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Resumo:

O Projeto de Iniciagdo Cientifica “Identificacdo das estratégias de aprendizagem exigidas por um
manual comunicativo-acional” teve como objetivo apresentar teoricamente o ensino de lingua
estrangeira contemporaneo, proposto no Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas (2001).
Usamos, como referencial teorico, os estudos de Cyr (1998) e O’Malley e Chamot (1990) sobre as
estratégias de aprendiagem no ensino de linguas. Dessa forma, analisamos a disposi¢do da abordagem
ou das abordagens de ensino de Francés Lingua Estrangeira no manual Adomania 1 (A1), relacionando
a ocorréncia de estratégias de natureza metacognitiva, cognitiva e socio-afetiva a construgio da “Etape
1 desse manual, buscando chegar ao que se espera do professor de Francés Lingua Estrangeira quando
se tem como base a Perspectiva Acional. Como método, organizamos a pesquisa em trés etapas:
discussdo sobre a abordagem acional, resgate tedrico das estratégias de aprendizagem e identificag@o,
no método de ensino de FLE, Adomania 1 (A1), das estratégias requeridas dos aprendizes durante a
execugdo das atividades propostas na “Etape 1”. Obtivemos, como resultado, o percentual das
estratégias, que mostrou uma deficiéncia de estratégias metacognitivas e socio-afetivas, em relagao as
cognitivas e confirmou a importancia do professor para a efetivagio de um ensino comunicativo-acional,
uma vez que o material didatico em si, mesmo que caracterizado como referente a Perspectiva Acional,
pode pender para um ensino tradicional, se ndo contar com o apoio do professor (Puren, 2009).

Palavras-chave: Francés Lingua Estrangeira. Perspectiva Acional. Abordagem Comunicativa.
Estratégias de Aprendizagem.

Abstract:

The Scientific Initiation Project "Identification of the learning strategies required by a communicative-
action manual" aimed to present theoretically the contemporary foreign language teaching, proposed by
the Common European Framework of Reference for Languages (2001). We used, as theoretical
reference, the studies of Cyr (1998) and O’Malley & Chamot (1990) involving the learning strategies in
languages teaching. Then, we analysed the disposition of the approach or approaches teaching of French
as a Foreign Language in the manual Adomania 1 (A1), relating the occurrence of strategies of a
metacognitive, cognitive and socio-affective nature to the construction of “Step 17 of this manual,
aiming to achieve what is expected from the FFL teacher in the Language-action Perspective. As
method, we organised this research in three stages: discussion of the action approach, theoretical review
of the learning strategies and identification (in the teaching method of FFL, Adomania 1 - Al) of the
strategies required of the learners during the execution of the activities proposed in “Stage 1. As result,
we found the percentage of the strategies, which showed a deficiency of metacognitive and socio-
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affective strategies, in relation to the cognitive ones and confirmed the teacher’s importance to the
accomplishment of a communicative-action teaching, since the didactic material itself, even if
characterised as Language-action Perspective, it may lean towards traditional teaching, if it does not
have the teacher’s support (Puren, 2009).

Key words: French as a Foreign Language. Language-action Perspective. Communicative Approach.
Learning Strategies.

Introducio

Defendida pelo Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR), a
perspectiva comunicativo-acional tem sido o modo de ensino-aprendizagem mais utilizado nos
materiais de lingua estrangeira atualmente. Tomando o aprendiz como ator social, ela o leva a
resolugdo de tarefas, que vao além do viés linguistico, e que se enquadram em determinadas
situacdes, presentes em contextos especificos, que, por sua vez sdo referentes a determinado
dominio de atua¢do (GIRARDET, 2011). Colocando em destaque os processos cognitivos do
aprendiz, bem como sua autonomia, a perspectiva acional (assim como sua antecessora, a
abordagem comunicativa) confere grande importancia as estratégias de aprendizagem,
mecanismos a serem empregados em sala de aula ou fora dela, que facilitam o processo de
aquisicao e podem ser de natureza metacognitiva, cognitiva ou socioafetiva. Apesar de serem
um tema ja recorrente em meio aos estudos sobre ensino e aprendizagem de L2 (Segunda
Lingua) e LE (Lingua Estrangeira), O’Malley e Chamot (1990) foram os primeiros a elenca-las
dispondo de um respaldo cientifico (cognitivista), e € por esse motivo que nos baseamos em
sua classificacdo para realizar a identificacdo das estratégias de aprendizagem no material
didatico comunicativo-acional Adomania 1 (Al). Neste projeto, focamos na Etapa 1 do
material, contabilizando as ocorréncias das estratégias nas atividades propostas, para,
posteriormente, tomando como base a teoria de Engenharia Didatica, de Puren (2011),
compreendermos a varia¢do dessas ocorréncias no decorrer da Etapa, tendo em mente sua
estruturacdo. A partir disso, buscamos chegar ao melhor entendimento de como se constitui um
material comunicativo-acional e do papel do professor ao longo da unidade didatica. Além de
termos obtido, como resultado, uma quantidade muito menor de estratégias metacognitivas e
socioafetivas do que o esperado desse material, elas ndo se distribuem de maneira homogénea
ao longo da Etapa, o que intensifica o papel do professor, de modo a assegurar a manutengao
da perspectiva durante todo o processo.

A Perspectiva Acional e 0 QECR

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR) ¢ criado em 2001
como forma de harmonizar o ensino de linguas estrangeiras na Europa de acordo com as
necessidades que surgiam no continente. Devido a maior integrag¢do existente entre os paises
europeus, fez-se necessario um ensino de linguas voltado a formacao de cidaddaos multilingues
e multiculturais, em vez de possibilitar simplesmente uma comunicacdo pontual (para viagens,
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por exemplo), para a qual os estudantes de lingua estrangeira (LE) costumavam ser preparados.
(PUREN, 2009).

