde 1971 em Letras Anglo-Germânicas, Mestre em Letras 

Modernas desde 1982, lecionava alemão como língua estrangeira desde 1979, ano no qual 

também passou a fazer parte do quadro de professores desta universidade e, desde 1984, 

ministrava a disciplina Alemão Instrumental. 

Por sete anos, a professora viveu na Alemanha. Neste período de tempo, desenvolveu 

não só atividades acadêmicas, como também profissionais. Sua vivência refletia-se em seus 

sólidos conhecimentos não só lingüísticos do alemão, como também sócio-culturais, 

históricos, econômicos, geográficos e políticos. 

Acrescento, ainda, que a professora era muito exigente e dedicada, sempre lembrava 

aos alunos quão importante eram a pontualidade e a assiduidade para o bom desenrolar do 

curso. Era também clara a sua atenção para com os alunos: a professora sempre os 

incentivava. Para Paiva (2005, p. 138), a motivação, ao lado de fatores como a política de 

ensino, a instituição de ensino, o material didático, o professor e características do próprio 
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aprendiz, como estilo de aprendizagem, afinidade com a língua-alvo e outros, são pontos-

chave para o desenvolvimento da autonomia do aprendiz e seus diversos graus.  

 

6.5.2.3 A observadora-participante 

 

O último sujeito desta investigação sou eu, observadora-participante.  

Comecei a lecionar alemão como língua estrangeira no segundo semestre de 2004, 

quando ingressei, na qualidade de monitora, em um Projeto de extensão de ensino de línguas 

estrangeiras desenvolvido por uma instituição pública de ensino.  

Desde então, despertou-se o meu interesse pelo ensino da leitura e, diante das 

dificuldades que meus alunos tinham em interagir com textos em alemão, comecei a me 

questionar sobre como eu os auxiliaria. Apesar dos sólidos conhecimentos sobre língua e 

literatura alemã que eu pude construir ao longo dos meus estudos de graduação, eu ainda 

queria compreender melhor como trabalhar textos escritos na aula de língua estrangeira. Foi 

no curso de Mestrado em Interdisciplinar de Lingüística Aplicada da Faculdade de Letras da 

UFRJ, que pude desenvolver a pesquisa acerca do processo ensino/aprendizagem de alemão 

para o fim específico da leitura.  

 

6.6 Os instrumentos de registro de dados 

 

  A pergunta de observação ï question-observation ï é o cerne da pesquisa qualitativa 

de cunho etnográfico (SPRADLEY, 1980, p. 73). Dessa forma, esta investigação teve início 

com a observação participante, guiada pela minha pergunta de pesquisa, pois tudo aquilo que 

o etnógrafo observa e registra é influenciado por tal pergunta. De acordo com Spradley 

(1980), a convivência no contexto de pesquisa gera a cada dia novas informações, novos 
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dados, e proporciona maior tranqüilidade e bem estar para os participantes da pesquisa. Por 

essa razão, desde o primeiro dia de aula eu estava presente no contexto em questão, pois eu, 

pesquisadora, não queria ser um membro estranho, mas, sim, parte dele. 

  A partir da observação participante, fiz uso de diversos instrumentos para o registro 

dos dados para a pesquisa, a fim de conferir credibilidade e validade à pesquisa (MC 

DONOUGH e MC DONOUGH, 1997, p. 71). A triangulação dos dados é de especial 

importância na pesquisa de base interpretativista, porque esta é de natureza subjetiva e pode 

ser tendenciosa. De acordo com Mays e Pope (2000, p. 92), consegue-se triangular os dados 

através de dois ou mais métodos diferentes de registro de dados, a partir também de duas ou 

mais fontes diferentes. Assim, os instrumentos que utilizei para registrar os dados da pesquisa 

foram os seguintes: 

 

a) notas de campo e diário: eu tomava nota de diversas informações do contexto pesquisado, 

como citações e perfis dos participantes, minhas reflexões, descrições da sala de aula e da 

disciplina. Procurei seguir as três orientações de Spradley (1980, p. 65-68) para formular 

as notas de campo: o princípio da identificação da linguagem ï registro da fala dos 

participantes e das diferenças de uso da língua, o princípio verbatim ï o registro do que 

os participantes diziam de fato, palavra por palavra ï e o princípio concreto ï uso da 

linguagem concreta nas descrições. 

  A partir das notas de campo, após as aulas, eu registrava em meu diário os 

acontecimentos daquele contexto. Conversas informais e e-mails trocados com os 

participantes também serviram como ponto de reflexão para elaborar meu diário. Nessas 

conversas e trocas de e-mails tentei utilizar a técnica de lembrança estimulada ï 

stimulated recall technique ï proposta por Nunan (1992, p. 232). De acordo com essa 

técnica, o pesquisador relata um fato registrado em áudio, vídeo ou notas de campo no 
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contexto pesquisado, com o intuito de que o participante se lembre do evento e o comente. 

De acordo com Nunan (1997), o diário tem como características essenciais a observação e 

a reflexão. Este instrumento foi de grande valia para que eu pudesse refletir sobre os 

eventos que aconteceram durante as aulas;  

 

b) transcrições de gravações em áudio e vídeo: comecei a fazer as gravações em áudio na 

quarta aula, ou seja, na segunda semana, pois acreditava que a partir daquele momento os 

alunos e a professora já estariam confortáveis com a minha presença, isto é, quando 

acreditava que alunos e professora já começavam a me ver como parte daquele contexto; 

  Após conversar com a professora da disciplina, chegamos à conclusão de que, na 

terceira semana de aula, eu poderia fazer as gravações em vídeo. Eu me sentia insegura 

quanto à gravação em vídeo, pois achava que os participantes poderiam sentir-se 

constrangidos e que talvez não agissem naturalmente. Entretanto, quando a professora 

informou na sala de aula que seríamos filmados a partir daquele dia ï após consulta e 

consentimento dos participantes ï os alunos agiram com naturalidade e não esboçaram 

desconforto algum diante da câmera, uma das alunas disse até que já estava acostumada com 

este procedimento, e que esta não era a primeira vez que seria filmada para uma pesquisa.  

  Hubbard e Power (1993, p. 68-70) afirmam que esta prática é bastante válida por 

permitir que o pesquisador reflita sobre os dados registrados. Estas gravações de áudio e vídeo 

foram por mim transcritas, para que eu tivesse material de análise complementar às minhas 

notas de campo. 

 

c) questionários: para conhecer melhor seus alunos, a professora da disciplina aplicou-lhes 

um questionário, que ela mesma elaborara (ver anexo A: Questionário ï Conhecendo o 

Aluno). Este já era um procedimento de praxe da professora quando ministrava o Alemão 
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Instrumental. Foi este mesmo questionário que utilizei para traçar o perfil dos alunos. 

Para conhecer um pouco melhor a professora, pedi que ela respondesse também a um 

questionário estruturado. Através deste instrumento pode-se contemplar a visão do 

demais participantes sobre o contexto pesquisado e reunir mais dados para a pesquisa; 

 

d) transcrições de entrevistas gravadas em áudio e vídeo: em um último momento fiz uso 

também de entrevistas através de um questionário semi-estruturado, para que o perfil de 

cada um dos participantes fosse traçado não só com a minha visão a respeito deles, mas 

também com a deles próprios. Para André e Lüdke (2001, p. 34), as entrevistas 

ñpermitem corre­»es, esclarecimentos e adapta­»es que a tornam sobremaneira eficaz na 

obten­«o de informa­»es desejadasò. 

 

 



 

 

 

 

7 Análise e interpretação dos dados 

 

A busca pela resposta à pergunta de pesquisa exigiu a investigação teórica de quatro 

áreas do conhecimento, como visto nos capítulos 2, 3, 4 e 5: as estratégias, a leitura, a 

pesquisa do ensino de língua estrangeira para fins específicos e o professor e a leitura na sala 

de aula. A revisão desses pressupostos teóricos serviu para fundamentar a análise dos dados. 

Com o intuito, então, de promover um diálogo entre teoria e prática, alguns conceitos 

discutidos nos capítulos supracitados são aqui novamente apresentados. 

  Uma das fases mais importantes em uma pesquisa é o processo de preparação dos 

dados para análise, ou seja, a categorização. De acordo com Hubbard e Power (1993), a 

categorização dos dados faz com que o pesquisador pilote os dados da pesquisa de forma mais 

fácil e organizada. Para categorizar os dados registrados, utilizei a análise de domínio de 

Spradley (1980, p. 88-89). Os domínios culturais são categorias de significados e cada 

categoria abrange diferentes elementos, tratados como equivalentes, pois estes elementos 

estão ligados por uma relação semântica.  

  O procedimento supracitado foi aliado ao método de comparação constante de 

Hubbard e Power (1993, p. 86). Segundo este método, o pesquisador separa os dados da 

pesquisa para análise de acordo com categorias e conceitos, de maneira a relacioná-los com a 

pergunta de pesquisa. Como a própria denominação sugere, este método deve ser utilizado 

constantemente, ou seja, os dados recém registrados devem ser comparados aos já registrados 

e assim sucessivamente. Dessa forma, consegue-se refinar as categorias e conceitos inicias e 

descrever melhor os eventos observados.  

  Em busca, então, da resposta para a pergunta de pesquisa e considerando a natureza da 

mesma, os dados registrados foram categorizados levando-se em consideração algumas etapas 

observadas na aula de Alemão Instrumental. A primeira categoria, na qual os dados foram 
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agrupados, refere-se à leitura como atividade de compreensão. O primeiro momento da aula 

de Alemão Instrumental diz respeito à conscientização de que a leitura deve ser entendida 

como atividade ligada à compreensão e não à tradução. Isso quer dizer que para compreender 

um texto em alemão não é necessário conhecer o significado de todas as palavras do texto. 

Partindo do princípio de que a leitura não é uma atividade receptiva, porém ativa, pois 

o leitor precisar mobilizar seus conhecimentos ï de mundo, textual e lingüístico ï para a 

construção do sentido do texto (MONTEIRO e MELO, 2003, p. 150), os dados foram 

agrupados dentro da segunda categoria: procurei pontuar o papel da mobilização dos 

conhecimentos de mundo e textual na compreensão. 

Para compreender o texto em língua alemã, além de fazer uso de seu conhecimento de 

mundo e textual, o leitor precisa também desenvolver o conhecimento lingüístico em alemão. 

Na terceira categoria, agruparam-se dados referentes a esse desenvolvimento do 

conhecimento lingüístico. 

De acordo com Brown (1994, p. 291), o desenvolvimento da habilidade de leitura em 

língua estrangeira por aprendizes que já são letrados em outra língua é uma questão de 

desenvolvimento de estratégias de compreensão eficientes e apropriadas. Portanto, a quarta 

categoria abarcou dados relativos ao papel do professor no fomento e desenvolvimento de 

estratégias de leitura por parte do aprendiz. 

 Há que se considerar também que, de acordo com Ramos (2005, p. 112-113), um 

curso de língua estrangeira para fins específicos é desenhado para satisfazer as necessidades 

do aprendiz. Para tanto, a seleção de temas e conteúdos para as aulas também é feita levando-

se em consideração a área de atuação do aprendiz, seja acadêmica ou profissional. E, com 

freqüência, devido à especificidade do curso, o professor não encontra no mercado material 

didático adequado aos objetivos do curso ou ao público-alvo, cabendo a ele, além da seleção 

de materiais publicados, a adaptação e mesmo a elaboração (HUTCHINSON e WATERS, 
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1987, p. 157; DUDLEY-EVANS e ST. JOHN, 1998, p. 15). Dessa forma, faz-se necessário 

contemplar ainda a quinta categoria de análise dos dados: a elaboração do material didático a 

partir da análise de necessidades.  

Os dados reunidos e registrados para a pesquisa foram distribuídos, para posterior 

análise, dentro das cinco categorias relacionadas a seguir: 

 

ü a conscientização da atividade de leitura como compreensão; 

ü a mobilização dos conhecimentos de mundo e textual do leitor; 

ü o desenvolvimento do conhecimento lingüístico em alemão; 

ü o fomento e desenvolvimento das estratégias de leitura; 

ü a elaboração do material didático de acordo com a análise de necessidades.  

 

 Qualquer análise é um exame sistemático de algo para determinar suas partes, a 

relação entre as partes e suas relações com o todo e reflete um modo de pensar (SPRADLEY, 

1980, p. 85). Desta forma, pode-se afirmar que analisar é procurar padrões, privilegiando, 

para este fim, não só o que se verifica em comum nos dados, mas também o discrepante.  

