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RESUMO 

 

Além de facilitar o processo de construção de sentidos, as estratégias de leitura (EL) fornecem 

ao leitor autonomia e criticidade para aprender a partir dos textos que lê, à medida que este 

passa a supervisionar e avaliar a própria compreensão (SOLÉ, 1998). Assim, tendo em vista o 

papel central da leitura no ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira, essas estratégias 

constituem ferramentas essenciais na aquisição do Francês Língua Estrangeira (FLE). Diante 

disso, esta monografia apresenta os resultados de uma pesquisa cujo objetivo principal foi 

analisar como uma coleção de livros didáticos de FLE aborda EL em suas atividades de 

compreensão escrita (CE). Nossa base teórica ancora-se na concepção que define a leitura 

enquanto um ato no interior do qual o leitor interage com o texto na medida em que lança mão 

de diversas estratégias para a construção de sentidos (PIETRARÓIA, 2001). Do mesmo modo, 

apoiamo-nos nas definições das EL que emergiram dos dados e que são discutidas por diversos 

autores (SOLÉ, 1998; KOCH, 2003; PEREIRA, 2010; LEFFA, 2016). Metodologicamente, 

trata-se de uma pesquisa qualitativa de caráter exploratório, cujo foco analítico incidiu sobre os 

enunciados das questões das atividades de leitura propostas pelos livros didáticos da coleção 

analisada. Os resultados nos permitiram descrever e analisar como a coleção investe em uma 

abordagem sistemática e progressiva em torno de quatro EL, recorrentemente, mobilizadas nas 

atividades, a saber: 1- mobilização do conhecimento prévio, 2- levantamento de hipóteses, 3- 

scanning (balayage) e 4- leitura detalhada. 

 

Palavras-chave: Estratégias de leitura. Livro didático. FLE. Leitura. Défi. 

 

  



RÉSUMÉ 

 

En plus de faciliter le processus de construction de sens, les stratégies de lecture (SL) apportent 

au lecteur de l’autonomie et de la criticité pour apprendre à partir des textes qu’il lit, au fur et à 

mesure que celui-ci contrôle et évalue sa propre compréhension (SOLÉ, 1998). Ainsi, étant 

donné le rôle central de la lecture dans l’enseignement-apprentissage d’une langue étrangère, 

ces stratégies constituent des outils essentiels dans l’acquisition du Français Langue Étrangère 

(FLE). Compte tenu de cela, ce mémoire de recherche présente les résultats d’une étude dont le 

but principal a été d’analyser comment une collection de manuels de FLE aborde des SL dans 

ses activités de compréhension écrite (CE). Notre cadre théorique est ancré dans la conception 

qui définit la lecture comme un acte à l’intérieur duquel le lecteur interagit avec le texte dans la 

mesure où il met en œuvre plusieurs stratégies pour la construction des sens (PIETRARÓIA, 

2001). De même, nous nous appuyons sur les définitions des SL qui ont émergées des données 

et qui sont discutées par plusieurs auteurs (SOLÉ, 1998; KOCH, 2003; PEREIRA, 2010; 

LEFFA, 2016). En ce qui concerne l’approche méthodologique, il s’agit d’une recherche 

qualitative à caractère exploratoire, dont l’objectif analytique s’est penché sur les consignes des 

questions des activités de lecture proposées par les manuels de la collection analysée. Les 

résultats nous ont permis de décrire et d’analyser comme la collection met en place une 

approche systématique et progressive autour de quatre SL fréquemment mobilisées dans les 

activités de CE, à savoir : 1- mobilisation des connaissances antérieures, 2- formulation 

d’hypothèses, 3- scanning (balayage) et 4- lecture détaillée. 

 

Mots clés : Stratégies de lecture. Manuel didactique. FLE. Lecture. Défi. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

No contexto da didática de línguas estrangeiras, pode-se considerar a leitura como a 

habilidade que possibilita ao aluno, que estuda a língua fora do meio linguístico em que é falada, 

mecanismos para um contato linguístico-cultural permanente e autônomo com a língua-alvo 

(TORRES, 2009). Além disso, no panorama histórico dos métodos e abordagens para o ensino 

de LE, a leitura ocupou um lugar privilegiado por muito tempo, mas que foi, pertinentemente, 

equilibrado entre as demais habilidades com o advento da Abordagem Comunicativa. 