O QECR divide em seis os niveis de competéncia do aprendente de Lingua Estrangeira:
Al,A2,B1, B2, Cl et C2, sendo, os dois primeiros, referentes ao utilizador elementar, seguidos
de B, utilizador independente, até, enfim, C, utilizador proficiente. O quadro traz a descri¢ao
de tais niveis, levando em conta as capacidades a serem atingidas em cada um deles. Esses
niveis sdo atingidos de forma progressiva, tendo em vista que os critérios dos niveis precedentes
continuam presentes no nivel almejado.

A Perspectiva Acional, tal qual o QECR, que nela se pauta, busca um movimento de
ensino coerente com aquilo que se busca do aprendente, de modo que estejam relacionados de
forma coesa os aprendentes (individualmente e entre si), os professores (individualmente e em
relacdo aos aprendentes), a escola e os autores dos manuais (PUREN, 2009). A consciéncia do
proprio aprendente a respeito do processo de ensino ¢ de extrema importancia para a perspectiva
adotada, que tem a metacognicdo como sua principal caracteristica. Na se¢do 2 do documento,
Abordagem Adotada, afirma-se que o0 QECR ¢ pautado na acdo, isto ¢, “[entende] o utilizador
e o aprendente de uma lingua como atores sociais, que tém que cumprir tarefas (que ndo estao
apenas relacionadas com a lingua) em circunstancias e ambientes determinados, num dominio
de atuacdo especifico” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 29).

Tomando o aprendente como ator social, a Perspectiva Acional o leva a resolucao de
tarefas, que vao além do viés linguistico, e que se enquadram em determinadas situagdes
presentes em contextos especificos, que, por sua vez, sdo referentes a determinado dominio de
atuagdo (GIRARDET, 2011). Pode-se exemplificar tal recorte como, por exemplo, um contexto
de um restaurante, referente ao dominio pessoal. Diante desse contexto, ha situagdes como ler
o cardapio, fazer o pedido, pedir a conta etc., que exigirdo a execucao de determinadas tarefas.
A escolha do pedido, por exemplo, pode exigir uma discussao com aqueles que estdo a mesa a
respeito do tamanho dos pratos (individuais ou para dividir) ou um esclarecimento com o
garcom sobre determinado ingrediente.

A linguagem depende de um contexto para que faca sentido. Para que seja realizada
determinada tarefa socialmente situada, serdo necessarios determinados atos de fala, os quais
ndo se restringem a uma Unica tarefa, mas podem se repetir no decorrer da progressdo da
aprendizagem. Girardet (2011) avalia como negativa a abordagem das “salutations”
(cumprimentos) em determinados manuais, ja que sdo apresentados os cumprimentos logo na
primeira licdo, sem que haja contexto especifico para seu emprego.

Em um manual pautado na Perspectiva Acional, esse ato de fala seria introduzido aos
aprendentes como algo necessario para a realizacdao de determinada tarefa, como cumprimentar
a sala. Tal a¢do seria uma das tarefas necessarias em uma situagao especifica. Nesse caso, entrar
na sala de aula. Ora, diversas outras tarefas poderiam acompanhar a de cumprimentar, como,
por exemplo, desculpar-se pelo atraso (introduzindo, entdo, atos de fala como “donner des
excuses” e, ainda, expressoes simples de causa e consequéncia para explicar os motivos do
atraso).

Para Puren (2009), a possibilidade de existéncia de um uso real da lingua em sala de
aula ¢ a principal diferenga entre a Abordagem Comunicativa e a Perspectiva Acional. Enquanto
a primeira entende a sala de aula como um simulacro que se faz meio para chegar a um objetivo,
a comunicag¢ao real, a segunda ja entende a sala de aula como meio social, comportando, ela
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mesma, uma comunicagdo real entre os individuos. Desse modo, Puren (2006) propde que
sejam empregados os termos tarefa € ag¢do para o agir na aprendizagem € o agir social,
respectivamente. Segundo o autor, o ensino de linguas, que sempre teve sua base na agdo que
se buscava conseguir do aprendente, fosse ela ler (Metodologia Tradicional) ou agir sobre
(Abordagem Comunicativa), passa a ser pensado para que haja a propria agdo social. Nao se
age mais sobre o outro, mas com o outro (PUREN, 2006).

Uma perspectiva pautada na construcdo de um individuo que age socialmente
utilizando-se da lingua deve, portanto, constituir-se sob um formato, nesse aspecto, coerente. O
scénario d’apprentissage-action (roteiro de aprendizagem-a¢do) ¢ uma “simula¢do baseada
em uma série de tarefas comunicativas, todas ligadas umas as outras, visando ao cumprimento
de uma missdo mais ou menos complexa a respeito de um objetivo” (BOURGUIGNON, 2007,
p. 5, traducdo nossa). Como antes mencionado, determinadas situagdes exigem determinadas
tarefas. Bourguignon (2007) complementa a dindmica descrita por Girardet (2011), afirmando
que uma tarefa ¢ formada por varias outras microtarefas e que a tarefa “maior” é sempre guiada
por uma missdo, ou um projeto, que lhe dard sentido.

Como ¢ possivel perceber no manual Adomania 1 (que serd mais explorado
posteriormente), uma Etape, por exemplo, Faisons Connaissance, ¢ dividida em 3 Legons,
microtarefas (Disons et épelons nos noms et prénoms, Entrons en contact € Donnons des
informations personnelles), para que se chegue a um projeto principal: Créer un profil pour un
jeu vidéo. Esse modo de organizar o ensino, além de atribuir maior sentido ao processo, também
visa a construgdo progressiva dos saberes, o que acontece ao longo da missao proposta e nao
apenas quando se atinge o produto. Dessa forma, o aluno toma consciéncia de sua progressao,
de onde vem e o que busca alcancar (BOURGUIGNON, 2007). Nao somente os roteiros de
ensino-aprendizagem procuram tal funcionamento, mas os proprios niveis de competéncia do
QECR.