 Cavalcanti (1990, p. 46), baseando-se em Erickson (1986), afirma que, ña fase de 

análise de dados deveria durar o mesmo tempo ou até mais tempo que a fase de coleta de 

registros. Não se pode subestimar o tempo de dura­«o da fase de an§liseò, ® preciso tempo 

para que o pesquisador possa ñdialogarò com os dados e, assim, interpret§-los. 

 Para garantir a confiabilidade da pesquisa e para que distorções fossem dirimidas, no 

processo de seleção, categorização e análise dos dados, utilizei o método da triangulação, ou 

seja, os dados foram observados e analisados sob diferentes olhares e de diferentes maneiras 

para se chegar aos resultados.  
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Após a categorização dos dados e tendo apresentado o capítulo de Metodologia de 

Pesquisa e nele detalhado o tipo de pesquisa adotada, a justificativa por sua adoção, o 

caminho percorrido para registrar os dados da pesquisa e os instrumentos utilizados para este 

registro, cabe, nas próximas subseções, apresentar a análise dos dados registrados. 

 

7.1 A conscientização da leitura como atividade de compreensão textual 

 

Esta categoria destina-se à análise dos dados referentes à primeira etapa observada no 

curso de Alemão Instrumental, a saber, a conscientização de que a leitura é uma atividade 

ligada à compreensão textual, e não à tradução, opinião freqüentemente observada por parte 

dos aprendizes.  

Para conscientizar o aprendiz de que ler textos escritos em língua estrangeira para 

compreendê-los é uma atividade distinta daquela para traduzi-los, já na segunda aula, a 

professora disse aos alunos que o objetivo daquela disciplina era a compreensão, e não a 

tradução, conforme registro no diário da observadora e um trecho transcrito da entrevista com 

a professora da disciplina: 

 

A professora começou a aula perguntando aos alunos por que eles haviam decidido 

cursar o Alemão Instrumental. Alguns disseram que queriam ler textos em língua 

alemã de suas áreas de pesquisa e outros disseram que queriam conhecer melhor a 

língua. A professora disse, então, que o Alemão Instrumental era voltado para a 

leitura, (...), que concebe ler como compreender. A professora diz que a idéia é 

compreender um texto em alemão de acordo com o que os aprendizes 

necessitassem.  

 

(Aula 2 ï Diário da observadora) 
 

O objetivo do curso é capacitar o aprendiz a interagir com textos em língua 

alemã, de forma a poder compreendê-los e, assim, incorporar as informações 

obtidas ao seu conteúdo acadêmico, (...) procurando fornecer a estes alunos uma 

ferramenta que os habilite a ler textos de sua área de atuação em língua alemã. 
 

(Transcrição da entrevista com a professora) 
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Um dos recursos utilizados pela professora para conscientizar seus alunos de que a 

leitura é uma atividade de compreensão, foi a solicitação da leitura do texto ñLeitura, Escrita e 

Tradu­«oò (BARBOSA e CALDAS, 2002). Segundo as autoras (2002, p. 65), 

 

(...) o processo tradutório é visto como sendo prévio à compreensão textual. O 

que ocorre, na verdade, é que, para se poder traduzir um texto, é preciso 

primeir o compreendê-lo. Isto porque a tradução se identifica, de fato, é com a 

produção textual. Trata-se, portanto, de uma ñquinta habilidadeò, ou seja, uma 

habilidade específica a ser adquirida pelo aprendiz. 

 

 A professora pediu para que os alunos lessem o texto de Barbosa e Caldas (2002) 

devido à tendência dos alunos de querer traduzir, de querer saber o significado de cada 

palavra do texto. Aquele adepto a tal prática, ou seja, à leitura palavra-por-palavra foi o que a 

professora chamou de ñleitor de ponta-de-dedoò. Ela disse tamb®m que ñtraduzir não é o 

objetivo do Alemão Instrumental, mas compreender o textoò e que ña tradu­«o ® um novo 

texto, um texto seu, n«o mais um texto do autorò (Aula 3 ï Diário da observadora). 

 Os textos utilizados em sala de aula também ilustram a conscientização da leitura 

como atividade de compreensão. Através destes textos, a professora procurava mostrar ao 

aprendiz que, para compreender um texto em língua alemã, não é necessário que se conheça o 

significado de cada palavra. A folha número 9 (ver p. 183 da seção Anexos) apresenta dois 

textos que serviram de base para o trabalho de conscientização. No primeiro texto ï ñVejam 

como ® interessante nosso c®rebroò ï, somente a primeira e a última letras da palavra estavam 

no seu devido lugar. As letras que ficam no meio da palavra estavam embaralhadas, porém 

conseguia-se ler o texto perfeitamente, ou seja, o fato de as letras do meio da palavra estarem 

embaralhadas n«o prejudicava a compreens«o. De acordo com o texto, ñitso ® poqrue n·s não 

lmeos cdaa lrtea isladoa, mas a plaravaa cmoo um tdooò. 

 

Professora: então, Bernardo, que que cê tá achando? O primeiro texto, por exemplo? 

Você conseguiu ler tudo? 

Bernardo: consegui. 
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Professora: tranqüilo, né? Pois é. Então? É aquela nossa proposta, né? Você não 

precisa entender tudo, tanto em nível de palavras, como em nível de letras... né? 

Você não precisou ler as letras certinhas. Deu pra entender tranqüilo. (...) 

 

(Aula 8 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

No segundo texto da folha número 9 ï ñSe você conseguir ler as primeiras palavras o 

c®rebro decifrar§ automaticamente as outras...ò ï, foram retiradas algumas letras das palavras 

e em seu lugar foram colocados números que apresentavam um formato parecido com o das 

letras originais, o que possibilitava a leitura do texto.  

Outro exemplo de conscientização do que é a atividade de leitura é mostrado através 

do trabalho feito com o texto de Lu²s Fernando Ver²ssimo, intitulado ñEstrumufarò, constante 

na folha 14 (ver p. 187 da seção Anexos). 

 

Professora: o que que é uma estrumufadeira, que é estrumufar? Não existe essa 

palavra. (...) Estrumufar, estrumufadeira, estrumufando, estrumufe, (...), não tá 

claro o que que é, mas a gente entendeu. Certo? (...)Se a gente for passar isso, é... 

como o Veríssimo quer, como uma comparação, uma alegoria pro político, também 

faz sentido. Certo? Ou seja, a agente não precisa saber o que significa estrumufar pra 
entender o que o autor quis dizer, né? É aquele nosso enfoque de que a gente não 

precisa entender todas as palavras.  
 

(Aula 7 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

Essa prática da professora vai ao encontro do que Smith (1991, p. 201) concebe como 

leitura. Para o autor, a leitura não é uma mera identificação de letras, para o reconhecimento 

das palavras e obtenção do significado das sentenças. A compreensão textual não requer a 

identificação nem de letras, nem de palavras individual e isoladamente, requer, porém a 

construção do sentido como um todo. 

A folha número 11 (ver p. 184 da seção Anexos), que contém o poema ñAula de 

leituraò, procura romper tamb®m com a cren­a de que ler significa uma mera decodifica­«o de 

palavras:  
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A leitura é muito mais  

do que decifrar palavras 

Quem quiser parar pra ver 

pode até se surpreender (...) 

 

(Aula 8 ï Folha 11) 

 

 O texto ñAula de leituraò trabalha n«o s· com o processo de conscientiza­«o do aluno-

leitor de que a leitura não é uma atividade de decodificação, mas também com a importância 

da mobilização dos conhecimentos prévios do leitor para a construção do sentido (KOCH e 

ELIAS, 2006; CORRÊA e CUNHA, 2006; KLEIMAN, 2004a, 2004b, 2004c; FULGÊNCIO 

e LIBERATO, 2004), assunto que é tratado com mais detalhes na próxima subseção. 

 

7.2 A importância da mobilização dos conhecimentos de mundo e textual do leitor 

 

Esta categoria destina-se à análise dos dados referente à etapa na qual se observou o 

trabalho em torno da importância da mobilização do conhecimento prévio do leitor na 

atividade de leitura. Como os aprendizes, em sua maioria, não têm conhecimento prévio da 

língua alemã, quando ingressam no curso Alemão Instrumental, trato nesta categoria apenas 

da mobilização dos conhecimentos textual e de mundo. 

Conscientizar o aprendiz de que ele tem um papel ativo na leitura e construção do 

sentido e que este papel é exercido através da mobilização de seus conhecimentos textual e de 

mundo (KOCH e ELIAS, 2006, p. 21) é também tarefa da professora, conforme se observou 

nas aulas de Alemão Instrumental.  

O conhecimento textual, ou seja, o conjunto de noções e conceitos sobre o texto que 

faz parte do conhecimento prévio do leitor tem um papel importante na compreensão de 

textos (KLEIMAN, 2004c, p. 16). A primeira atividade em torno da conscientização da 

importância dos conhecimentos de mundo e textual foi feita com textos na língua-alvo: títulos 

de livros em alemão. Ao entregar a folha de número 1 (ver p. 181 da seção Anexos), a 
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professora pediu para que os alunos numerassem os títulos dos livros, de 1 a 9, começando da 

coluna da esquerda e de cima para baixo. Feito isso, a professora pediu para que os alunos 

lessem os pequenos textos e perguntou de onde ela os havia extraído. Os alunos responderam 

que se tratava de títulos de livros. Indagados pela professora sobre como chegaram àquela 

resposta, os alunos disseram que fora através da forma como aqueles títulos estavam 

apresentados, ou seja, através do layout do texto eles puderam chegar à resposta. 

 Ainda utilizando a folha 1, a professora perguntou aos alunos quem era o autor do 

título 5. Os alunos responderam ser Werner König. A professora novamente os indagou sobre 

como chegaram à resposta, sem saber alemão. A aluna Joana disse que aquilo parecia um 

nome. A professora confirmou a resposta de Joana, dizendo que Werner König é realmente 

um nome próprio.  

 

Nesta atividade, a professora conscientiza seus alunos da importância dos 

conhecimentos de mundo e textual para a atividade de leitura e compreensão, ela 

diz claramente, que eles chegaram àquelas respostas, devido ao conhecimento 

prévio que eles têm. 

 

(Aula 4 ï Diário da observadora) 

 

O t²tulo ® um ñelemento constitutivo do texto cuja função é, geralmente, chamar a 

atenção do leitor e orientá-lo na produ­«o de sentidoò (KOCH e ELIAS, 2006, p. 13) e atrav®s 

dele o leitor levanta as primeiras hipóteses em relação ao tema ou assunto do texto 

(KLEIMAN, 2004c, p. 59). ñCom óprevis»esô motivadas pelo t²tulo, óadentramosô o texto, 

prosseguindo em nossa atividade de leitura e produ­«o de sentidoò (KOCH e ELIAS, 2006, p. 

14). O trecho a seguir, extraído do Diário da observadora, exemplifica a conscientização da 

importância do conhecimento textual na atividade de leitura:  
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Quando se pede para numerar um texto, muitas vezes não se começa pelo título, e o 

título traz muitas pistas sobre o texto. Por que algo está em negrito ou em 

itálico em um texto? Isso pode ser uma pista. 

 

(Aula 2 ï Diário da observadora, palavras da professora) 

 

O conhecimento de mundo é de importância fundamental na atividade de leitura, pois 

ña pouca familiaridade com um determinado assunto pode causar incompreens«oò 

(KLEIMAN, 2004c, p. 20). Para que haja compreens«o, ñaquela parte do nosso conhecimento 

de mundo que é relevante para a leitura do texto deve estar ativada, isto é, deve estar num 

n²vel consciente, e n«o perdida no fundo de nossa mem·riaò (KLEIMAN, 2004c, p. 20). Tal 

aspecto é observado em sala de aula, conforme as palavras da professora: 

 

Não entenderemos um texto sobre física quântica. Não adianta conhecermos só a 

língua, precisamos do conhecimento prévio sobre o assunto para compreender 

o texto. O conhecimento de mundo pode até ser mais importante que os outros dois 

[o textual e o lingüístico]. 

 
(Aula 2 ï Diário da observadora, palavras da professora) 

 

 Com o texto ñNever underestimate the importante of local knowledgeò constante na 

folha número 12 (ver p. 185 da seção Anexos), a professora, além de mostrar a importância da 

ativação do conhecimento de mundo na atividade de leitura, enfatiza, também, o componente 

sócio-cultural relacionado ao conhecimento de mundo. Pode-se observar tal fato, na 

transcrição de um trecho da sétima aula, na qual esta atividade foi desenvolvida: 

 

Professora (...) que bichinho é esse? 

Joana: um gafanhoto. 

Professora: um gafanhoto, né? Gafanhoto significa..., tem algum significado pra 

nós?  

Joana: ... 

Professora: é um mero inseto, né? Então, pros americanos o que que é o 

gafanhoto? 

Joana: peste. 

Professora : (...) e na China? 