A dinâmica e a complexidade que atravessam o ato de ler, assim como o aprimoramento 

conceitual em torno do que é a leitura, permeiam os desafios didáticos que se colocam para o 

ensino dessa habilidade em sala de aula de LE. Isso, porque conceber a leitura enquanto um 

processo no qual o leitor interage com o texto, ao passo em que lança mão de diversas 

estratégias para construir sentido (PIETRARÓIA, 2001), implica a necessidade de fomentar a 

discussão acerca das possíveis abordagens para o tratamento das EL em contexto de ensino-

aprendizagem de LE. 

Segundo Tagliani (2011), o LD assume um papel central nesse cenário, enquanto uma 

ferramenta pedagógica com forte potencial na orientação do trabalho com a leitura em LE, 

sobretudo no que diz respeito à abordagem das EL em suas atividades de compreensão escrita, 

tendo em vista que a autora chega a afirmar que o LD constitui, em numerosas situações, a 

única fonte de acesso à língua-alvo nas salas de aula. Assim como veremos no decorrer das 

discussões teóricas, as EL são importantes ferramentas que o aluno-leitor pode empregar 

durante a leitura para facilitar a compreensão dos textos que lê, fornecendo a este autonomia e 

criticidade, à medida que passa a refletir e controlar a própria construção de significados. Nesse 

sentido, justifica-se a relevância de analisar as formas como as EL contempladas no LD de FLE 

podem ser abordadas. 

Para atingir a compreensão de um texto, faz-se necessário o manejo da habilidade de 

decodificação da língua escrita, mas esta não é suficiente. Segundo a concepção interativa da 

leitura sobre a qual alicerçamos a presente pesquisa, o leitor deve se envolver em um processo 

contínuo de previsões e inferências estabelecendo um relação entre seus objetivos e 

conhecimentos prévios e as informações fornecidas pelo texto (SOLÉ, 1998). Essa relação é 

produto da mobilização das estratégias de leitura que podem ser concebidas em dois tipos, com 

base em como se dá a construção de significado durante o ato de ler: são as estratégias 

ascendentes e descendentes (PIETRARÓIA, 2001). 
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Nesse contexto, nos propomos alguns questionamentos: Quais estratégias de leitura são 

abordadas nos livros didáticos de FLE? Quais estratégias são abordadas com maior frequência? 

Qual o percurso estabelecido pelo livro didático para a sistematização dessas estratégias nas 

atividades de leitura? Tais indagações nos levaram a escolha e investigação de uma coleção de 

livros didáticos de FLE, no que diz respeito às estratégias de leitura para compreensão e 

interpretação de textos nesta língua. 

Diante disso, no presente trabalho monográfico, apresentamos os resultados de uma 

pesquisa qualitativa de cunho exploratório cujo objetivo geral foi analisar como a coleção de 

LD de FLE intitulada Défi (livre de l’élève) aborda as estratégias de leitura em suas atividades 

de compreensão escrita. Para tanto, estabelecemos os seguintes objetivos específicos: (i) 

verificar quais são as estratégias de leitura mais frequentes nos quatro volumes da coleção 

selecionada; e (ii) analisar como as estratégias de leitura são abordadas nas atividades de 

compreensão escrita. 