A Psicologia Cognitiva e o ensino de L2

A Abordagem Comunicativa, base para a posterior Perspectiva Acional, tem como
embasamento tedrico a Psicologia Cognitiva, corrente pautada na compreensdo do
processamento da informagao por parte do individuo que a recebe. O cognitivismo considera
os processos de cogni¢do — como atengdo, percep¢do, aprendizagem, memoria, linguagem,
resolugdo de problemas, raciocinio e pensamento (EYSENCK e KEANE, 2015) - por meio dos
quais ¢ adquirida e reempregada determinada informacdo. A informag¢do adquirida pode ser
armazenada na memoria em dois niveis: a longo e a curto-prazo (O’ MALLEY E CHAMOT,
1990).

Por memoria a curto-prazo, entende-se “o trabalho ativo da memoria, que armazena
uma quantidade modesta de informag¢des por um curto periodo” (O’ MALLEY E CHAMOT,
1990, p. 17, traducdo nossa) e, por memoria a longo-prazo, “o estoque sustentado de
informagdo, que pode ser representado por elementos isolados ou por redes interconectadas”
(ibidem, tradugdo nossa). Tais niveis mnemonicos se fazem presentes nos quatro estagios do
processo de tratamento da informagdo: sele¢cdo, aquisi¢do, integracdo e reutilizagdo
(WEINSTEIN AND MAYER, 1986 apud O’'MALLEY E CHAMOT, 1990). Anderson (1981,
1983), por quem essas fases foram primeiramente propostas, denomina-as de fase cognitiva,
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fase associativa e fase de autonomiza¢do (apud CYR, 1998), o que torna mais facil o
entendimento.

Na primeira delas, o aprendente, por meio das estratégias de aprendizagem, atribui ao
seu acesso a lingua-alvo a atividade de refletir sobre ela, iniciando o processo de apropriagao.
Na associativa, o aprendente ja mostra maior familiarizagdo com a informagdo tratada,
utilizando a L2 em determinadas situagdes de comunicacao, mas ainda com alguma dificuldade.
A autonomizagdo, por fim, consiste na utilizacdo da segunda lingua sem que se faga necessaria
uma reflexdo a respeito das regras norteadores das estruturas utilizadas, possibilitando o
processamento de uma nova informagao durante esse uso. E interessante que nos atentemos a
esse ponto sobretudo para saber quando introduzir uma nova informacao tratando-se do ensino
de L2, o que se torna possivel a partir do momento em que a informacao antiga se encontra
nessa terceira fase.

Também se relacionam a memoria os conhecimentos declarativos e procedurais
(O’MALLEY E CHAMOT, 1990). A natureza dos conhecimentos passa da informacao estatica
(conhecimentos declarativos) a consciéncia de como utilizar tais saberes (conhecimentos
procedurais). Ao passo que os declarativos eram foco do ensino tradicional de linguas (PAPEN,
1993 apud CYR, 1998), os procedurais atingiram um papel importante na abordagem
comunicativa e na perspectiva acional, a consciéncia de agir social ¢ importante no contexto
acional).

As estratégias de aprendizagem?

Uma abordagem psicologica cujo enfoque sdo os processos cognitivos, quando utilizada
como embasamento ao ensino de segunda lingua - L2, da respaldo teorico as estratégias de
aprendizagem. Tais estratégias se configuram como modos eficazes de lidar com a
aprendizagem de L2 tendo em vista os processos cognitivos ja citados. As estratégias de
aprendizagem, apesar de serem um tema ja recorrente em meio aos estudos sobre ensino e
aprendizagem de L2, ndo tinha, até entdo, argumentos tedricos efetivos a seu favor. A
classificagdo das estratégias se pautava nas observagdes de praticas dos chamados bons
aprendentes. Stern (1975) e Rubin (1975) foram os primeiros a elencarem tais dados empiricos,
sendo Rubin (1975) o responsavel por tratar tais dados como estratégias (CYR, 1998).

O’Malley e Chamot (1990)°, em sua obra Learning Strategies in Second Language
Acquisition, propuseram estratégias agora baseadas na teoria cognitivista, apds um periodo em
que o tema fora tratado as escuras por outros estudiosos*. Enquanto os estudos anteriores eram
puramente descritivos, os estudos cognitivos eram experimentais. Segundo O’Malley e Chamot
(1990), essas duas abordagens tinham em comum “o interesse pelos processos mentais dos bons

2 Apesar de focarmos, aqui, no ensino de Lingua Estrangeira (LE), aspectos referentes ao ensino-aprendizagem de
Segunda Lingua (L2) serdo frequentemente tratados, por serem efetivos, também, em LE.

3 E importante salientar que O’Malley e Chamot (1990) nio foram os primeiros a associar as estratégias de
aprendizagem e a Psicologia Cognitiva. Em seu proprio livro eles mencionam os precursores, Rabinowitz e Chi
(1987), Garner (1986) e Mayer (1988).

4 Oxford (1885-1990) ¢ Rubin (1989) fizeram classificagdes refinadas das estratégias de aprendizagem, sendo, a
primeira citada, a mais conhecida no meio, de acordo com Cyr (1998). Essas classificagdes eram, entretanto,
baseadas sobretudo na pratica em sala de aula, e ndo em embasamentos tedricos.
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alunos, comparados aqueles com dificuldades e a falta indelével de teoria para descrever o que
eram as estratégias e como influenciavam na aprendizagem”, (O’MALLEY E CHAMOT, 1990,
p. 2, traducdo nossa). Nesse momento, O’Malley e Chamot (1990) afirmam que “a aquisi¢ao
da segunda lingua ndo pode ser entendida sem considerar a interacdo entre linguagem e
cogni¢ao” (idem, p. 16, tradu¢do nossa), interacdo essa que, ainda segundo eles, ndo era
devidamente compreendida na época.