Joana: pet. 

Professora : um animalzinho de estimação, né? E na Tailândia? 

Joana: petisco. 
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Professora: delicatesse. Delicatesse, né? Então você veja como o conhecimento de 

mundo é importante pra gente. (...) O conhecimento de mundo também varia 

de um lugar pra outro.  

 

(Aula 7 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 O trabalho feito com o texto da folha número 13 (ver p. 186 da seção Anexos) ilustra o 

caminho feito pela professora na conscientização dos alunos em relação à importância da 

mobilização não só do conhecimento de mundo, como também do conhecimento textual. A 

folha 13 traz o gênero textual propaganda publicitária e trata de uma campanha da companhia 

aérea alemã Lufthansa. 

 

Professora: bom..., Bernardo, o que que cê acha que é isso aqui? 

Bernardo: (hesitante) 

Professora: é título de livro, como a gente já tinha visto nos outros, Bernardo?  

Bernardo: não. 

Professora: não. O que que pode ser, Bernardo? 
Bernardo: pode ser... jornal e revista?  

Professora: jornal e revista, tá certo, a fonte né? Isto, eu extraí de uma revista. E 

este texto tem o objetivo de fazer o quê? De transmitir o quê?  
Bernardo: de repente trata... sobre o que trata? 

Professora: isso. Pode ser. Hein, Bernardo, de onde cê acha que eu tirei isso? 

Bernardo: de algum, algum...algum... 

Professora: o que esse texto deseja? Qual o objetivo desse texto? Comunicar o 

quê? 

Bernardo: é algum cartaz, então? 

Professora: pode ser.... Diga, Joana. 

Joana: um anúncio... 

Professora: é um anúncio... De quê, Bernardo? Não desconfie de você próprio, 

Bernardo. (...) Que que cê falou mesmo, Joana? 

Bernardo: um anúncio. 

Professora: um anúncio. E está anunciando o quê? 

Bernardo: (hesitante) 

Professora: vai, Joana? 

Joana: anúncio da Lufthansa. 

Professora: anúncio da Lufthansa. O que que é a Lufthansa, Bernardo?  

Bernardo: eu não sei o que que é. 

Professora: ai, Bernardo, cê sabe, sim. 

Bernardo: sei? 

Professora: claro que sabe. (...) É uma companhia aérea alemã. É a VARIG 

alemã. Lembrou? 

Bernardo: é... 

 

(Aula 7 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 A transcrição acima demonstra que a falta de conhecimento textual não possibilitou ao 

aluno Bernardo a identificação do gênero textual propaganda publicitária. A falta de 
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conhecimento de mundo sobre o assunto do texto também não permitiu que o aluno 

formulasse a hipótese de que se tratava de uma propaganda publicitária da companhia aérea 

alemã Lufthansa. A aluna Joana, no entanto, conseguiu chegar à compreensão devido à 

mobilização de seu conhecimento acerca do gênero textual e do seu conhecimento de mundo 

sobre o assunto do texto.  

Nessa atividade, referente ao texto da folha 13, nota-se a experiência e a sensibilidade 

da professora. O aluno Bernardo mostrava-se inseguro, hesitante, mas a professora procurava 

sempre encorajá-lo. Ele não conseguia formular hipóteses quer sobre o gênero textual, quer 

sobre o assunto. A falta de conhecimento de mundo acerca do assunto do texto impedia que o 

aluno tivesse uma postura ativa na interação com o texto. Segundo Kleiman (2004b, p. 56), é 

necessário que o leitor mobilize seus conhecimentos prévios para a formulação de hipóteses e 

quanto maior for o seu conhecimento sobre o assunto do texto, mais seguras serão suas 

predições. A professora, porém, incentivava o aluno e não o deixou de lado em um só 

momento durante a atividade: ñN«o desconfie de voc° pr·prio, Bernardoò. O incentivo da 

professora ajudava o aluno rumo à compreensão, ou seja, ela tentava mostrar para Bernardo 

que a formulação de hipóteses é um dos caminhos que leva à compreensão textual.  

Ainda na atividade com a folha 13, percebe-se também a sensibilidade da professora 

quando ela toma a iniciativa de ler o texto em voz alta. Sabendo que Bernardo era aluno de 

Música, a professora acreditava que o meio auditivo talvez pudesse ajudar o aluno, o que 

funcionou muito bem. Após a leitura em voz alta feita professora, o aluno conseguiu 

compreender o nome do compositor Bach. A reação da professora diante da resposta de 

Bernardo foi de grande entusiasmo e incentivo: ñPronto! E ent«o? Sua §rea!ò. A rea­«o da 

professora deu novo ânimo ao aprendiz, pois pudemos ver um sorriso em seu rosto. O fato de 

a professora ter tentado aproximar o texto da realidade do aluno (ñEnt«o? Sua §rea!ò) tamb®m 

aumentou sua motivação, conforme trecho da sétima aula transcrito a seguir: 
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Professora: (...) esse é o nosso anúncio da Lufthansa e a Lufthansa é uma companhia 

aérea alemã, e o texto aí em cima tem algumas coisas próprias da Alemanha. Por 

exemplo, Bernardo, que que tem ali que você reconhece que é específico da 

Alemanha? 

Bernardo: Deutschland. 

Professora: Deutschland que é a palavra em alemão para Alemanha. Que mais? 

Bernardo: (hesitante) 

Professora: aí pelo menos um você conhece. 

Bernardo: (hesitante) eu não sei se é isso, não. 

Professora: eu vou ler: (Professora lê o texto da folha 13 em voz alta). Qual é a 

palavra que você reconheceu aí, Bernardo? 
Bernardo: Bach? 

Professora: pronto! E então? Sua área! (...) 

(Aula 7 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

7.3 O desenvolvimento do conhecimento lingüístico em alemão 

 

Esta categoria refere-se à analise dos dados referentes ao desenvolvimento do 

conhecimento lingüístico do alemão. De acordo com Kleiman (2004c, p. 13-14), o 

conhecimento lingüístico desempenha papel central no processamento textual e abrange o 

conhecimento sobre a pronúncia, o vocabulário, as regras e o uso da língua.  

Como a maioria dos aprendizes que ingressa no curso de Alemão Instrumental não 

possui conhecimento prévio da língua-alvo, a professora afirma que o desenvolvimento deste 

conhecimento ocorre paulatinamente: ñCome­a-se com estruturas simples ï frases, orações ï 

n«o com um texto longoò. (Aula 2 ï Diário da observadora) 

O ponto de partida para o desenvolvimento do conhecimento lingüístico da língua 

alemã é o sintagma nominal, através de títulos de livros. A opção pelo sintagma nominal dá-se 

pela possibilidade de comparação que o aprendiz pode fazer com sua língua materna, o 

português. Em um título como Grammatik der deutschen Sprache, sabendo que deutsch é um 

adjetivo que significa alemão/alemã e que Sprache significa língua, o aprendiz chega ao título 

em português Gramática da língua alemã. Mesmo sem saber que a língua alemã possui 4 

declinações e que o artigo definido feminino die está declinado no caso genitivo (der), o 
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aprendiz faz associação com a forma similar da, preposição de + artigo a, em português. Isso 

pode ser observado em um trecho da décima aula transcrito a seguir:  

 

Professora: (...) Vocês perceberam nesses três textos alguma coisa em comum? 

Dicionário de partículas alemãs, Gramática textual da língua alemã, Gramática 

da língua alemã. Tá? Bom, vocês tão vendo aí que os adjetivos têm terminações 

diferentes. Certo? No título 2... é... não tem artigo. Certo? Tem só adjetivo, tá? 

Como é que a gente analisa isso, como é que a gente entende isso? 
 

(Aula 10 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

Dando continuidade à atividade proposta, a professora foi listando no quadro, com a 

participação dos alunos, os sintagmas de genitivo identificados pelos alunos e marcando os 

artigos declinados no genitivo e a declinação do adjetivo: 

 

Lexikon deutscher Partikeln 

Textgrammatik der deutschen Sprache 

Grammatik der deutschen Sprache 

Das Geld der Deutschen 

Dialog der Kulturen 

Diskurs der Literatur 

Geschichte des Christentums 

Handbuch Didaktik des Übersetzens und Dolmetschens 

Geldgeschichte Deutschlands 

Darwins Thesen 

Deutschland unter Frankreichs Einfluß 
 

(Aula 10 ï Diário da observadora) 

 

Com essa atividade, a professora teve a oportunidade de sistematizar não só os quatro 

casos da declinação alemã, como também de apresentar os três gêneros:  

 

Professora: bom, isso aqui é o que a gente chama (...) de genitivo. Certo? Um caso 

que indica posse. Em alemão, a gente tem três gêneros, diferentemente do 

português, que a gente tem só masculino e feminino. Em alemão, a gente tem o 

masculino [escreveu no quadro der], o feminino [escreveu die] e o neutro 

[escreveu das]. 

 
(Aula 10 ï Transcrição da gravação em vídeo) 
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Além de informar que a língua alemã possui quatro casos, quatro declinações, a 

professora explicou que esses casos marcam sintaticamente a função dos elementos na frase. 

Para ilustrar tal fenômeno gramatical, a professora escreveu no quadro as seguintes orações: 

 

Der Hund beißt den Jungen. 

Den Jungen beißt der Hund. 

 

Dessa maneira, a professora mostrou que a declinação marca sintática e graficamente a 

função dos elementos na frase: o sujeito e o objeto. Determinante para a função sintática dos 

elementos das duas orações anteriores em alemão não é a sua posição, mas a sua declinação.  

Visto isso, a professora entregou à turma a folha número 21 (ver p. 190 da seção Anexos), que 

apresentava em forma de tabela a declinação do substantivo, do artigo definido e indefinido 

no singular e no plural e do adjetivo nos quatro casos, nominativo, acusativo, dativo e 

genitivo.  

 Após ter distribuído a folha 21, a professora voltou para a folha 18 (ver p. 188 da 

seção Anexos), com a qual ela já tinha trabalhado a importância das palavras transparentes 

(assunto que será tratado na seção 4.4), para exercitar com os alunos a declinação dos artigos 

e adjetivos. Com a participação dos alunos, a professora foi escrevendo no quadro os 

substantivos e os adjetivos em duas colunas separadas e grifando suas terminações. 

 

Adjetivo            Substantivo 

speziell               Medizin 

pathologisch      Physik 

organisch          Musik 

theoretisch        Dynamik 

                         Anatomie 

                         Pathologie 

                        Theorie 
                        Philosophie 

 

(Aula 8 ï Diário da observadora) 
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 Com essa tarefa, a professora pôde sistematizar algumas terminações típicas dos 

adjetivos e dos substantivos, além de mostrar que os substantivos são sempre grafados com 

letra maiúscula. 

 Ainda com relação à sistematização da declinação dos adjetivos, ao trabalhar o texto 5 

da folha 25 (ver p. 194 da seção Anexos), a professora aproveitou ainda para mostrar a 

formação do grau superlativo dos adjetivos, conforme trecho transcrito da décima quarta aula:  

 

Professora: (...) O livro contém todos os essays de Francis Bacon até...? 

Renata: não. 

Professora: não. Quais?  

Renata: de XVII até XIX...  

Professora: do século XVII ao século XIX. Tá certo. Mas dentro desse período de 

tempo, do século XVII ao século XIX, começando por Francis Bacon e terminando 

por Charles Darwin, ele pegou todos os ensaios? 

Renata: não. 

Professora: não. Quais ensaios ele pegou? Quais ensaios ele escolheu? 

Renata: (hesitante) 

Professora: os mais conhecidos? Os mais compridos? Os mais curtos? Quais? 

Renata: os mais brilhantes? 

Professora: os mais brilhantes e os mais...? 

Renata: característicos. 

Professora: característicos ensaios, tá? E essa forma, Renata, os mais brilhantes, 

os mais característicos, que forma gramatical é essa? 

Renata: é superlativo? 

Professora: é superlativo. Então como é que se forma o superlativo em alemão? 

Como você acha que se forma o superlativo em alemão? 

Renata: com... -sten. 

Professora: isso!! Maravilha!  O brillantesten e o charakteristischsten, esse -en no 

final, aliás, essas duas palavrinhas pertencem a qual classe de palavras? 

Renata: adjetivo? 
Professora: que estão qualificando essays. Então o -en final é desinência de 

declinação, tá, daquela nossa folhinha de declinação. Então o que vem antes do -

en, que é a marca, a desinência, é o -st, que é a marca de superlativo em alemão. 

Tá? Já aprendemos mais uma coisinha. Ótimo. Muito bom. Bom, né, Roberta? 

Ela chegou no ponto. Valeu! Muito bom, muito bom, muito bom! 