Dissertaremos, inicialmente, a respeito do que entendemos por leitura segundo a 

perspectiva da interação entre o leitor e o texto, bem como sobre as EL que o leitor pode 

mobilizar para construir significado. Depois, abordaremos a importância tanto do trabalho com 

a leitura quanto do LD no processo de ensino-aprendizagem de LE. Em seguida, descreveremos 

os aspectos metodológicos que guiaram nossa pesquisa, atravessando a tipologia na qual se 

insere, a contextualização do corpus analisado, bem como a forma como se deu a geração dos 

dados. Neste prosseguimento, apresentaremos a análise dos dados obtidos, evidenciando as 

quatro EL mais recorrentes nos volumes da coleção Défi, a saber: mobilização do conhecimento 

prévio, levantamento de hipóteses, scanning e leitura detalhada. Por fim, concluiremos com 

algumas considerações relativas à sistematização e à progressão, que ressaltaram na abordagem 

das EL empreendida pelas atividades de compreensão escrita da coleção analisada. 
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

Neste capítulo, apresentaremos a fundamentação teórica da pesquisa. Inicialmente, 

abordaremos as principais concepções de leitura, com base em autores que desenvolvem a 

temática tanto em contexto de ensino de língua materna como em contexto de ensino de LE. 

Em um segundo momento, debruçaremo-nos sobre a definição de algumas estratégias de leitura, 

notadamente sobre aquelas que emergiram do nosso processo de análise dos dados. Em seguida, 

discutiremos sobre o processo de leitura sob os ângulos da didática de língua estrangeira e 

segunda. Por fim, trataremos de questões relacionadas ao livro didático de língua estrangeira, 

buscando destacar o seu potencial papel de instrumento norteador do processo didático e, 

consequentemente, das abordagens para o ensino de compreensão escrita e das estratégias de 

leitura em LE. 

 

2.1 LEITURA E COMPREENSÃO 

 

Para abordar a importância da leitura no ensino/aprendizagem de LE, consideramos 

apropriado discorrer, inicialmente, acerca do que entendemos por leitura. Nesse sentido, 

faremos uma breve referência aos grandes modelos teóricos que buscam explicar como ocorre 

a construção de significado durante o ato de ler. São eles: ascendente — centrado no texto; 

descendente — centrado no leitor; e interativo — centrado na intervenção mútua entre o leitor 

e o texto. 

Apoiados na perspectiva interativa, aproximamo-nos da compreensão segundo a qual a 

leitura reflete o encontro e a influência recíproca entre o leitor e o texto, de modo que não 

considera um em detrimento do outro, mas, pelo contrário, os concilia. Essa ideia está presente 

em Solé (1998, p. 23), quando a autora aponta que “a leitura é o processo mediante o qual se 

compreende a linguagem escrita. Nesta compreensão intervêm tanto o texto, sua forma e 

conteúdo, como o leitor, suas expectativas e conhecimentos prévios”. 

No primeiro modelo, o ascendente, considera-se que o significado está dentro do texto 

e ascende ao leitor por meio de um processo de extração, partindo da palavra para chegar ao 

sentido global, sem que o leitor possa ou precise fazer contribuições, bastando-lhe o 

conhecimento do código utilizado. Todavia, compartilhamos da concepção de Hervot e Norte 

(1997, p. 58) segundo a qual “ler não significa entender cada palavra mas, sim, apreender o 

sentido geral em um processo que engloba várias estratégias e técnicas. [...] Não é incomum 



15 

 

alguém captar o sentido geral de um texto sem por isso dominar seu vocabulário e suas 

estruturas linguísticas”. 

Por outro lado, conferir ao leitor toda a origem do sentido, conforme admite o modelo 

descendente, implica dizer que a compreensão provém unicamente da bagagem de experiências 

e conhecimentos prévios que o leitor traz para a leitura, sem levar em conta o significado posto 

no texto pelo autor. Segundo Leffa (1996, p. 8), nessa concepção do ato de ler, “os olhos não 

veem o que realmente está escrito na página, mas apenas determinadas informações pedidas 

pelo cérebro. A compreensão não começa pelo que está na frente dos olhos, mas pelo que está 

atrás deles”. 