As estratégias metacognitivas no ensino-aprendizagem de L2

A metacogni¢do ¢ o primeiro grupo de estratégias de aprendizagem dentre os trés
elencados por O’Malley e Chamot (1990). Apesar de o termo ja ter sido utilizado anteriormente,
inclusive por Oxford (1885), importante estudiosa da area, a metacogni¢do ganha grande espago
nos estudos em psicologia cognitiva. Isso significa que, apds o emprego da teoria no estudo das
estratégias de aprendizagem, esse ponto obteve um grande salto tedrico. A metacognicdo “diz
respeito ao conhecimento, bem como ao controle que uma pessoa tem sobre si mesma e sobre
suas estratégias cognitivas” (TARDIF, 1992, p. 59 apud CYR, 1998, p. 112-113, tradugdo
nossa).

Dessa forma, O’Malley e Chamot (1990), sobre a metacognicdo no processo de
aprendizagem, elencam os processos de “reflexdo (sobre o processo de aprendizagem),
preparacdo (visando a aprendizagem), controle (das atividades de aprendizagem), bem como a
auto-avaliacao” (O’MALLEY e CHAMOT, 1990, p. 137 apud CYR, 1998, tradug¢do nossa).
Baseadas nesses processos, as estratégias sdo: antecipacao ou planejamento (planning), atengao
geral (directed attention), atengdo seletiva (selective attention), autogestao (self~-management),
autorregulagem (self-monitoring), identificagdo de um problema (problem identification) e
auto-avaliagdo (sef-evaluation).

A estratégia de antecipac¢do ou planejamento ¢ aquela com a qual o aprendente toma
consciéncia do fio condutor da sequéncia didatica, isto ¢, onde estd e aonde pretende chegar
com isso. E sempre necessario, portanto, que as atividades de aprendizagem tenham claros seus
porqués e que o aprendente tenha acesso a eles. Também ¢ por meio dessa estratégia que o
aluno (agora agente de seu processo de aprendizagem) estabelece seus proprios objetivos a
respeito da L2. Outro mecanismo baseado em tal estratégia ¢ a tentativa de prever o conteudo
de determinado documento, seja sonoro ou escrito, partindo de uma introdu¢do, um titulo ou
uma imagem, por exemplo (CYR, 1998).

As duas estratégias seguintes dizem respeito a atengdo. A metacognicao, nesse quesito,
trata-se da capacidade do aprendente de direcionar sua aten¢do a determinado plano textual,
seja ele um plano geral (atengdo geral), de modo que compreenda o documento ignorando
mintcias que seriam empecilho para tal, ou especifico (atengdo seletiva), focando justamente
em aspectos minuciosos referentes ao contetido ou a lingua (CYR, 1998). A aten¢do pode ser
melhor direcionada a partir de questdes do professor ou, utilizando um vocabulario de cunho
comunicativo-acional, das tarefas requisitadas.

O direcionamento da atencdo ¢ de extrema importancia sobretudo para a fase cognitiva,
de Anderson (1991, 1993). Ao afirmar que, nessa fase, “o aprendente aplica [...] estratégias de
aprendizagem que lhe permitem extrair o sentido global de certos segmentos ou enunciados
ritualizados e de reutilizar sem analisar exatamente todos os componentes” (CYR, 1998, p. 108,
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traducdo nossa). Cyr faz referéncia justamente a estratégia da atengdo global, sendo que, ao
afirmar que “em sala de aula [...] a aten¢@o do aprendente pode ser orientada pelo professor
para aspectos mais especificos do c6digo” (idem, p. 109, tradug¢do nossa), faz referéncia a
estratégia da atengdo seletiva.

Em seguida, a estratégia da autogestdo diz respeito a organizagdo por parte do
aprendente das atividades a serem realizadas em autonomia que contribuam para sua evolugao
no dominio da L2 (CYR, 1998). Baseando-nos na descricdo de Cyr (1998), ¢ possivel
compreender que essa estratégia estd diretamente relacionada a primeira mencionada, a da
antecipagdo ou planejamento. Isso porque as atividades realizadas em autonomia pelo aluno
devem visar a um objetivo para que sejam realmente efetivas. Pode-se dizer que a autogestdo ¢
uma evolugdo concreta dependente de uma consciéncia maior, de planejamento.

A autorregulagem, por sua vez, consiste em “verificar e corrigir sua performance no
decorrer de uma tarefa de aprendizagem ou de um ato de comunicagdo” (CYR, 1998, p. 45,
traducdo nossa). Essa estratégia consiste em um olhar critico e consciente do aprendente sobre
suas atividades linguisticas em L2. E de grande importéncia, para a evolugio do desempenho
linguistico do aprendente, esse olhar sobre si mesmo. Conforme Cyr (1998), a pratica da
autorregulagem ¢ comum entre os alunos mais bem-sucedidos em L2. Manifesta-se
concretamente, por exemplo, por meio da autocorrecdo. Ela se assemelha muito a
autoavaliacdo. A diferenca é que, enquanto a autorregulagem compreende a consciéncia do
desempenho no decorrer da atividade linguistica, de maneira continua, a autoavaliacdo ¢ a
avaliacdo do resultado geral de sua performance.

A identificagdo do problema também ¢ primordial para que a unidade didatica seja
realizada com sucesso. Trata-se da capacidade do aprendente de compreender o procedimento
a ser realizado em determinada tarefa proposta. E, mais do que simplesmente compreender o
qué, compreender também o porqué de tal realizagdo. Retornamos novamente a antecipagdo e
ao planejamento. Aqui, de forma mais especifica, a consciéncia de um percurso visando a um
objetivo especifico esta presente nas tarefas propostas em uma sequéncia didatica (CYR, 1998).