 

(Aula 14 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 Pode-se perceber que o caminho percorrido até a compreensão do critério de seleção 

dos essays, e, por conseguinte, do superlativo não foi fácil. Mas a professora ali ao lado da 

aluna, guiando-a e, principalmente, incentivando-a, fez com que Renata chegasse à 

compreensão através de mais um ponto gramatical. Tal atitude da professora, além de guiar a 
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aprendiz até a compreensão textual, não só a motivou, como fez sua autoconfiança aumentar. 

Um leitor-aprendiz motivado e autoconfiante tem uma postura ativa diante do texto. 

 Após a sistematização do sintagma nominal, passa-se, então, para o sintagma verbal. O 

trabalho com os verbos começou com a folha número 24 (ver p. 193 da seção Anexos). A 

professora entregou a folha à aluna Renata
51

 e pediu para que ela analisasse as orações e 

dissesse o que percebia de diferente dos textos com os quais estava acostumada a interagir. A 

aluna respondeu que naquelas orações havia verbos. 

 

Professora: agora, Renata, eu quero que você dê mais uma lida nisso e me diga se 

há alguma diferença na estrutura dessas orações. Tem algumas que você já 

conhece, que eu tirei de textos que a gente já viu, tá? E algumas são totalmente 

novas. Então tenta ver que diferença você consegue detectar. Que orações têm 

algo a mais que outras. Enfim, dá uma analisadinha aí. 

Renata: agora tem verbo. 

Professora: (...) Bom, então agora a gente tá entrando no sintagma verbal, né? 
Então agora vamos começar a trabalhar com verbos, tá? Em quais tem verbo, 

Renata? 

Renata: no 3, (...) 6 (...), 7 (...), 10 (...), 13 (...), 14 e 15. 

Professora: tá. Só 14 que não. Deixa eu escrever aqui. Vou listar, tá? 

 

(Aula 13 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 A professora foi listando no quadro, com a participação de Renata, os verbos que 

apareceram na folha 24:  

Renata, na 3 qual é a forma verbal? 

Renata: ist. 

Professora: ist. E na 6? 
Renata: wird. 

Professora: só? 

Renata: finanziert. 

Professora: isso! Isso! 6. E na 7? 

Renata: konzentrierte. 

Professora: isso, konzentrierte. Quando for reflexivo, a gente sempre acrescenta o 

reflexivo ao verbo, tá? Sich, tá? Na 10? 

Renata: hat. 
Professora: isso. (...). No 13? 

Renata: muss. 

Professora: muss. Só? 

Renata: aufkommen. 

Professora: isso! Na 15? 

Renata: hat. 

 

(Aula 13 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

                                                
51 Neste dia, apenas a aluna Renata estava presente na aula. 
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 Visto que a aluna identificara os verbos das orações, a professora levou a aluna a 

refletir sobre como ela conseguira resolver a tarefa, ou seja, a refazer o caminho mental que a 

levou até tal resposta. 

 

Professora: (...) Renata, me diz uma coisa: o que que te levou a achar que estas 

formas eram formas verbais? 

Renata: também porque em alemão o substantivo é com letra maiúscula.  

Professora: isso, a letra maiúscula ajuda. 

Renata: aí a minúscula é que podia ser verbo. 

Professora: tá certo. E (...) o que que levou você a achar que estas formas eram 

verbos, depois de você ter eliminado as com letra maiúscula? 
Renata: algumas eu vi a posição depois do sujeito. 

Professora: certo. E na 6, por exemplo? Tem duas formas verbais, por que que cê 

conseguiu entender que essa também era forma verbal? A última: finanziert? 

Renata: eu entendi assim: foram financiadas. 

Professora: financiada. É uma palavra transparente, financiar, tá? Renata, e na 13? 

Por que que você achou que muss era verbo e o aufkommen também? 

Renata: esse aí parece com o de cima, né, wird...finanziert. 

Professora: isso.  

Renata: aí eu vi o muss...aufkommen. 
 

(Aula 13 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 Após a identificação das formas verbais, foram sistematizados os seus tempos e 

modos. Tal sistematiza­«o foi feita atrav®s do ñSOS Verbosò, folha 27 (ver p. 195-197 da 

seção Anexos), um material de consulta, através do qual os alunos tinham acesso rápido ao 

sistema verbal da língua alemã. 

 Com esse material em mãos, os alunos podiam identificar o infinitivo dos verbos e, 

caso necessitassem para a compreensão, procurar seu significado no dicionário. A partir deste 

momento, trabalhou-se intensivamente com o ñSOS Verbosò em diversas tarefas, nas quais os 

alunos deveriam identificar o tempo e o modo do verbo e, então, encontrar sua forma no 

infinitivo.  

A professora pediu para Renata assinalar as formas verbais do texto 2 da folha 28 

e procurar o tempo no qual estavam, usando o ñSOS Verbosò. A aluna 

identificou as formas haben...anlysiert, haben...dargestellt, hat... gesetzt, 

hat...aufgebaut, hat... geschrieben e verificou que estavam no Perfekt. A partir 

disso, a professora pode sistematizar este tempo verbal, bem como os verbos 

com prefixos separáveis e inseparáveis e os verbos fracos, fortes e mistos. 

 
(Aula 15 ï Diário da observadora) 
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 Conhecendo as formas verbais, pôde-se também trabalhar o particípio dos verbos com 

função de adjetivo. A professora pediu para que a aluna Renata procurasse as formas verbais 

no texto 5 da folha 25 (ver p. 194 da seção Anexos) e identificasse seus infinitivos. 

 

Renata identificou enthält, que estava na terceira pessoa do singular do presente, 

e aufgebaute e reichkommentierte. A professora disse, então, que aufgebaute e 

reichkommentierte eram particípios que estavam funcionando como adjetivos, 

que qualificavam Anthologie. 

 

(Aula 15 ï Diário da observadora) 

 

 Depois de sistematizados o tempo e o modo dos verbos, observou-se a sua posição na 

oração. Na língua alemã, o verbo da oração principal sempre ocorre na segunda e na última 

posição, ficando a forma conjugada na segunda. Já nas orações subordinadas, os verbos têm 

posição final. O verbo que estaria na segunda posição na oração principal desloca-se para a 

posição final nas orações subordinadas. Renata já havia percebido que algumas formas 

verbais ficavam no final da oração. Para fazer com que a aluna percebesse que o verbo fica na 

segunda posição, a professora pediu para que a Renata procurasse a forma verbal do texto 1 

da folha 25 (ver p. 194 da seção Anexos) e achasse seu infinitivo. Logo após, perguntou à 

aluna onde o verbo estava. A aluna respondeu corretamente, que este estava na segunda 

posi­«o. Para deixar claro a posi­«o dos verbos na ora­«o alem«, a professora usa a ñmet§fora 

de duas colunas que sustentam a ora­«oò. (Aula 15 ï Diário da observadora) 

 Ainda como recurso para que o aprendiz possa encontrar o infinitivo dos verbos fortes 

e mistos, a professora distribuiu a folha 29 (ver p. 199-201 da seção Anexos), uma fotocópia 

das últimas páginas de um dicionário bilíngüe, que lista tais verbos. De posse daquele 

material, o aprendiz podia, a partir do radical, procurar o infinitivo dos verbos fortes e mistos. 

 Ainda para trabalhar a coerência local e temática, a professora pediu para que fosse 

feita uma lista com elementos coesivos em língua alemã necessários para a compreensão 
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textual. Esse importante aspecto pode ser observado na transcrição abaixo, quando o texto 1 

da folha 28 (ver p. 198 da seção Anexos) era trabalhado: 

 

Professora: (...) E como está sendo qualificado o interesse pelos resultados das 

pesquisas? 

Renata: não científico. 

Professora: não científico? Tá. Então vamos analisar. Você encontrou isso onde, 

Renata? 

Renata: terceira linha de baixo pra cima. 

Professora: isso. Nicht nur von wissenschaftlichem, sondern auch von aktuellem 
Interese. Tudo bem? 

Renata: ahã. 

Professora: tá. Então aí a gente tem, lembra que em outro texto a gente teve um 

elemento que eu classifiquei e disse pra fazer uma listinha separada de elemento 

coesivo? 

Renata: ah, é. 

Professora: tá? Que é o sowie. 

Renata: ah, sowie. 
Professora: tá? Aqui a gente tem mais um, Renata, que é o seguinte: nicht (nur) ... 

sondern (auch). E isso significa..., há elementos coesivos que não vão ser 

importante pra gente, tá? Mas há alguns que vão ser absolutamente decisivos, 

porque eles vão direcionar o sentido. Então isso aqui significa não apenas, mas 

também. Tá? E vai aparecer sempre nesta forma, tá? Pode não ocorrer, Renata, isso 

aqui [nur e auch]. ñEu n«o vou pra casa, mas pro cinemaò, t§? E no nosso caso aqui 

ocorreu ñn«o apenasò, ñmas tamb®mò. Certo? Ent«o j§ mudou totalmente o sentido. 

Então que o interesse tá sendo qualificado pelas pesquisas nessa área? 
Renata: não apenas científico, mas também de interesse atual. 

Professora: isso, né? O interesse que está sendo despertado nas pessoas pela 

pesquisa nessa área está sendo não apenas científico, mas também interesse de 

atualidade, quer dizer, uma coisa que tá atual. Tá certo? Viu como o elemento 

coesivo foi importante pra te dar a pista do sentido, pra nortear o teu caminho? 

Renata: é, porque mudou o sentido. 

Professora: mudou totalmente, né? Então esse aqui também vai entrar naquela 

listinha à parte que você começou a fazer com o sowie. 
Renata: tá. 

 

(Aula 15 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 Até então os alunos haviam interagido com períodos simples. Entrava agora em cena a 

sistematização dos pronomes relativos e, dessa forma, a interação com orações subordinadas, 

ou seja, com períodos compostos por subordinação. Para introduzir tal assunto, a professora 

pediu para que Renata identificasse a função das vírgulas no texto 2 da folha 28 (ver p. 198 da 

seção Anexos). A professora já havia dito que a vírgula em alemão não tem função estilística, 

ela tem a função de expressar aposição, enumeração de elementos e separação entre oração 

subordinada e principal. A aluna percebeu que a primeira vírgula enumerava elementos e as 
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demais separavam orações relativas. Por fim, a professora entregou a folha 36 (ver p. 203 da 

seção Anexos) com a sistematização dos pronomes relativos. 

 A voz passiva também é uma forma verbal bastante freqüente em textos escritos, 

conforme disse a professora, e, por isso, importante na aula de Alemão Instrumental. O texto 

da folha 40 (ver p. 204 da seção Anexos), no qual a voz passiva ocorria, já havia sido 

utilizado em sala de aula, mas a professora ainda não havia chamado atenção para este ponto 

gramatical. As perguntas da folha 40, no entanto, ajudaram na compreensão da voz passiva. 

De posse da folha 41 (ver p. 205 da seção Anexos), podia-se identificar tal forma verbal nos 

textos. 

 O último ponto gramatical sistematizado foi o Konjuntiv I e II , pois, assim como a voz 

passiva, estas são formas verbais bem freqüentes em textos escritos. O Konjuntiv I expressa 

que determinada asserção é de outro, não daquele que escreveu o texto. Quando a forma do 

Konjuntiv I coincide com alguma forma do modo indicativo, usa-se o Konjuntiv II para 

expressar a mesma idéia, porém sem ambigüidades. Além deste uso, o Konjuntiv II também 

expressar a idéia de irrealidade, por exemplo. 

 Antes de entregar as folhas 47 (ver p. 207 da seção Anexos) e 48 (ver p. 208 da seção 

Anexos), que sistematizavam o Konjuntiv I e II , a professora pediu para que a aluna Renata 

trabalhasse novamente com o texto 4 da folha 42 (ver p. 206 da seção Anexos). A aluna notou 

que havia duas formas verbais diferentes, a professora pediu, então, para que Renata 

procurasse tais formas verbais.  

 

Professora: Renata, pega, por favor, o texto 42, 43. No texto que a gente trabalhou, 

foi o número 4, teve uma forma verbal aí que você, aliás, duas que eram novas. 

Você lembra quais são? 
Renata: não. 

Professora: não. Nas linhas 21 e 23. 

Renata: linhas 21 e 23? 
Professora: isso. Você consegue detectar aí quais são as formas? 

Renata: ausbauen. 

Professora: ausbauen. 21, Afrika... 

Renata: brauche. 
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Professora: uhum. ...brauche einen neuen qualitativen Ansatz, es... 

Renata: sei. 