Dessa forma, assume-se que a leitura se trata de uma atividade mental e que não há 

significado certo ou errado, apenas o significado escolhido pelo leitor. Entretanto, Pietraróia 

(2001) faz uma importante contribuição, nos atentando ao fato de que: 

 

[...] construir sentido em leitura é fazer interagir as experiências de linguagem do leitor 

e seus conhecimentos de mundo com a matéria-prima escrita que possui diante dos 

olhos, por meio dos dados formais e contextuais desta última. Nessa interação, 

alcançada pela execução de inúmeras estratégias, o leitor refaz o caminho percorrido 

pelo autor do texto, servindo-se para isso das pistas ou dos rastros deixados durante o 

processo de escrita para inaugurar um novo percurso, individual e subjetivo, mas 

nunca arbitrário, pois o próprio texto indica os caminhos a serem seguidos 

(PIETRARÓIA, 2001, p. 21, grifos da autora). 

 

Com base nisso, sem correr o risco de ser limitado ao polo leitor ou ao polo texto, o 

modelo interativo apresenta a integração dos dois polos, como uma síntese dos modelos 

supracitados, não centrando-se nem no texto nem no leitor, mas aceitando a relação recíproca 

entre eles. Assim, ler envolve a presença de um leitor que se mantenha ativo durante o processo, 

ou seja, um leitor que construa o significado junto ao texto ao invés de apenas “extraí-lo”. 

Contudo, trazer o leitor para essa concepção como construtor de um novo significado 

não indica que o texto seja desprovido dele. É certo que o autor atribui sentido ao texto no ato 

da escrita, entretanto, de acordo com Solé (1998, p. 22), “o significado que um escrito tem para 

o leitor não é uma tradução ou réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma 

construção que envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus 

objetivos”. Em outros termos, as marcas deixadas no texto pelo autor não impedem que o leitor 

construa um novo sentido com base em seu conhecimento de mundo. Porém, elas ainda estarão 

lá para guiá-lo e limitá-lo, pois, segundo Eco (2015, p. 114), “um texto pode suscitar uma 

infinidade de leituras sem, contudo, permitir uma leitura qualquer. É impossível dizer qual a 

melhor interpretação de um texto, mas é possível dizer quais as interpretações erradas”. 
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Sendo assim, a compreensão proposta por Solé (1998), apresentada no início desta 

seção, nos parece a mais completa no que diz respeito às definições de leitura. Mas, é válido 

notar que, por mais distintos e antagônicos que possam ser os modelos teóricos e seus pontos 

de vista mencionados acima, todos preveem o mesmo objeto: a compreensão escrita, que, por 

sua vez, pode ocorrer em diferentes níveis, de acordo com os objetivos a serem alcançados, 

porque não se trata de compreender o texto sempre em sua totalidade. 

A esse respeito, Hervot e Norte (1997, pp. 58-59) sinalizam que é possível que 

compreendamos somente o assunto geral do texto, a partir de um rápido passar de olhos; seus 

pontos principais, com uma leitura que demanda mais atenção; e, então, seus detalhes, através 

de uma leitura mais aprofundada e minuciosa. De acordo com os mesmos autores, “cada nível 

[...] corresponde a uma fase da leitura que recorre a estratégias e técnicas específicas as quais, 

entretanto, podem ser usadas nas várias etapas da leitura, dependendo essencialmente do 

objetivo do leitor” (HERVOT; NORTE, 1997, p. 59). 

A compreensão é, portanto, onde se pretende chegar com o ato da leitura enquanto 

processo de interação entre o leitor, seus conhecimentos prévios, seus objetivos e o texto. 

Contudo, não somos leitores de textos escritos1 por natureza e fazer interagir nossa bagagem de 

experiências (conhecimento de mundo) com as informações do texto exige o desenvolvimento 

de certas operações e técnicas que ultrapassam a simples decodificação da língua escrita. Essas 

técnicas são, pois, estratégias de leitura que, por meio do aprendizado e da prática, são capazes 

de tornar o leitor aprendiz em leitor proficiente, à medida em que este passa a ter consciência e 

autonomia sobre a própria compreensão. A seguir, apresentaremos algumas dessas estratégias 

e como podemos classificá-las à luz da teoria. 