As estratégias cognitivas no ensino-aprendizagem de L2

Enquanto as estratégias metacognitivas formam um tipo de background no processo de
aprendizagem, comportando a visdo do proprio aprendente sobre ela, as estratégias cognitivas
sdo0 aquelas presentes no processo em si, visando a técnicas para a execucao de uma tarefa. Sao
elas: repeticao (repetition), utilizagdo de recursos (resourcing), classificacdo e reagrupamento
(grouping), tomada de notas (note taking), deducdo ou indugdo (deduction, induction),
substitui¢do (substitution), elaboracao (elaboration), resumo (summerization), tradugdo
(translation), transferéncia de conhecimento (transfer) e inferéncia (inferencing) (O’MALLEY
e CHAMOT, 1990).

A primeira das estratégias de O’Malley e Chamot (1990), a repeti¢do, consiste na
utilizagdo de estruturas ou vocabulos adquiridos para a realizagdo de uma tarefa, o que pode
acontecer pela busca consciente do aprendente de por em pratica seus conhecimentos na L2 ou
LE ou por meio de exercicios propostos pelo proprio material didatico ou pelo professor que
exijam justamente uma estrutura ou um vocabulario anteriormente apresentado. Essa estratégia
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se assemelha a transferéncia de conhecimentos, que pode ser compreendida como uma forma
J& mais autonoma de utilizar tais aspectos linguisticos.

A transferéncia consiste na utilizagdo de conhecimentos de natureza estritamente
linguistica, isto ¢, conhecimentos anteriormente adquiridos na L2/LE que sdo recrutados como
ponte para novos conhecimentos nessa mesma lingua. Essa estratégia ¢ muito semelhante a
elaboracdo, uma técnica mnemoOnica para tratar as novas informagdes na lingua-alvo,
relacionando-as as informacdes passadas, com a diferenca que, nessa segunda estratégia, as
informagdes a serem associadas vao além do viés linguistico. A elaboragdo pode ser de varios
tipos, dependendo da categoria de conhecimentos pré-adquiridos que estda em questdo:
elaboragdo pessoal (julgamentos pessoais sobre a informacdo); de mundo (referente aos
conhecimentos de mundo), académica (associando a informacdes adquiridas nesse contexto);
entre partes (associando partes de determinada tarefa); questionadora (utilizando questdes para
obter solugdes logicas para a tarefa); autoavaliativa (julgando sua relagdo com a informacao);
criativa (como a criagao de uma histdria) e imagética (associando imagens a nova informagao)
(O’Malley e Chamot, 1990).

A utilizacdo de recursos pode ser interpretada, na classificacdo de Cyr (1998), como
referente a pesquisa documental. O maior exemplo dado por ele ¢ a pesquisa em diciondrio.
Como ele aponta, entretanto, tal pratica, quando em excesso, pode comprometer o processo de
aprendizagem, tendo em vista que toma o lugar de outras estratégias também importantes, como
a deducdo, indug¢ao (mencionada exclusivamente por O’Malley e Chamot (1990)) e a inferéncia,
que parte do contexto semantico geral para compensar o desconhecimento de determinado
termo e ¢ de extrema importancia em certos momentos.

Cyr (1998) afirma que a estratégia de deducao e a estratégia de inferéncia dizem respeito
a movimentos contrarios. Isso porque, enquanto a inferéncia vai do macro ao micro, a dedugao
vai do micro ao macro - partindo, por exemplo, da constru¢do do participio passado de “finir”
(“fini) e aplicando a mesma regra para outros verbos em -ir, como “partir” (“parti”), “fuir”
(“fui”) e “mourrir” (“mourri”, nesse caso, uma deducao equivocada, ja que o correto € “mort”).
A estratégia da dedugdo ¢ descrita por Cyr como “uma regra real ou hipotética, em vista de
produzir ou compreender a L2” (CYR, 1998, p. 51, traducdo nossa). Cyr (1998) da grande
énfase ao fato de que, mesmo quando a generalizagdo ¢ realizada de forma equivocada, tal
estratégia ¢ de grande importancia para o ensino de linguas, pois demonstra o processo de
compreensdo de seu funcionamento.

Por classificacdo e reagrupamento, entendem-se os atos de “ordenar, classificar ou
etiquetar a matéria ensinada segundo os atributos comuns de modo a facilitar a recuperagao”
(CYR, 1998, p. 49, traducdo nossa). Trata-se de reagrupar itens lexicais ou frases baseando-se
em tragos semanticos ou discursivos em comum. Em um grupo de palavras formado por
“bonjour”, “coucou”, “au revoir’ e “a bientdt”, por exemplo, seria esperado o reagrupamento
das duas primeiras e das duas ultimas, baseando-se na compreensdo de que o primeiro grupo
diz respeito as salutations e, o segundo, as prises de congé.

A tomada de notas (de palavras, expressdes ou locucdes) ¢, também, uma estratégia
importante na aprendizagem de L2. Para Cyr (1998), ela se torna mais efetiva quando associada
ao reagrupamento, citado acima, e a revisdo. Como essa tltima ndo ¢ mencionada por O’Malley
e Chamot (1990), aproveitaremos para caracteriza-la neste momento: a revisdo ¢ tratada por
Oxford (1990 apud CYR, 1998) como primordial na aprendizagem de linguas. De acordo com
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ela, tal pratica deve ser realizada em “espiral”, isto €, retornando algumas vezes ao contetido
estudado “no dia [...], dois dias depois, uma semana depois, um més depois e assim por diante”
(CYR, 1998, p. 49, tradugdo nossa).

A associagdo entre reagrupamento, tomada de notas e a revisdo, apontada anteriormente,
aconteceria nessa ordem. Isso porque, para Cyr (1998), o modo mais factivel de uma revisao a
maneira proposta por Oxford (1990 apud CYR, 1998) seria por meio do retorno as notas do
contetido o qual se tem a inten¢do de revisar. Ele menciona, nesse sentido, a importancia de
levar os aprendentes a colocd-las em ordem e, para tal, a estratégia utilizada seria o
reagrupamento. Percebe-se que as estratégias sdo dependentes entre si e, por esse motivo, o
dominio de uma delas leva a uma mais rapida compreensdo de muitas outras.