Professora: sei kein Ăverlorenerñ Kontinent. Tá? A gente tem o brauche. O brauche, 

na realidade, essa forma, ela é a primeira pessoa do presente, né? Ich brauche com 

esse -e final. Tá? É... que é uma pessoa que ocorre pouquíssimo, tá? E na realidade 

aí ela está na terceira pessoa, da mesma forma que o sei. Tá? Só que isso, a gente 

ainda não aprendeu. Esse sei é uma forma totalmente nova pra você, né? Bom, em 

alemão, existe uma estrutura verbal específica pra deixar claro que aquilo que 

o autor está afirmando não é responsabilidade dele, ele não põe a mão no fogo 

pela veracidade disso que está sendo afirmado. Certo? Essa estrutura verbal 

deixa claro que o que o autor está firmando, ele ouviu de outros. Certo? Essa 

afirmação foi feita por outra pessoa ou outras pessoas ou outra instituição, ele 

está apenas reproduzindo, certo? Ele não é responsável pela veracidade disso, 

pela autenticidade dessa afirmação. Isso é muito comum em impressão 

jornalística, né? (...) 

 

(Aula 24 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 É importante, ainda, ressaltar que o objetivo de tais estruturas gramaticais terem sido 

trabalhadas em sala de aula refere-se às estruturas essenciais para a compreensão de textos em 

língua alemã. Isso pode ser confirmado com a entrevista feita com a professora da disciplina:  

 

Professora: o módulo Alemão Instrumental I prevê a conscientização do ato de 

ler/compreender textos em língua alemã; a assimilação de estratégias cognitivas e 

metacognitivas a serem utilizadas durante o processo de interação com o texto; bem 

como a sistematização daquelas estruturas da língua indispensáveis para tornar 

produtivo o ato de ler/compreender textos em língua alemã. O módulo Alemão 

Instrumental II prevê a complementação da sistematização das estruturas da 

língua alemã e a intensificação do trabalho com textos progressivamente mais 

complexos. 

 

(Transcrição da entrevista com a professora da disciplina) 
 

7.4 O fomento e desenvolvimento das estratégias de leitura 

 

Esta categoria é destinada à análise dos dados referentes ao fomento e 

desenvolvimento das estratégias de leitura em sala de aula. De acordo com Kleiman (2004b, 

p. 49), ño ensino estrat®gico de leitura consistiria, por um lado, na modelagem das estrat®gias 

metacognitivas, e, por outro, no desenvolvimento de habilidades verbais subjacentes aos 

automatismos das estrat®gias cognitivasò. Dessa forma, fomentar e auxiliar o aprendiz a 



 

 

 126 

desenvolver estratégias de leitura é mais uma das incumbências do professor na aula de 

leitura. 

De acordo com Melo (2006, p. 3),  

 

quando o professor, no exercício de sua função de facilitador do processo, 

conscientiza seu leitor/aprendiz sobre sua atividade cognitiva automática e 

inconsciente e o auxilia a automatizar tais procedimentos até então utilizados 

inconscientemente, estará ampliando sua atividade metacognitiva voluntária e 

consciente, de forma a torná-lo um leitor autônomo e competente.  

 

Ao iniciar o fomento e desenvolvimento das estratégias cognitiva e metacognitiva de 

leitura, a professora explica aos alunos o que são essas estratégias e qual a sua importância. 

 

Professora: (...) há dois tipos de estratégias (...). As estratégias cognitivas são 

aquelas que a gente não tem consciência que estão acontecendo. A gente não sabe 

que tá fazendo aquilo, é inconsciente no nosso cérebro, no nosso processo mental. 
E as estratégias metacognitvas são aquelas que acontecem conscientemente. (...) 

Então metacognição, processos metacognitivos são processos que falam sobre 

processos de conhecimento, processos mentais no nosso caso. (...) E eu vô tá sempre 

chamando a atenção pra isso, eu vou perguntar: como é que você chegou lá? Por 

que você acha isso? Quando vocês respondem uma pergunta minha, eu devolvo 

a pergunta: por que que você acha isso? Com base em que você tá levantando 

essa hipótese? É uma forma de eu conscientizar vocês dos processos mentais 

inconscientes, que estão passando pela cabeça de vocês, de forma que esses 

processos inconscientes se tornem, no decorrer do tempo do nosso trabalho 

aqui, se tornem conscientes, vocês se acostumem com esse procedimento de ñeu 

achei isso. Por que que eu achei isso? O que me levou a achar isso? O que me 

passou pela cabe­a?ò Certo? Então de modo que isso se torne uma prática no nosso 

trabalho, tá? 

 

(Aula 9 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

A transcrição acima mostra que a professora já fomentava a estratégia metacognitiva 

descobrindo sobre a aprendizagem de línguas. Ao informar aos alunos sobre as estratégias 

cognitivas e metacognitiva de leitura, a professora mostrava a eles de que maneira tais 

estratégias seriam fomentadas na sala de aula e, principalmente, como o emprego e 

desenvolvimento dessas estratégias os auxiliaria no desenvolvimento da habilidade de leitura 

em alemão. Conforme Oxford (1990, p. 207), um dos passos para o ensino das estratégias é 



 

 

 127 

que este seja conduzido de maneira completamente informada (cf. quadro ñPassos para o 

ensino das estrat®giasò, p. 77), ou seja, o professor deve mostrar aos alunos da forma mais 

completa possível a importância das estratégias e sua possível transferência para novas 

situações. Como se verifica no trecho da aula transcrito acima, a professora iniciou o fomento 

das estratégias informando aos alunos quais as estratégias freqüentemente empregadas 

durante a leitura e a importância de seu emprego. 

De acordo com Kleiman (2004b, p. 51) uma das características do leitor proficiente é 

possuir um objetivo para leitura. Tal característica faz da leitura uma atividade consciente, 

reflexiva e intencional. O fomento da estratégia metacognitiva estabelecendo metas e 

objetivos (segundo BROWN 1994a, p.292 uma estratégia de compreensão) pode ser 

percebido em diversos exercícios propostos pela professora. Um destes exemplos é a 

atividade com o texto da folha 23 (ver p. 191-192 da seção Anexos). Para despertar o 

interesse do aprendiz, a professora acrescentava aos textos perguntas agrupadas em dois 

blocos: A e B. As perguntas do tipo A diziam respeito à compreensão textual e as perguntas 

do tipo B, à estrutura gramatical. O roteiro de leitura, de acordo com a professora, consistia 

em ler as perguntas, ler o texto, responder as perguntas do tipo B, ler mais uma vez o texto e, 

então, responder as perguntas do tipo A. 

Em uma conversa informal com a professora, perguntei por que as perguntas que 

deveriam ser respondidas primeiramente eram as perguntas do tipo B e não as do tipo A, 

pensando na ordem alfabética em que elas estavam agrupadas. A professora disse-me que os 

alunos deveriam responder as perguntas do tipo B, sobre estruturas gramaticais, antes das do 

tipo A, sobre compreensão, porque quando fossem responder as perguntas do tipo A, os 

alunos teriam lido duas vezes o texto e estas perguntas seriam mais facilmente respondidas. 

Mas, embora as perguntas do tipo A fossem respondidas após as perguntas do tipo B, a 

professora sempre as colocava antes, para que o aprendiz não perdesse de vista que o objetivo 
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do Alemão Instrumental era a compreensão textual e que a gramática era apenas uma 

ferramenta para a interação com os textos. 

Antes, porém, de apresentar as perguntas, a professora tinha a preocupação de situar o 

texto em um contexto, que pudesse guiar o aprendiz na leitura. Dessa forma, a professora 

fomentava também o desenvolvimento da estratégia metacognitiva identificando o propósito 

da tarefa. Na folha 23 (ver p. 191-192 da seção Anexos), antes das perguntas dos blocos A e 

B havia o seguinte enunciado: ñVoc° est§ na Alemanha e gostaria de saber como são 

abordados determinados temas políticos no âmbito de uma universidadeò. 

Vale ressaltar, que antes mesmo de sistematizar as estruturas gramaticais necessárias 

para a interação com os textos, a professora já fornecia a seus alunos textos com perguntas 

relacionadas apenas à compreensão textual. Isso demonstra que a professora estava ciente da 

importância em fomentar a estratégia estabelecendo metas e objetivos, pois, de acordo com 

Kleiman (2004b, p. 51), o professor precisa mostrar para o aluno a importância de ler com um 

objetivo e agir de forma a suprir a ausência de objetivos definidos pelo próprio leitor. As 

perguntas que a professora formulava faziam o papel do objetivo que um leitor proficiente 

teria ao ler um texto, como se pode observar na transcrição abaixo de um trecho da oitava 

aula: 

 

Professora: (...). Qual é a primeira coisa que você vai fazer, Bernardo? 

Bernardo: lê a [parte] de baixo. 

Professora: e por quê? Deixa eu explicar pra você porquê. Quando você recebe, 

quando eu dou pra vocês um trabalho, uma tarefa, uma atividade, a primeira coisa 

que se deve fazer é ler as perguntas. Certo? Por quê? Nossa situação de leitura 

aqui é uma situação totalmente artificial. Eu procuro tornar essa situação 

artificial de leitura tão próxima da realidade quanto possível. Numa situação 

real de leitura, o que que aconteceria, como é que seria? (...) Na biblioteca ou 

em casa, você vai se interessar por um determinado livro ou por uma 

determinada revista. Como? Por quê? O que vai te levar, o que levou você a ter 

o interesse despertado pelo livro? Você olhou o livro e te chamou a atenção 

alguma coisa. Por exemplo, a palavra Bach. Bach é um compositor, da área de 

música. Te chamou a atenção a palavra Piano. Te chamou a atenção a palavra 

Stimme, que é voz (...). 
 

(Aula 8 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 



 

 

 129 

 A professora procurava mostrar aos alunos que ter um objetivo é fundamental para a 

leitura. No caso de Bernardo, da área de Música, se o seu objetivo fosse fazer, por exemplo, 

uma pesquisa sobre Bach, o nome do compositor em um livro ou revista despertaria o seu 

interesse. Na sala de aula, portanto, as perguntas que vinham antes dos textos faziam o papel 

do interesse do leitor de acordo com seus objetivos.  

Além de fomentar a estratégia estabelecendo metas e objetivos, a professora fomentou 

também a estratégia cognitiva apreendendo a idéia rapidamente ou, conforme a nomenclatura 

de Brown (1994a, p. 296), skimming e scanning. A professora mostrou que, considerando seu 

objetivo, o aluno pode passar rapidamente os olhos (skimming) nas diferentes obras 

disponíveis, selecionar aquilo que possa interessar-lhe e procurar a informação que deseja 

(scanning). 

Nessa mesma atividade, percebe-se que a professora seguiu um dos passos para o 

ensino das estrat®gias, conforme prop»e Oxford (1990, p. 207): ñconsiderar aspectos 

motivacionaisò. A professora n«o s· explicou o funcionamento da estrat®gia, como também a 

exemplificou com base na área de interesse do aluno Bernardo.  

 De acordo com Kleiman (2004c, p. 35), ños objetivos s«o tamb®m importantes para 

outro aspecto da atividade do leitor que contribui para a compreensão: a formulação de 

hipótesesò. Tal aspecto é enfatizado pela professora nas aulas:  

 

Professora: (...) a gente vai tá sempre trabalhando com levantamento de hipóteses. 

Então a gente levanta todas as hipóteses, a gente checa, então, no texto, se a 

hipótese que a gente levantou bate, se confirma. 

 

(Aula 9 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 A professora entregou a folha 30 (ver p. 202 da seção Anexos) a Renata e pediu que 

ela lesse o texto destacando as palavras conhecidas e as transparentes. Após a leitura, a 

professora começou a fomentar a estratégia de leitura metacognitiva formulando hipóteses, 
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conforme Kleiman (2004b, p. 51-52). A professora perguntou a aluna, com base no que ela 

havia destacado, qual era o tema do texto. A cada resposta da aluna, a professora fazia mais 

uma pergunta, a fim de que Renata refizesse o caminho mental que fizera para compreender o 

texto, ou seja, para que seus processos automáticos e inconscientes se tornassem conscientes.  

 

Professora: (...) com base no que você assinalou, você tem idéia do que trata o 

texto?Renata: fala de um grupo. 

Professora: ahã. 

Renata: que fez um protesto. 

Professora: isso. E por que você acha que é um grupo? 

Renata: porque tem na foto (risos) 

Professora: na foto, exatamente, exatamente. A foto, né, demonstra que é um 

grupo e é gente protestando, né? 

 

(Aula 16 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 A primeira hipótese levantada pela aluna, de que se tratava de um grupo que 

protestava, foi levantada e confirmada pela foto. A professora seguia adiante com a aluna, 

mostrando, conforme Kleiman (2004b, p. 56), que ñpara a elabora­«o de uma hip·tese de 

leitura é necessário ativar o conhecimento prévio do leitor sobre o assunto. Quanto mais o 

leitor souber sobre o assunto, mais seguras ser«o suas predi­»esò. A professora continuava a 

fomentar a estratégia formulando hipóteses acerca do assunto do texto, como se pode observar 

no trecho transcrito abaixo: 

 

Professora: (...) que categoria que tá protestando aqui? 