 

2.2 ESTRATÉGIAS DE LEITURA 

 

Sem perder de vista a concepção de leitura com foco na interação leitor-texto adotada 

na presente pesquisa, abordaremos, nesta seção, as estratégias de leitura que o leitor mobiliza 

para alcançar os diferentes níveis de compreensão escrita indicados por Hervot e Norte (1997, 

pp. 58-59). Vimos que o autor de um texto também integra, de certo modo, esse processo 

interativo à medida que se esforça para escrever um texto coerente e bem estruturado que possa 

                                                 
1 Consideramos apropriado ressaltar que não somos leitores de textos escritos por natureza porque necessitamos 

desenvolver a leitura desses textos por meio de um processo que se inicia na alfabetização e continua no 

letramento, isto é, não se trata de uma competência inata. No entanto, nós somos capazes de realizar outros tipos 

de leitura, ainda que não sejamos alfabetizados, tais como: a leitura de mundo, a leitura de textos não verbais, 

até mesmo a leitura de emoções no rosto de alguém. 
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ser compreendido; no entanto, as estratégias da escrita2 não são nosso objeto de estudo nesta 

ocasião, mas sim as estratégias empregadas pelo leitor no processamento3 do texto. 

Para Brauer (2014, p. 168), as estratégias de leitura são instrumentos utilizados para 

facilitar e resolver falhas na compreensão leitora. Tratam-se, segundo o autor, de ferramentas, 

técnicas ou métodos mobilizados, concomitantemente, no processamento da informação 

durante o ato de ler, possibilitando o seu desenvolvimento ou a sua alteração de curso. Inserida 

na mesma perspectiva, Solé (1998, pp. 69-70) esclarece que as estratégias de leitura não 

prescrevem totalmente o rumo de uma ação e, por isso, não podem ser tratadas como receitas 

infalíveis. Ainda assim, segundo a mesma autora, 

 

[...] um componente essencial das estratégias é o fato de que envolvem autodireção 

— a existência de um objetivo e a consciência de que este objetivo existe — e 

autocontrole, isto é, a supervisão e avaliação do próprio comportamento em função 

dos objetivos que o guiam e da possibilidade de modificá-lo em caso de necessidade 

(SOLÉ, 1998, p. 69). 

 

A pertinência das estratégias de leitura se encontra, justamente, no fato de que seu uso 

concede ao leitor “a capacidade de avaliar a própria compreensão, fazendo com que a leitura 

deixe de ser uma atividade mecânica para se tornar um processo consciente de construção do 

significado”, como afirma Leffa (2016, p. 197). Desse modo, o leitor se torna autônomo, isto é, 

capaz de aprender a partir dos textos que lê, à medida que identifica falhas na própria 

compreensão e mobiliza estratégias para a sua resolução. 

No que diz respeito a sua utilização, Solé (1998, p. 89) defende a diferenciação dessas 

estratégias de acordo com três momentos: antes, durante e depois da leitura, embora muitas 

das estratégias sejam passíveis de troca. Isto é, existem estratégias previstas, especialmente, 

para o momento de preparação para a leitura, mas que podem ser empregadas, também, durante 

o processo mais acurado da leitura. 

Em primeiro lugar, as atividades de pré-leitura são realizadas com vistas a sensibilizar 

o leitor acerca do texto que será lido, a partir da análise de elementos como títulos, subtítulos, 

prefácios, produções não verbais como fotos, ilustrações, gráficos etc., que se enquadram na 

definição de paratextos proposta por Genette (2009, pp. 09-10). Com base nesses elementos, o 

                                                 
2 Em sua obra Ler e Escrever: estratégias de produção textual (2010, p. 34), Koch e Elias pontuam como 

estratégias de escrita: (i) ativação de conhecimentos sobre os componentes da situação comunicativa; (ii) seleção, 

organização e desenvolvimento das ideias, de modo a garantir a continuidade do tema e sua progressão; (iii) 

“balanceamento” entre informações explícitas e implícitas e entre informações “novas” e “dadas”; (iv) revisão 

da escrita ao longo de todo o processo. 
3 Esse processamento, do qual fala Kleiman (2011, pp. 14-15), corresponde ao fatiamento na leitura, que se 

encontra detalhado em Liberato e Fulgêncio (2007, pp. 21-23). 
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leitor pode ativar seus conhecimentos prévios, realizar previsões e levantar hipóteses 

provisórias sobre determinado tema. Em seguida, durante a realização da leitura, o leitor poderá 

verificar suas predições, formulando novas e mais restritas hipóteses, de modo a preencher 

possíveis lacunas na compreensão. Por fim, com a finalização da leitura, algumas atividades 

ainda podem ser aplicadas, tanto para avaliar se, de fato, houve compreensão e interpretação, 

como para refletir acerca da mensagem do texto lido. 