A estratégia da substitui¢do ndo ¢ definida por Cyr (1998). O’Malley e Chamot,
entretanto, a caracterizam como ‘“‘selecionar abordagens alternativas, planos revisados ou
diferentes palavras e frases para alcancar uma tarefa linguistica” (O’MALLEY e CHAMOT,
1990, p. 138, traducdo nossa). Percebe-se que essa estratégia, assim como a de inferéncia,
mencionada anteriormente, consistem no uso da L2 por parte do aprendente por meio dos
mecanismos e elementos por ele ja conhecidos. Isso significa que o aprendente, em vez de
buscar no diciondrio (mais uma vez, a pesquisa documental) determinada palavra, pode
substitui-la por alguma que ja conheca, colaborando para a terceira fase de aprendizagem, a da
reutilizagdo.

O resumo, ultima das estratégias elencadas por O’Malley e Chamot (1990), ¢ referente
a esquematizagdo do que foi apreendido, seja uma regra gramatical ou uma informagao
referente a determinada tarefa. Para O’Malley e Chamot (1990), esse resumo pode ser mental,
oral ou escrito. Cyr (1998) destaca que essa estratégia pode ser encorajada pelo proprio
professor, que pode vir a realizar o resumo com os aprendentes. Cyr (1998) fala, inclusive sobre
um esquema (resumo) referente aos objetivos visados. Isso significa que a estratégia ndo ¢
realizada somente apds a aprendizagem, mas também anteriormente. Nesse caso, podendo,
inclusive, contribuir para a estratégia metacognitiva de planejamento.

As estratégias socioafetivas no ensino-aprendizagem de L2

O ultimo grupo dentre as estratégias elencadas por O’Malley e Chamot (1990) ¢ o das
estratégias socioafetivas. Tanto eles quanto Cyr (1998) as definem como as estratégias que
dizem respeito a convivéncia com o outro. Lé-se, aqui, ao aspecto social da L2, norteadora da
Abordagem Comunicativa, bem como da Perspectiva Acional. Cyr (1998) chama a aten¢do para
o fato de que a classificagdo realizada por O’Malley e Chamot (1990) ¢ mais concisa que aquela
apresentada por Oxford (1990), que apresenta trés grupos de duas estratégias cada, enquanto,
O’Malley e Chamot (1990) apresentam quatro estratégias gerais. As estratégias por eles
classificadas sdo a clarificagdo ou verificagdo (questionning for clarification), a cooperagao
(cooperation), o controle das emocdes (self-talk) e o autorreforco (self-reinforcement).

Cyr (1998), assim como O’Malley e Chamot (1990), classifica a estratégia de
clarificagdo e verificagdo como requisi¢do de algo além, ou seja, “explicagdes adicionais,
parafrases ou exemplos” (O’MALLEY AND CHAMOT, 1990, p. 46, tradu¢dao nossa). Cyr
(1998) menciona exclusivamente uma demanda do aprendente ao professor, enquanto
O’Malley e Chamot (1990) tratam, também, da demanda do aprendente a seus pares. Para Cyr
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(1998), a cultura pode interferir grandemente nesse quesito, ja que algumas culturas nao
admitem tal comportamento por parte do aluno, podendo ser interpretado inclusive como ofensa
ao professor, que, supostamente, ndo apresentou uma explicagdo efetiva.

A estratégia seguinte ¢ referente a relacdo entre pares. A cooperagdo diz respeito a
interacdo entre aprendentes com o objetivo de “concluir uma tarefa ou resolver um problema
de aprendizagem; e solicitar aprecia¢des a respeito de sua performance e de sua aprendizagem”
(CYR, 1998, p. 56, tradugdo nossa). O’Malley e Chamot (1990, p. 46) tratam, ainda, da
checagem de notas entre os aprendentes, relacionando tal estratégia a tomada de notas,
estratégia cognitiva mencionada anteriormente. Nota-se a importancia de que as estratégias a
principio individuais tomem um carater social em sala de aula.

Cyr (1998) finaliza seu comentdrio sobre as estratégias socioafetivas comentando o
controle das emog¢des (ou, como também mencionado por O’Malley e Chamot (1990), o
controle da ansiedade). Esses ultimos, entretanto, apresentam uma estratégia além, o auto-
reforgo, que Cyr (1998) trata em conjunto com o controle das emog¢des, a0 mencionar o ato de
“recompensar-se”. Enquanto o controle das emocgdes consiste em um processo mental de
acreditar-se apto a uma tarefa futura, o autorreforco ¢ a motivacdo fruto de uma tarefa ja
cumprida. Nao deixa de ser curioso o emprego de um termo claramente behaviorista quando se
tendia a uma abordagem cognitivista.

As estratégias de aprendizagem em Adomania 1

Nesta secdo, serd analisada a primeira das oito etapas do livro referente ao
material Adomania 1 — Méthode de Frangais (BRILLANT et al., 2016). O material
corresponde a uma parte do nivel A1 do QECR e ¢ elaborado para de 50 a 60 horas de
aula. Destinado ao publico adolescente, apresenta, em seu Avant-propos (2016, p. 3),
um discurso acional, entendendo a interagdo com o grupo ndo apenas como um
simulacro de contextos reais de comunicag¢do, mas como o proprio contexto real, dai a
importancia da realizacdo de uma tarefa coletiva, apresentada ao fim de cada uma das
etapas, a fim de “manté-los em uma dinamica de a¢do” (BRILLANT et al., 2016, p. 3,
traducdo nossa).

Elencamos as estratégias de aprendizagem (cognitivas, metacognitivas e
socioafetivas) exigidas em cada um dos itens (exercicios, box recapitulativos, itens para
discussdo) que compoem as 3 ligdes da etapa, bem como sua introducdo e os exercicios
que a seguem. Dessa forma, foi possivel uma melhor observacdo de como se pauta uma
sequéncia didatica em um material que tem como norte a perspectiva acional, bem como
das estratégias que se encontram em numero muito reduzido se comparadas a outras e
que poderiam ser melhor integradas. Contabilizamos uma quantidade e, sobretudo,
variedade reduzida de estratégias metacognitivas e socioafetivas se comparada a
quantidade de estratégias de natureza cognitiva; sendo que estratégias cognitivas
(63,57%) ainda sdao mais recorrentes que a soma das metacognitivas e socioafetivas
(36,43%).