Renata: Bauern? 

Professora: isso! Bauern. E aí você teria que ir ao dicionário, né? 

Renata: é. 
Professora: né? De cara assim não dá pra saber. Tudo bem. E eles protestaram 

como? Eles ficaram na frente de um prédio protestando? Eles fecharam uma 

avenida? O que que você acha? Que forma tem esse protesto? (...) 

Renata: los..., é..., losmarschiert? 

Professora: losmarschiert! O que que te lembra isso? O que você acha que é isso? 

Renata: marchar? 

Professora: marchar. Se é uma marcha(...), se é losmarschiert, que que você acha 

que isso pode ser? Que forma tinha esse protesto? 
Renata: caminhando, marchando. 

Professora: uma marcha, né? Uma marcha. Ótimo. (...) Você tem idéia de que 

categoria que poderia estar protestando aí, fazendo a marcha de Goiânia pra 

Brasília? 

Renata: não sei. Sei lá. 
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Professora: não dá pra saber, é pedir muito. Tudo bem.  

Renata: bóia-fria, seria? 

Professora: ahã, tudo bem. Por que que você tá levantando a hipótese de bóia-

fria?  
Renata: ah, por causa da região e pelo jeito que eles tão, ah, sei lá, café na mão. 

Professora: ahã, pela região. É uma região que tem mais gente que lida com 

agricultura, etc, e o fato de como eles estão vestidos, calçados e carregando coisas, 
né? Tá, tudo bem. (...) A gente toca de novo no Bauern, né? 

 

(Aula 16 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 Renata apoiou-se nos elementos gráficos do texto para confirmar sua hipótese. A 

professora continuava trabalhando o texto com aluna, baseando a compreensão nas relações 

de sentido criadas pelo verbo. Dessa forma, a aluna conseguiu compreender que grupo de 

pessoas era aquele que protestava marchando de Goiânia a Brasília, conforme trecho abaixo: 

 

Professora: (...) Bom, então, Renata, veja que se a gente considerar os verbos como 

fio condutor do texto, você já conseguiu entender um pouco mais do texto. Você já 

consegue depreender quem sejam ou o que sejam esses Bauern? (...) 

Considerando a nossa realidade, (...) são...? 

Renata: sem-terra. 
Professora: são sem-terra, tá? 

 

(Aula 16 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 Para Oxford (1990, p. 47-50), a estratégia formulando hipóteses seria uma estratégia 

de compensação, do grupo adivinhando inteligentemente, que abarca tanto a estratégia usando 

pistas lingüísticas, quanto a estratégia usando outras pistas (ver p. 176 da seção Anexos, 

quadro completo do inventário das estratégias de Oxford). De acordo com a autora (1990, p. 

47), as estratégias de adivinhação envolvem o uso de uma grande variedade de pistas 

lingüísticas e não-lingüísticas para que se possa inferir o significado das palavras. Brown 

(1994a, p. 294) classifica a inferência como uma estratégia de compreensão. 

Além da estratégia estabelecendo metas e objetivos, a professora também fomentava a 

estratégia metacognitiva organizando ao relembrar aos alunos quais os passos que devem ser 

seguidos ao lerem o texto: 

Professora: (...) qual é a primeira coisa que você vai fazer? Você recebeu a 

folhinha e agora qual é a primeira coisa que você vai fazer? 
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Renata: ler as perguntas? 

Professora: exatamente, ler as perguntas. E depois, Renata? Agora a gente vai 

começar a sistematizar o nosso trabalho com o texto, tá? Ler as perguntas, tudo 

bem. E depois? 

Renata: lê o texto? 

Professora: cê vai ler o texto e ao ler o texto você já vai fazendo algumas 

marquinhas. Tipo, cê vai marcar, cê vai assinalar da forma como você quiser: 

circulando, sublinhando, com marca-texto, como você preferir. Você vai 

assinalar as palavras transparentes. Você viu como ele te ajudou aqui, como essa 

estratégia te ajudou te ajudou aqui? Ela não só te ajudou, ela resolveu o teu 

problema, tá? Então, cê vai assinalar as palavras transparentes e aquelas que 

você já conhece, que cê já aprendeu, já memorizou, tá? Então primeira coisa: 

ler as perguntas. Segundo: ler o texto e ao ler, assinalar o que já conhece, seja 

transparente, seja conhecida, já aprendida, tá? A gente vai fazer passo-a-passo, 

um por um, tá? Faça isso com o primeiro texto, tá? 
 

(Aula 13 ï Transcrição da gravação em vídeo) 
 

No trecho acima, ao trabalhar a folha 25 (ver p. 194 da seção Anexos), a professora ia 

relembrando e sistematizando com os alunos os passos que devem ser dados, de modo a 

organizarem a sua interação com o texto. Além da estratégia organizando, a professora 

também fomentava a estratégia cognitiva destacando, ao pedir que a aluna marcasse, da forma 

como achasse melhor, as palavras transparentes e as palavras conhecidas. Percebe-se assim 

que a professora considerava a integração de estratégias, um passo para o ensino das 

estratégias, conforme Oxford (1990, p. 206).  

O fomento da estratégia cognitiva analisando contrastivamente foi feito através da 

busca pelas palavras transparentes no texto. De acordo com a nomenclatura de Brown 

(1994a, p. 295), essa é a estratégia de compreensão análise de vocabulário. Tais palavras são 

assim chamadas pela semelhança de sua forma com o vocábulo correspondente em língua 

materna, no nosso caso, em língua portuguesa. As palavras transparentes são um elemento 

que facilitam a compreensão de textos em língua estrangeira. O fomento dessa estratégia pode 

ser observado no trabalho feito com a folha 18 (ver p. 188 da seção Anexos), que continha 

títulos de livros, cuja maioria das palavras eram transparentes. 

 

Professora: (...) Bom, aqui a gente tem... é... títulos de livros, tá? Só os títulos. Esses 

títulos são de algumas áreas. A primeira área, qual é? 

Bernardo: medicina. 
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Professora: medicina, né? E a segunda? 

Bernardo: (hesitante) 

Professora: e segunda é Allgemeine und anorganische Chemie. Que área que 

poderia ser essa, Bernardo? 

Bernardo: (hesitante) 

Professora: [çemi:], [kemi:], quí..., mi... 

Bruno: química? 
Professora: isso!! Química!! Isso! Química em alemão é Chemie, tá? O título 4 é de 

que área, Bernardo? 

Bernardo: (hesitante) 

Professora: Grundlagen der Linguistik. Qual é área? 

Bernardo: (hesitante) 

Professora: Lingüística. 

Bernardo: isso, eu tinha entendido. 

Professora: ah, então. Veja bem, eu não quero saber o título do livro, só de que a 
área. Por exemplo, a número 5 é parecidíssima com você. Qual é a área? 

Bernardo: Música. 

Professora: Música. Isso. O 6? 

Bernardo: Química. 

Professora: Química! Isso!! De novo. E o título 7? 

Bernardo: é... 

Professora: vai, fala! 

Bernardo: é... Fí...Física. 
Professora: isso!!! Física, tá certo!!! O título8 ? 

Bernardo: (hesitante) 

Professora: bem genericamente... 

Bernardo: Física. 

Professora: Física também. Ótimo!! Ótimo!! E o 9? 

Bernardo: Filosofia. 

Professora: Filosofia. Maravilha!!!E o 3, Bernardo? 

Bernardo: (hesitante) 
Professora: Über die spezielle allgemeine Relativitätstheorie. 

Bernardo: (hesitante) Teoria? 

Professora: isso! 

Bernardo: Teoria ... 

Professora: da Relatividade. 

Bernardo: da Relatividade. 

Professora: isso! Teoria da Relatividade. Então você viu, Bernardo, que essas áreas 

são palavras chamadas transparentes, porque são parecidas com português. 

Certo? Então, porque elas são palavras transparentes, deu pra saber a área e de 

todos os títulos. Certo? Pra isso, você não precisava saber alemão. Tá? As 

palavras transparentes já te deram a pista. Tá? 

 

(Aula 8 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

De acordo com a transcrição acima, percebe-se que o aluno estava bem inseguro 

quanto às palavras transparentes. A professora ia, então, guiando o aprendiz rumo à 

compreensão. Os elogios da professora, a cada resposta correta de Bernardo, incentivavam e 

encorajavam o aprendiz, faziam com que ele confiasse uma pouco mais nas palavras 

transparentes do texto. Ao fim do trabalho, a professora mostrou, então, explicitamente quão 

importantes são as palavras transparentes para se compreender um texto em língua 



 

 

 134 

estrangeira. A insegurança do aprendiz pode ser advinda dos chamados falsos-cognatos, do 

qual aprendizes, especialmente de língua inglesa, são alertados. De fato, nas aulas de Alemão 

Instrumental, os alunos precisam ser conscientizados da importância das palavras 

transparentes para a compreensão, de modo a abandonar o receio dos falsos-cognatos.  

Outro exemplo do fomento da estratégia cognitiva analisando contrastivamente é a 

atividade com a folha número 7 (ver p. 182 da seção Anexos), que continha títulos originais 

em inglês de algumas obras. A tarefa dos alunos era encontrar o seu nome correspondente em 

alemão. A transcrição do trecho da aula, na qual essa atividade foi desenvolvida ilustra esse 

trabalho: 

 

Professora: porque vocês tiveram tanta facilidade? 

Gisele: por causa da semelhança. 

Daniel: são parecidos. 

Professora: por causa da semelhança dos textos. Joana, alguma dificuldade com 

algum? Algum que cê demorou um pouquinho mais? 

Joana: o último. 

Professora: em inglês ou em alemão? 
Joana: em alemão. 

Professora: em alemão. Como você chegou à conclusão que o 13 era o f?  

Joana: por causa do Sommer que parece com Summer. 

Professora: é por aí mesmo. (...) Em outra turma alguém não conseguiu compreender 

algum título, aí quando eu perguntei como ele tinha resolvido isso, ele disse ñfoi a 

¼nica que sobrouò. Aparentemente parece uma estrat®gia boba, mas ® uma 

estratégia. Ele olhou, comparou e concluiu: ñfoi a que sobrouò. Isso tamb®m ® 

uma estratégia, tá? 
 

(Aula 5 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

Nessa atividade, a professora incentivava os alunos, através de perguntas, a 

verbalizarem o caminho mental que percorreram ao chegar a tais respostas, uma prática 

importantíssima para o fomento das estratégias cognitiva, principalmente. Percebe-se também 

nessa atividade que a professora fomentou, além da estratégia cognitiva analisando 

contrastivamente, a estratégia usando outras pistas, quando ela relatou que, em outra turma, 

um aluno chegou à conclusão de que um determinado título em inglês era aquele 

correspondente em alemão, porque aqueles eram os únicos pares que haviam sobrado. A 
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estratégia usando outras pistas é, de acordo com Oxford (1990), uma estratégia de 

compensação, pertencente ao complexo adivinhando inteligentemente. 

 A professora fomentou a estratégia metacognitiva revendo e relacionando com o 

material já conhecido ao utilizar a folha 19 (ver p. 188 da seção Anexos). A professora pediu 

para que os alunos assinalassem aquelas palavras que eles já haviam visto no texto anterior, 

no texto 18 (ver p. 188 da seção Anexos). 

 

Professora: (...)? O que é que a gente já viu no texto anterior? O é que podemos 

eliminar que já foi visto? 

Renata e Bruno: Anatomie. 

Professora: isso. Anatomie. O que mais? 

Bernardo e Joana: speziell. 

Professora: speziell. O que mais? 

Renata: anorganisch. 
Professora: inorgânico.  

Bernardo: Linguistik. 

Professora: Linguistik.  

Renata: Musik. 

Professora: Musik. 

Renata e Bruno: Physik. 

Professora: Musik. 

Joana e Bernardo: Theorie. 
Professora: Theorie. 

Renata: theoretisch. 

Professora: theoretisch. Mais alguma coisa? 

Renata e Bernardo: Prozess. 

Professora: Prozess. Isso. Ótimo!  

 

(Aula 9 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

Ainda utilizando a folha 19, após fomentar a estratégia metacognitiva revendo e 

relacionando com o material conhecido, a professora fomentou a estratégia cognitiva 

analisando expressões.  

 

Professora: agora eu queria que vocês me dissessem lá embaixo o que são questões 
fundamentais. A gente viu que princípios básicos..., qual a diferença entre 

ñprinc²pios b§sicosò e ñquest»es fundamentaisò? 
Joana: só a palavra. 