Sob outra perspectiva, Pietraróia (2001, pp. 23-24) evidencia dois tipos básicos de 

estratégias de leitura com base em como ocorre a construção do significado durante o ato de 

ler, os quais o leitor domina e faz interagir, uma vez que a ausência ou o excesso de uma dessas 

estratégias pode curto-circuitar a compreensão, ou seja, pode comprometê-la. São as estratégias 

ascendentes (bottom up) e as descendentes (top down). 

A autora explica que as estratégias denominadas ascendentes são aquelas que partem 

das microestruturas do texto, visando a compreensão das unidades menores, letras, palavras, 

depois frases, para chegar à estrutura do texto e, então, ao seu sentido global. Enquanto as 

estratégias descendentes, por outro lado, partem do sentido geral para alcançar os elementos de 

base (PIETRARÓIA, 2001, p. 23). 

Na compreensão de Kato (1985, p. 83), a adivinhação é parte das estratégias 

descendentes, levando em consideração que é mais preditiva, de maneira que as ascendentes 

seriam responsáveis pela confirmação, pelo refinamento e revisão da teoria. Dessa forma, é 

possível depreender que o autocontrole no momento da leitura provém das estratégias de 

natureza ascendente (bottom up). 

Nesse sentido, cabe explanar algumas estratégias que dialogam com a descrição 

apresentada por Pietraróia (2001), a saber: mobilização do conhecimento prévio, levantamento 

de hipóteses, skimming, scanning e leitura detalhada, caracterizando-se como ascendente 

somente esta última, ao passo que todas as outras se configuram como estratégias descendentes, 

considerando que partem do global para alcançar as partes mais específicas do texto. Vejamos, 

mais detidamente, cada uma delas. 

O conhecimento prévio é aquele que, segundo Koch (2003, p. 32), “se encontra 

armazenado na memória de cada indivíduo, quer se trate de conhecimento do tipo declarativo 

(proposições a respeito dos fatos do mundo), quer do tipo episódico (os "modelos cognitivos" 

socioculturalmente determinados e adquiridos através da experiência)”. Com base nele, é 

possível assimilar e compreender novas ideias oferecidas pelo texto, bem como levantar 

hipóteses sobre o mesmo. 
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O levantamento de hipóteses, por sua vez, diz respeito à realização de previsões acerca 

do tema abordado no texto base como uma atividade de sensibilização para a leitura. Todavia, 

essa estratégia também pode ser empregada durante o processamento mais aprofundado do 

texto, levando em consideração que a leitura consiste em “um processo contínuo de formulação 

e verificação de hipóteses e previsões sobre o que sucede no texto”, tal como afirma Solé (1998, 

p. 107). 

O skimming (écrémage, em francês) trata-se de uma leitura parcial do texto com o 

objetivo de alcançar uma compreensão geral do tema. De acordo com Leffa (2016, p. 199), 

“usa-se essa estratégia, por exemplo, quando se deseja apenas descobrir qual o tópico de um 

determinado artigo, que posição assume o autor em relação ao tópico, ou se o texto merece ou 

não uma leitura posterior mais atenta”. 

Da mesma forma, a EL scanning (balayage, em francês) também corresponde à uma 

leitura rápida, linear ou não, sem muita atenção aos detalhes, diferenciando-se da leitura 

denominada skimming por sua finalidade: a localização de informações específicas e pontuais. 