A elaboracgdo ¢ a estratégia mais recorrente dentre as cognitivas, seguida da repeticao;
enquanto a dedu¢do (ou indugdo) e a inferéncia aparecem em uma quantidade extremamente
reduzida. Pode-se supor, dai, que o aprendente em questdo ndo apresente grandes problemas
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em relagdo a compreender a evolucdo de sua aprendizagem e o percurso da unidade didatica,
mas a falta de estimulo a dedu¢do e inferéncia pode, primeiro, levad-lo a ndo aceitar o fato de
nao compreender um enunciado por completo e, segundo, de refletir mais profundamente sobre
a lingua em si. A tomada de notas, a substituicao e a tradugdo nem mesmo foram aludidas nesta
etapa.

As estratégias metacognitivas presentes foram apenas 3 das 7 classificadas. Nao houve
a autogestdo, a autorregulagem, a identificacdo de um problema ou a autoavaliacdo. As trés
elencadas, antecipagao ou planificacdo, atengao geral e atencdo seletiva sdo usadas, sobretudo,
para o conhecimento dos documentos presentes no inicio de cada ligdo. A antecipagdo e a
atencdo geral, por sua vez, sdo empregadas para a compreensdo do documento como um todo
e a atencdo seletiva como forma de extrair, desse documento, as estruturas linguisticas que virao
a ser trabalhadas na licdo. O planejamento consta na apresentagdo da etapa, em que hé a
listagem das mini-tarefas pelas quais o aprendente passara para chegar a Gltima a maior delas,
Ensemble pour, ao final da etapa.

A atencdo geral e a antecipacdo/planificacdo apresentam, entretanto, uma porcentagem
muito pequena, se comparadas a atencdo seletiva, que representa mais de 70% das
metacognitivas presentes. Talvez, ainda que referente a acional, o trabalho com os documentos
seja muito curto se comparado com o trabalho com questdes pontuais da linguagem, o que se
relaciona com a quantidade extremamente reduzida de estimulo a inferéncia, destacada na
andlise do grafico anterior. O modo rapido como se d4 a descoberta dos documentos, indo direto
a estruturas especificas, ndo permite uma maior utilizacao dessas estratégias, que lidam com o
ato de ignorar partes irrelevantes a compreensdo geral e lidar com a incerteza em certos
aspectos.

Por fim, as Unicas estratégias socioafetivas presentes sdo a cooperagao e o controle das
emocoes. Essa ultima, apesar de ndo estar explicita nos enunciados, ¢ algo que se fard
inevitavelmente presente em tarefas como apresentar-se diante do grupo. Ja trazido no Avant-
propos (idem, p. 3) como uma pratica de grande importancia, a interagdo se dd de modo
recorrente ao longo de toda a etapa, geralmente pela formacao de duplas e, ao final (tanto desta
quanto de todas as outras oito etapas), por uma intera¢do mais abrangente entre os aprendentes
a fim de realizar uma tarefa em comum (trata-se do j4 mencionado Ensemble pour, que, na
etapa em questdo, consiste na criagdo de um perfil para um jeu vidéo (“videogame”). Mesmo
que a tarefa em si ndo seja sempre realizada pela classe toda, em conjunto, visa-se sempre a
compartilhar com a totalidade dos aprendentes de uma sala um projeto realizado, seja em dupla,
seja em pequenos grupos.

Analisamos, posteriormente, a recorréncia dos trés grupos de estratégias de
aprendizagem ao longo da etapa em questdo, tornando possivel uma melhor visualiza¢do do
que € ou ndo posto em voga em cada momento desse processo. Como forma de compreender
as estratégias propostas pelo material e sua utilizagdo em sala de aula, seria ilogico dispor as
secdes exatamente como aparecem, sem levar em conta que sua utilizagdo em sala ndo seria
condizente com tal disposicdo. Isso quer dizer que os exercicios da se¢do Entrainement foram
analisados juntamente a licdo a qual correspondem; o que € plausivel, considerando que tais
exercicios sdo indicados pelo proprio material durante as li¢des.
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Introduction | Lecon1 | Legon2 | Lecon3 | Cultures | Ensemble Evaluation
pour
Cognitivas 50% 53,57% | 78,57% | 68,29% | 66,67% 50% 44,45%
Metacognitivas | 50% 28,57% | 7,14% 17,07% | 22,22% 20% 44,45%
Socioafetivas 0% 17,86% 14,29% 14,64% 11,11% 30% 11,1%

E interessante o qudo claramente pudemos perceber o equilibrio entre as estratégias
cognitivas e as metacognitivas no inicio e ao final da etapa, em que ambas apresentam
exatamente o mesmo valor (50% e 44,45%, respectivamente). Faz-se igualmente claro o
desequilibrio entre os dois grupos no decorrer das ligdes, chegando, na Le¢on 2, auma diferenca
maxima de 71,43% entre si. As estratégias socioafetivas, por sua vez, ndo ultrapassam uma
ocorréncia de 30% em momento algum, ultrapassando as metacognitivas apenas em suas duas
quedas expressivas, que acontecem na Legon 2 e em Ensemble pour. Os 30%, referentes ao seu
ponto mais alto, se ddo nesse segundo momento; o que € esperado, ja que se trata de uma secao
baseada justamente na interacdo entre o grupo.