Professora: é, o sentido é o mesmo, né? Questões fundamentais, princípios 

básicos são obras introdutórias, né? E, Renata, onde ® que est§ ñquest»es 

fundamentaisò? 
Renata: tá, eu botei ñquest«oò como Grundfragen, mas eu tô vendo que.... 

Bernardo: eu também tinha colocado. 
Renata: é Grundfragen. 
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Professora: questões fundamentais, Grundfragen. E por que vocês acharam que 

era isso? 

Bernardo: eu sinceramente agora, depois do Grundlagen. 

(risos) 

Professora: o objetivo era esse mesmo. 

(risos) 

Vocês agora deslancharam, entenderam o que é Grundlagen e com base nisso 

vocês já conseguiram avançar mais um pouquinho. Então vocês vejam que o 

texto está explicando a si próprio com base no que vocês já adquiriram, né? É o 

texto se explicando. 

Joana: fundamentais deve ser Grund. 

 

(Aula 9 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

Analisando o trecho transcrito acima, percebe-se que enquanto a professora fomentava 

a estratégia analisando expressões, os alunos Renata e Bernardo utilizaram as estratégias 

metacognitivas automonitorando e avaliando do complexo avaliando a sua aprendizagem. 

No momento em que a professora verbalizava a análise das expressões Grundlagen e 

Grundfragen para que se pudesse compreender Grundfragen como questões fundamentais, 

Renata e Bernardo perceberam que se equivocaram e Renata consegue, então, compreender 

que Grundfragen significava questões fundamentais e não questão, conforme sua hipótese 

inicial. 

Tão logo a professora fomentara a estratégia analisando expressões, Joana já utilizou a 

estratégia ao perceber que Grund poderia ser uma palavra que dava a id®ia de ñfundamentaisò 

no texto. Bernardo, por sua vez, utilizou a estratégia metacognitiva prestando atenção, 

quando observou atentamente a análise que a professora fizera das palavras Grundlagen e 

Grundfragen e percebeu que Grundfragen eram questões fundamentais  

Após fomentar o desenvolvimento da estratégia analisando expressões, a professora 

fomentou o desenvolvimento da estratégia cognitiva raciocinando dedutivamente.  

 

Professora: fundamentais deve ser Grund, né? Deduzindo, né? E tá certo. E se vocês 
forem ao dicionário, vocês vão achar como base, fundamento. Então Grundlagen e 

Grundfragen são..., Grundlagen, princípios básicos e Grundfragen, questões 

básicas, que na realidade são sinônimos em português e em alemão. Se questões 

fundamentais é essa palavra aqui, essa expressão Grundfragen, a palavra 

questões vai ser o quê? 
Joana e Renata: Fragen. 
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Professora: Fragen. E se Fragen é questões, como vai ser questão em alemão? 

Joana: acho que Frage. 

Renata: Frage. 

Bernardo: Frage. 

Professora: Bernardo, que que cê acha que é? 

Bernardo: Frage. 

Professora Frage? Sem o /n/? 

Bernardo: é. 

Professora: tá. Então nós temos Frage e o plural Fragen. Né? A gente escreve 

assim [Frage, -n], pra economizar espaço: isso aqui [o hífen] tá no lugar de Frage 

mais o ñenezinhoò, Fragen, tá? Então vocês vejam Grundlagen, vocês entenderam 

como princípios básicos, como seria princípio? 

Joana: Lage. 

 

(Aula 9 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

Ao interagir com o texto da folha 13 (ver p. 186 da seção Anexos), a propaganda 

publicitária da companhia aérea alemã Lufthansa, a aluna Joana empregou não só a estratégia 

cognitiva analisando expressões como também a estratégia cognitiva analisando 

contrativamente para chegar ao significado da palavra Fluggesellschaft. A aluna utilizou as 

referidas estratégias e seu conhecimento da língua inglesa, ao decompor a palavra e perceber 

que o substantivo Flug em alemão tinha semelhança com o verbo fly em inglês. Isso quer 

dizer que o trabalho de desautomatização dos processos inconscientes dos aprendizes, feito 

pela professora, ajudou Joana a empregar, neste momento, de forma consciente tais 

estratégias, conforme trecho da sétima aula transcrito abaixo: 

 

Professora: (...) Bom, então veja bem, a gente tem a Alemanha, né, que é, 

digamos, que é um conceito guarda-chuva, o conceito macro, né? E debaixo dela 

nós temos o Beckenbauer, tá? O rio Reno, o Goethe e o palavrão aí embaixo. Esse 

palavrão poderia ser o quê, considerando que isso aqui é uma propaganda da 

Lufthansa? O que poderia ser Fluggesellschaft? 

Joana: linhas aéreas. 

Professora: linhas aéreas. Companhia aérea. Fluggesellschaft significa companhia 

aérea. Então a Alemanha tem apenas um Beckenbauer, ele é único, não tem outro, 

tem apenas um Beckenbauer, tem apenas um Bach, um rio Reno, um Goethe e uma 

única companhia aérea... Lufthansa. Pronto! Tá? Então vocês vejam... 
Joana: Flug também parece fly. 

Professora: isso. O verbo é fliegen e o substantivo que é Flug, que lembra o 

inglês, tá? 

 

(Aula 7 ï Transcrição da gravação em vídeo) 
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 Não se pode deixar de mencionar que a professora, além de fomentar estratégias 

cognitivas e metacognitivas, fomentava estratégias de compensação, sociais e, principalmente, 

também estratégias afetivas, pois a todo o momento ela elogiava e encorajava seus alunos. Tal 

prática da professora não só encorajava seus aprendizes, como os motivava. Alunos 

motivados são alunos que têm uma postura mais ativa diante do texto, e se lançam na aventura 

da leitura, neste ñjogo de adivinha­«oò, conforme descreveu Goodman (1970). De acordo com 

van Passel (1983, p. 33), ña motiva­«o ® um fator principalmente externo: cabe ao professor a 

tarefa de transformá-la em motiva­«o did§tica, de lhe acrescentar uma motiva­«o internaò. O 

autor (1983, p. 33) acrescenta ainda que esse trabalho ñpsicol·gico positivoò, feito junto ao 

aluno, é quase tão importante quanto os objetivos do ensino/aprendizagem. Tal postura da 

professora foi vista pela aluna Renata da seguinte forma:  

 

O incentivo penso que é algo essencial, na medida em que o aluno se depara com 

uma língua que não lhe é bastante conhecida e precisa compreender um texto (...). 

Pois, com o incentivo, o aluno é impulsionado a passar pelas dificuldades e 

seguir adiante. Assim, como os macetes de leitura também facilitam a compreensão 

do texto são importantes também. Gostei bastante deste curso de Instrumental 

que fiz porque era muito incentivada, em muitas aulas eu era a única aluna.  

 
(Questionário para conhecer o aprendiz) 

 

O intenso trabalho feito em torno dos verbos também foi de suma importância para o 

desenvolvimento da habilidade de compreensão textual. A partir da análise dos verbos, é 

possível construir não só a coerência local, através de relações coesivas estabelecidas entre 

elementos sucessivos ou seqüenciais, mas também a coerência temática do texto, através de 

relações coesivas que ligam trechos descontínuos e parágrafos (KLEIMAN, 2004c, p. 55) do 

texto. Essa é uma habilidade lingüística que, conforme Kleiman (2004b, p. 65-66), deve ser 

fomentada para que o aluno se torne um leitor proficiente na língua-alvo. Ao fomentar essa 

habilidade lingüística, a professora disse que os verbos são o fio condutor que guiam a 
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compreensão textual, já que a partir de sua regência pode-se compreender as relações de 

sentido formadas a partir dele
52

. 

Ao trabalhar a compreensão textual, a partir das relações de sentido em torno da 

regência dos verbos, a professora mostrou o caminho para a desautomatização dos processos 

inconscientes do leitor para a construção da coerência local e da coerência temática do texto. 

De acordo com Kleiman (2004c, p. 50), a utilização de elementos formais do texto para a 

construção de um texto coeso e dotado de sentido é um processo inferencial e inconsciente e, 

portanto, uma estratégia cognitiva da leitura. Através da atividade com a regência dos verbos, 

a professora fomentava não só a estratégia cognitiva traduzindo, como também a estratégia 

cognitiva raciocinando dedutivamente. A fim de conscientizar o aprendiz da importância de 

se ter tais processos em um nível consciente durante a atividade de leitura, a professora 

justificava o trabalho intensivo com os verbos:  

 

E por que que eu fiz isso? Pra você ver, pra você sentir na pele a importância 

da gente se concentrar nos verbos, o quanto os verbos são importantes. Cê vê 

que o teu conhecimento de mundo, os números e os verbos como um fio 

condutor, como um roter Faden, eu gosto dessa imagem, como um fio vermelho, 

né, um traço vermelho que vai até o fim do texto. Os verbos te dão muita 

informação. Você só partiu do conhecimento de mundo, dos verbos e a sua 

regência em português, cê não precisa se preocupar com a regência em alemão, 

tá? Isso não nos diz respeito, não é útil pra nós, tá? Não é necessário, você com 

isso, você conseguiu chegar à compreensão do texto, tá? Por isso, eu fiz esse tipo 

de exercício, pra você entender porque que a gente vai trabalhar agora tão 

intensivamente: a partir do particípio passado encontrar o infinitivo, tá? 

 

(Aula 16 ï Transcrição da gravação em vídeo) 
 

Em entrevista com a aprendiz Renata, após o fim do curso, perguntei a ela quais as 

estratégias que ela utilizava ao ler textos em alemão, ou seja, que atitudes a aprendiz tomava 

para compreender textos em alemão. Renata respondeu que ela costumava voltar-se para o 

verbo e, a partir dele, perceber e compreender as relações de sentido. Essa atitude da aprendiz 

pode ser observada no trecho da entrevista transcrito abaixo: 

                                                
52 A transcrição do trecho da aula que demonstra o trabalho em torno das relações de sentido criadas a partir do 
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Roberta: e... quais as estratégias que você utiliza ao ler textos em alemão? 

Estratégias, no sentido, que o que você faz pra te ajudar a lê um texto em alemão? 

Renata: tá, é como eu falei, assim, eu costumo vê pro verbo.  

Roberta: você olha pro verbo? 

Renata: é. 

Roberta: tá. 

Renata: vejo... aí... a posição dele, onde ele está. 

Roberta: ahã. 

Renata: aí procuro o sujeito, aí depois o objeto. 

 
(Transcrição da entrevista com a aprendiz) 

 

Verifica-se assim que a aluna desenvolveu a habilidade lingüística de construção das 

relações lógicas e temporais, a partir dos verbos das sentenças. De acordo com Kleiman, 

(2004b, p. 66, 86, 87), para que o leitor se torne competente, deve-se ajudá-lo a desenvolver 

habilidades lingüísticas, tais como essa fomentada pela professora.  

 

7.5 A elaboração do material didático a partir da análise de necessidades 

 

  Esta categoria foi criada com o intuito de observar a elaboração do material didático a 

partir da análise de necessidades da situação-alvo ï o que o aprendiz precisa fazer na situação-

alvo ï e de aprendizagem ï do que o aluno precisa para aprender. De acordo com Hutchinson 

e Waters (1987, p. 65), o ponto de partida de um curso de língua estrangeira para fins 

específicos é justamente a análise de necessidades, que, por sua vez, servirá de base para a 

seleção e elaboração do material didático. Tanto a análise de necessidades, quanto a seleção e 

elaboração de material didático ficam a cargo, freqüentemente, do próprio professor 

(HUTCHINSON e WATERS, 1987, p. 157), o que também acontece no Alemão 

Instrumental.  

 Entendendo que a análise de necessidades é um processo contínuo (DUDLEY-

EVANS e ST JOHN, 1998, p. 121), a professora tem o hábito de pedir para que os alunos 

                                                                                                                                                   
verbo e sua regência, por ser muito longa, pode ser observada nas páginas 177 e 178 da seção Anexos. 



 

 

 141 

preencham um questionário (ver p. 163-170 da seção Anexos), a fim de saber a motivação e 

os objetivos dos alunos para se inscreverem e freqüentarem as aulas. Além do questionário, a 

professora também costuma conversar com os alunos nos primeiros dias de aula para tomar 

conhecimento de suas necessidades e desejos. Tal prática pode ser observada abaixo, no 

trecho transcrito da entrevista com a professora:  

 

meu público-alvo costuma ser bastante heterogêneo quanto à sua origem e seu 

interesse. Tive alunos que se inscreveram na disciplina Alemão Instrumental por 

terem interesse pela língua e sua cultura, há aqueles que necessitam ler Fachtexte 

de sua área de estudos e há também aqueles que têm que cursar uma língua 

estrangeira instrumental para cumprir sua grade curricular. 