Leffa (2016, p. 199) entende essa estratégia como um rastreamento de fácil implementação 

pedagógica e esclarece que os “segmentos em que tipicamente se faz o rastreamento são 

compostos de números e palavras isoladas, em vez de frases e parágrafos”. Sendo assim, 

caracterizam-se como informações facilmente localizáveis, supridas por uma leitura superficial, 

sem a necessidade de o leitor ater-se aos pormenores do texto. 

Por fim, a leitura detalhada consiste em ler o texto em sua completude, de forma linear 

ou não, atentando tanto às ideias principais como às secundárias. “No caso de não ter obtido 

entendimento de um segmento lido, por falta de conhecimentos prévios sobre o conteúdo ou 

sobre o código linguístico, a solução pode estar na leitura detalhada”, afirma Pereira (2010, p. 

85). 

Esclarecemos que temos ciência da importância de outras EL no processo de construção 

do significado, tanto em língua materna quanto estrangeira, principalmente levando em 

consideração que as estratégias descritas acima configuram apenas estratégias previstas para os 

momentos antes e durante a leitura. Porém, lhes dedicaremos nossa atenção no presente estudo 

por se tratarem das EL que emergiram da nossa análise de dados, que será apresentada no 

Capítulo 4. 

Na sequência, abordaremos a importância da leitura no processo de ensino-

aprendizagem de Língua Estrangeira com base na discussão sobre leitura e estratégias realizada 

até este momento, mas também trazendo novos autores, com olhares voltados para a questão 

didática, como Cuq e Gruca (2005). 
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2.3 LEITURA E ENSINO-APRENDIZAGEM DE LÍNGUA ESTRANGEIRA 

 

Com o surgimento e a difusão da abordagem comunicativa, as práticas de ensino da 

escrita em língua estrangeira foram renovadas e a diversidade de situações de leitura passou a 

ser levada em conta. Isso quer dizer que houve um redimensionamento do foco do tipo de 

leitura, de modo que a leitura literária — na qual, até então, pautava-se o modelo 

tradicional/gramática-tradução — deixou de ser o modelo dominante, redimensionando o foco 

para a diversidade dos gêneros textuais (CUQ; GRUCA, 2005, p. 166). 

Sobre essa guinada metodológica, Cuq e Gruca (2005, p. 166, tradução nossa) explicam 

que “as teorias sobre a recepção dos textos enriqueceram-se e contribuíram para pôr em prática 

uma verdadeira metodologia da leitura: os itinerários propostos favorizam, assim, o encontro 

do leitor com o texto”. 

Nessa perspectiva, Iyanda (2009, p. 9) afirma que a compreensão escrita, isto é, a leitura, 

ocupa um lugar de base no ensino-aprendizagem de língua estrangeira, pois “constitui o eixo 

em torno do qual se desenvolve qualquer outra competência de aquisição de uma língua” 

(IYANDA, 2009, p. 9, tradução nossa). No entanto, sua pertinência também se encontra no fato 

de a leitura configurar uma atividade constantemente solicitada em classe de línguas, assim 

como aponta Riquois (2010, p. 596, tradução nossa): 

 

[...] a leitura de instruções no manual ou livro de exercícios, a leitura de um documento 

autêntico, o título de um anúncio, as legendas se o professor utiliza um vídeo 

legendado, a leitura de um documento na Internet, a releitura das respostas fornecidas 

para um exercício ou ainda a releitura de um exercício de expressão escrita, todas 

essas atividades — cuja lista não está encerrada — exigem do aluno um domínio da 

compreensão escrita que condiciona o seu êxito (RIQUOIS, 2010, p. 596, tradução 

nossa). 

 

Para Cuq e Gruca (2005, p. 166, tradução nossa), “a aquisição da compreensão escrita 

em língua estrangeira é um processo complexo que resulta, simultaneamente, da transferência 

dos conhecimentos de língua materna [...] e do desenvolvimento de competências lexicais, 

sintáticas e textuais próprias da língua estrangeira”. A essas competências linguísticas, ainda de 

acordo com as palavras dos autores, podem ser somados os conhecimentos e experiências de 

mundo do aluno, bem como sua bagagem sociocultural (CUQ, GRUCA, 2005, p. 166). 