As estratégias de aprendizagem e a engenharia didatica

Para analisar a progressdo da etapa analisada e o desequilibrio entre estratégias
[cognitivas] e [metacognitivas e socioafetivas], sobretudo quando se diz respeito as trés li¢cdes
que a constituem, ¢ necessario compreendermos a estruturacdo da etapa, baseando-nos nas
nogdes, ja apresentadas, de agir de aprendizagem (tarefas) e agir social (agoes), diferenciagao
proposta por Puren (2009). O autor se utiliza desses dois conceitos para ilustrar, posteriormente,
os trés niveis do que chama de engenharia didatica (2011): os niveis micro, meso e macro. O
que se explicita no grafico como uma diferenca gritante entre os grupos de estratégias em
determinados momentos da etapa ¢ reflexo desses trés niveis (que acabam se comportando
como dois).

Puren (2011) classifica como o micro o nivel referente as tarefas, as quais ele classifica
como “unidade de atividade no interior do processo conjunto de ensino/aprendizagem”
(PUREN, 2004, paragrafo 10, tradugdo nossa), unidade essa que pode ser de ordem semantica,
gramatical, material (sobre um documento) etc. Aqui, podemos entender como as atividades
pontuais referentes as licdes (1, 2 e 3 e respectivos exercicios na secdo Entrainement) € a secao
Cultures. Cada um dos enunciados contabilizados e analisados referentes a esses momentos
apresentam uma unidade de atividade; uma tarefa pontual que analisamos, neste momento,
como completa por si, independentemente do todo da etapa.

Em um segundo plano, chamado meso, analisamos esse conjunto de tarefas de diferentes
ordens. Elas sdo, enfim, englobadas de forma coerente em uma unidade maior, chamada de
unidade didatica. Para Puren (2011), as diferentes tarefas passam a se reforcar e a repetir os
contetidos, tornando aprendizagem possivel. Apesar de ele afirmar ser, esta, geralmente
chamada de licdo nos manuais, sua afirma¢do que a unidade didatica é aquela finalizada por
uma avaliagio nos leva a conclusio de que ela ¢, aqui, a Etape. E reafirmada essa classificagdo
considerando a construgao dessa unidade (neste caso, dividida em trés menores): ela é iniciada
e encerrada de forma a formar um todo e as trés licdes, por mais que apresentem, cada uma,
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uma coeréncia em si, todas se conectam pelo assunto em questdo e se reforcam uma a outra,
indicio ja apresentado.

Em nivel macro, Puren (2011) localiza o projeto didatico. E importante salientar que,
diferentemente da relacdo entre tarefas e unidade didatica, o projeto ndo se caracteriza por um
conjunto de outras unidades menores. O projeto, ja apresentado na primeira se¢do deste
trabalho, ¢ a forma de ag¢do (agir social, e ndo agir de aprendizagem, ou tarefa) realizada pelo
grupo. Nesse nivel, o individuo, agora ndo mais em posi¢do de aprendente, mas de usudrio da
lingua, utiliza-a sem aspiracdes puramente linguisticas, mas em um objetivo maior. Por
acontecer para além da aprendizagem e, em sua natureza, ultrapassar os limites de organizagao
da unidade didatica, os manuais tendem a reduzir esse projeto a unidade didatica, configurando
as chamadas “tarefas-projeto”, que, diferentemente do projeto em si, ndo apresentam objetivos
além (PUREN, 2011). No manual analisado, por exemplo, essa “tarefa-projeto” pode ser
identificada em Ensemble pour.

Tendo explicados os trés niveis e como eles se refletem nas diferentes secdes da etapa,
podem-se compreender melhor os dados acima apresentados. O plano meso, apesar de referente
a constituicao de toda a unidade (aqui, etapa), reflete-se com mais for¢a justamente nas segdes
responsaveis pela envoltura desse todo, pelos fatores responsaveis por dar ao todo o aspecto de
unidade: Introduction, Culture, Ensemble pour ¢ Evalutation, pontos em que hd, justamente, a
menor diferenca (ainda que grande) entre as estratégias cognitivas e aquelas de qualquer uma
das outras duas ordens.

Enquanto a forma, a nivel meso, apresenta uma maior coeréncia com a perspectiva
acional - tanto na maneira como é constituida a Etape, quanto em um niimero mais equilibrado
de estratégias socioafetivas e metacognitivas nas fases que a “englobam” essa unidade didatica,
Introduction, Ensemble pour ¢ Evaluation -, a nivel micro, isto ¢, nas tarefas de aprendizagem
referentes as trés Legons, a presenga massiva de estratégias cognitivas pode, até mesmo,
aproximar o aprendente de um ensino tradicional. Haveria, entdo, uma “forma” acional e uma
“esséncia”, nas tarefas em si, deficiente em relag@o a perspectiva proposta.

Consideracoes finais

A condi¢do para que o plano micro (das tarefas) seja condizente com a unidade didatica
como um todo, de forma coerente com a Perspectiva, ¢ a presenga do professor no processo de
etayage. O étayage, “[...] o que faz o professor para que o aluno possa realizar o que ainda nao
poderia fazer de maneira totalmente auténoma” (PUREN, 2009, p. 127, tradug¢do nossa),
consiste, em outras palavras, em maneiras de guiar o aprendente para que determinada tarefa
seja realizada de forma mais consciente e que faga sentido no todo, com um suporte anterior,
durante ou ap0s a tarefa; o que acionaria as estratégias socioafetivas e metacognitivas.

Somando as estratégias metacognitivas e socioafetivas as cognitivas ja presentes no
manual e permitindo que elas se equiparem ao agir social proposto em Ensemble pour, seria
criada uma coeréncia entre essas duas formas de agir, o que possibilitaria a adogdo da
perspectiva acional ndo somente em certos momentos da unidade didatica, mas em todo o
processo de ensino-aprendizagem que ela traz. Dessa forma, o professor ¢ um constituinte
essencial do processo de ensino-aprendizagem na perspectiva acional, possibilitando a
autonomia necessaria para que os aprendentes sejam e, mais do que isso, entendam-se como
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agentes sociais, tanto em sala de aula, tanto no agir da aprendizagem quanto no proprio agir
social.
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