Costumo conversar sobre isto com os alunos no 1º. dia de aula e peço-lhes que 

respondam um questionário. O diálogo e as respostas do questionário me 

permitem detectar quais são suas necessidades, e a partir disto elaboro um 

material didático que venha ao encontro de suas necessidades e de seus 

interesses. 
 

(Transcrição da entrevista com a professora) 

 

Considerar a razão pela qual os alunos decidem estudar a língua-alvo é uma das 

possibilidades de classificação dos cursos de língua estrangeira para fins específicos, de 

acordo com Hutchinson e Waters (1987, p.16). Como o curso de Alemão Instrumental foi 

desenhado para estudantes universitários, de modo a deixá-los aptos a ler textos escritos, este 

curso poderia ser classificado como Alemão para Fins Acadêmicos (HUTCHINSON e 

WATERS, 1987; MONTEIRO, 2004). Pensando, então, em seu público-alvo e suas 

necessidades, a professora utiliza os seguintes critérios para a seleção de textos, que serão 

apresentados em sala de aula: 

 

os critérios para a seleção dos textos ï sempre autênticos ï levam em 

consideração sua adequação, dos textos, ao nível já alcançado pelo aprendiz 

bem como sua capacidade de despertar interesse, tanto pela temática quanto 

pela atualidade do texto. 

 

(Transcrição da entrevista com a professora) 

 

 Conforme Monteiro e Melo (2002, p. 87), os crit®rios para ñsele­«o de textos (...) ® um 

importante pré-requisito para um bem sucedido processo de ensino/aprendizagem de línguas 
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estrangeirasò para fins espec²ficos. Tal aspecto ® tamb®m observado pela professora da 

disciplina, quando perguntei-lhe se seria possível elaborar uma apostila para o curso: 

 

penso que seria possível compilar uma apostila apenas com o material didático 

relativo à sistematização da Língua, da gramática. Não me parece apropriado 

compilar uma apostila que contenha textos, por algumas razões: o público-alvo 

é diferente em cada curso; a atualidade dos textos ficaria prejudicada. Utilizo, 

com freqüência, textos disponibilizados online em revistas e jornais alemães com 

data do dia da aula, o que estimula muito os alunos. O fator ñsurpresaò ® muito 

importante na interação do leitor com o texto, e ficaria prejudicado se estivesse 

contido em uma apostila disponibilizada já no começo do semestre. 
 

(Transcrição da entrevista com a professora) 

 

O ñSOS Verbosò, material elaborado pela professora, ® voltado para atender as 

necessidades de seu público-alvo (ver p. 195-197 da seção Anexos). Através desse material de 

consulta, os alunos tinham um acesso rápido a todo sistema verbal da língua alemã. Com esse 

material em mãos, os alunos podiam identificar o infinitivo dos verbos. Conhecendo o 

infinitivo dos verbos, os alunos tinham a possibilidade de procurá-los no dicionário, caso 

necessitassem de seu significado, para a compreensão textual.  

 

Professora: (...) bom, agora, Renata, (...) cê vai ganhar mais uma dose cavalar de 

gramática.  

(risos) 

Professora: (...) Isso aqui é na realidade um material que eu fiz... é... depois de 

alguns semestres dando Alemão Instrumental, eu senti que meu aprendiz 

precisava de ter isso aqui em mãos. Do jeito que tá aqui, eu não tenho em outros 

lugares. Isso foi feito pras necessidades do meu aluno de Alemão Instrumental, 

tá. Então aqui você tem uma visão geral bastante sólida, do básico que você 

precisa saber sobre verbos em alemão, tá? 
 

(Aula 14 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

 Vale ainda destacar os pronomes pessoais, ponto gramatical visto quando a professora 

entregou ¨ turma o ñSOS Verbosò. Ao entregar a referida folha, a professora perguntou o que 

se notava de diferente, do ponto de vista gráfico, nos pronomes. A aluna Renata respondeu 

que du e ihr estavam grafados com letras menores que os demais pronomes. A professora 

explicou que tais pronomes, assim como o pronome formal Sie, são pronomes que indicam a 
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segunda pessoa e que, portanto, são mais utilizados em diálogos e não em textos escritos 

informativos. Por essa razão, estavam grafados com uma fonte menor, pois não iam ao 

encontro das necessidades da situação-alvo. Aquela era apenas uma informação extra, pois, de 

acordo com a experiência da professora, o aluno adulto tem necessidade de conhecer a 

conjugação completa dos verbos, em todas as pessoas. 

 

A sensibilidade e experiência da professora se traduzem no cuidado que ela 

demonstra com seu aprendiz. Ainda que os pronomes du, ihr e Sie não apareçam na 

tipologia textual do Alemão Instrumental, ou seja, não façam parte das necessidades 

da situação de aprendizagem, ela preocupou-se em inserir tais pronomes no ñSOS 

Verbosò para atender aos anseios e desejos dos seus alunos.  

 

(Aula 15 ï Diário da observadora) 

 

O material que a professora elaborara para sistematizar a declinação dos adjetivos, dos 

artigos definidos e indefinidos consistia em uma tabela que continha todas essas informações 

de maneira bem condensada e objetiva (ver p. 190 da seção Anexos). Organizada dessa forma, 

o aprendiz um acesso rápido e fácil à declinação dos artigos e adjetivos nos quatro casos. Isso 

foi o que a professora chamou de ñgram§tica em dose cavalarò. A professora justifica a 

elaboração do material e sua apresentação: 

 

Professora: (...) bom, e aqui eu costumo dizer que a gente dá a gramática pra 

vocês em doses cavalares. Tá? Aqui vocês têm então... 
(risos) 

É tudo de uma vez. E por que que a gente faz isso? (...) Por que que com a gente é 

diferente? (...) Porque vocês não vão precisar produzir, certo? Vocês só têm que 

saber, ter uma noção, ter familiaridade com o ponto gramatical, saber que ele 

existe e reconhecer quando for necessário no texto. Certo? Então vocês recebem 

tudo em dose cavalar, tudo de uma vez, tá? Então veja bem, aqui a gente tem, vamos 

analisar, então, a nossa folhinha, vamos entender a nossa folhinha.  

 
(Aula 10 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

Na etapa de sistematização das estruturas gramaticais, a professora tomava o cuidado 

de deixar claro para seus alunos o porquê de aprenderem primeiro o caso genitivo e não o 

caso nominativo, como seria comum em cursos de alemão geral, que trabalham as quatro 
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habilidades comunicativas (ler, falar, ouvir e escrever) igualmente. Com isso, a professora 

deixa claro para o aprendiz que aquela não é uma ordem ou escolha aleatória, mas sim algo 

planejado para atender às necessidades da situação-alvo e da situação de aprendizagem, ou 

seja, de acordo com os fins específicos daquela disciplina. 

 

Professora: (...) no alemão a gente tem quatro casos, a gente tem o nominativo, o 

acusativo, o dativo e o genitivo. E é nessa ordem que vocês aprendem em um 

curso normal entre aspas de alemão (...). Por quê? Quando você aprende uma 

língua estrangeira, é... você começa com orações simples (...). Então o primeiro 

caso que você vai aprender é o sujeito, (...), é o que pratica a ação (...). O primeiro 

caso, com o qual vocês estão tendo contato formalmente é o genitivo. E por 

quê? Por causa da nossa especificidade, certo? A nossa necessidade no 

instrumental é que vocês comecem pelo sintagma nominal na sua forma mais 

simples, mais reduzida, certo? Então a gente teve aqui, por exemplo, o primeiro 

título da folhinha 1, Linguistik. Tá? Só isso. Para o caminhar de vocês, no nosso 

curso, a gente começa com o sintagma nominal na sua forma mais simples.  
 

(Aula 10 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 

Os textos da folha 9 (ver p. 183 da seção Anexos), aos quais a professora teve acesso 

pela internet, também demonstram a importância da seleção do material didático, conforme a 

análise de necessidades. A professora, muito sensível aos objetivos do curso e às necessidades 

da situação-alvo, percebeu que tais textos poderiam ser úteis na conscientização do aprendiz 

sobre o que significa a atividade de leitura. Diante da atitude positiva dos alunos ao ler os 

textos, percebe-se o bom resultado que sua seleção surtiu na sala de aula, como se pode 

observar no trecho transcrito da oitava aula: 

 

Professora: (...) Então vamos ver a 9 (...). Leia... 

(Bernardo lê textos da folha 9.) 
Professora: o Bernardo tá rindo, Roberta. 

(Bernardo sorri e continua lendo os textos.) 

Professora: então, Bernardo, que que cê tá achando? O primeiro texto, por exemplo?  

Bernardo: muito interessante. 

Professora: você conseguiu ler tudo? 

Bernardo: consegui. 

Professora: tranqüilo, né?  

 

(Aula 8 ï Transcrição da gravação em vídeo) 

 



 

 

 

 

8 Considerações finais 

 
                 Erzähle mir, und ich vergesse.  

                 Zeig mir, und ich verstehe. 

                 Lass es mich tun, und ich lerne. 

Altchinesiche Weisheit53 

 

Neste capítulo, faço as considerações finais acerca desta investigação. Para tanto, 

retomo à pergunta de pesquisa que motivou esta dissertação:  

 

Como o professor fomenta o desenvolvimento das estratégias de leitura por parte do 

aprendiz em um curso de alemão, cujo fim específico é a leitura? 

 

No intuito de responder a questão supracitada, observei e gravei em áudio e vídeo as 

aulas do curso Alemão Instrumental durante um semestre letivo. Fiz também uso de 

questionários para conhecer melhor a professora da disciplina e os alunos, entrevistei a 

professora da disciplina e a aprendiz que freqüentou o curso até o final para que suas vozes 

fossem também contempladas na análise dos dados. 

De acordo com o registro e a análise dos dados, pude, então, perceber algumas 

particularidades nas aulas de Alemão Instrumental, que deram origem às cinco categorias de 

análise dos dados. A primeira particularidade diz respeito ao trabalho de conscientização feito 

pela professora junto aos aprendizes sobre o que significa a atividade de leitura. Muitos 

alunos trazem consigo a idéia de que ler é decodificar, ou seja, de que para ler um texto em 

língua estrangeira é necessário conhecer o significado de cada palavra de um texto, ou ainda 

de que o texto é um produto acabado de um autor e sua tarefa como leitor é captar as idéias do 

                                                
53 Conte-me, e eu esqueço. Mostre-me, e eu entendo. Deixe-me fazer, e eu aprendo. (Antigo provérbio chinês) 



 

 

 146 

autor. Através desse trabalho de conscientização, os alunos percebem que seu papel não é 

apenas o de captar ou decodificar o que está escrito, palavra por palavra, e voltam seu olhar 

para o todo. 

A segunda diz respeito à conscientização do aprendiz da importância da mobilização 

de seus conhecimentos textual e de mundo, para a construção do sentido do texto. Dessa 

forma, os alunos compreendem que devem ter um papel ativo na sua interação com os textos e 

passam a entender a leitura como uma atividade na qual a sua experiência de vida e seus 

conhecimentos devem ser levados em consideração, sendo trazidos a um nível consciente. 

A terceira refere-se ao desenvolvimento do conhecimento lingüístico em alemão, que 

se dá gradativamente e baseia-se apenas em estruturas gramaticais que são fundamentais para 

a compreens«o de textos escritos. Isso foi o que a professora apelidou de ñgram§tica 

imediatistaò.  

O ponto de partida para o ensino da gramática alemã, necessária para a interação com 

os textos escritos, é o sintagma nominal, a partir de títulos de livros. Através deles, são 

estudados os artigos, os pronomes, os substantivos, os adjetivos, bem como sua declinação.  

Depois de um trabalho intenso com o sintagma nominal é a vez do sintagma verbal. A 

formação dos diversos tempos e modos verbais, bem como a conjugação de verbos fracos, 

fortes e mistos, além dos marcadores discursivos. Dessa forma, os alunos têm uma visão geral 

dos elementos de coesão lexical e gramatical dos textos em língua alemã.  

A quarta particularidade é referente ao fomento e desenvolvimento das estratégias de 

leitura. Pôde-se perceber que, no início do curso, os alunos, de uma forma geral, utilizavam 

basicamente estratégias cognitivas, isso quer dizer, que a interação dos alunos com o texto era 

basicamente inconsciente, do ponto de vista estratégico. Porém, na sala de aula de Alemão 

Instrumental, a professora incentiva os alunos a verbalizarem o caminho mental que faziam 

até chegar a determinada resposta, a determinada hipótese. Dessa forma, as estratégias 