Dialogando com essa concepção, Prigorschi (2016) desenvolve: 
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A compreensão é então o resultado da cooperação do conhecimento do leitor com o 

texto. Na didática da leitura em FLE esta “cooperação” torna-se “interação”. A 

interação entre a competência cultural ou referencial do leitor na sua língua materna 

e o texto em língua estrangeira. Essa competência adquirida na língua materna 

permitirá, então, superar as dificuldades linguísticas na leitura de um texto em língua 

estrangeira (PRIGORSCHI, 2016, p. 151, tradução nossa). 

 

Com isso, a autora quer dizer que os conhecimentos de mundo do aluno em sua língua 

materna pode ajudar a suprir a falta de léxico na língua estrangeira, principalmente quando esse 

aluno adota certas estratégias como, por exemplo, a identificação de cognatos ou a compreensão 

de algumas palavras a partir do contexto. Cabe ao professor, segundo Cuq e Gruca (2005, p. 

166), mediar esse processo de interação de modo a encorajar o aluno a ser o construtor de 

significados que ele já é em sua língua materna, para que seja capaz de implementar as 

estratégias adequadas diante do texto em língua estrangeira. 

Para tanto, Iyanda (2009, p. 16) apresenta algumas atribuições ao professor, que ocupa 

o papel de mediador durante o processo de ensino e aprendizagem de língua estrangeira (em 

contexto de Francês Língua Estrangeira – FLE): a primeira delas é colocar o aluno em situação 

de leitura o mais cedo possível, escolhendo textos condizentes com o seu nível. Depois, sugere 

que o professor evite explicações, priorizando o ato da compreensão do próprio aluno. Por 

último, Iyanda explica que é importante tornar esse aluno consciente das estratégias de leitura 

que utiliza, pois saber ler significa saber alinhar as estratégias adequadas aos objetivos pré-

estabelecidos. O professor pode tentar fazer com que essas estratégias sejam compreendidas 

por meio de instruções (IYANDA, 2009, p. 16). 

Além disso, de acordo com Cuq e Gruca (2005, p. 170), para ajudar o aluno a construir 

sentido na leitura em língua estrangeira, é importante estabelecer um percurso pedagógico 

definido por objetivos, que consiste em oferecer-lhe algumas tarefas. Ainda consoante os 

autores, essas tarefas devem ser segmentadas, de forma progressiva, em algumas etapas: a pré-

leitura, a observação do texto, a leitura silenciosa e, por fim, a pós-leitura (CUQ; GRUCA, 

2005, p. 170). 

A pré-leitura trata-se de uma etapa essencial, pois facilita a entrada no texto a partir dos 

conhecimentos prévios que o leitor possui, os quais favorecem o levantamento das primeiras 

hipóteses acerca do tema a ser trabalhado. A observação do texto consiste em uma leitura-

balayage, de modo a considerar seus aspectos tipográficos (títulos, subtítulos, imagens etc.) a 

fim de levantar hipóteses mais finas, isto é, hipóteses mais específicas e complexas. Em seguida, 

a leitura silenciosa diz respeito a uma leitura guiada por instruções que orientem o aluno a 

construir sentido, com vistas a uma compreensão mais aprofundada. Por fim, depois da leitura, 
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é relevante fazer com que o aluno reaja ao texto lido por meio de discussões, comentários, 

dentre outras atividades (CUQ; GRUCA, 2005, p. 170). 

É possível perceber que essa compreensão apresentada por Cuq e Gruca (2005) sobre 

como a leitura deve ser trabalhada no ensino-aprendizagem de língua estrangeira dialoga com 

os níveis de compreensão leitora evidenciados por Hervot e Norte (1997), assim como também 

possui forte relação com as estratégias de leitura sobre as quais nos debruçamos nesta pesquisa. 

À vista disso, insistimos na relevância dessas estratégias no ensino da leitura em língua 

estrangeira, principalmente, a partir da diversidade textual porque, dessa forma, o aluno poderá 

ser capaz de interagir com os mais variados tipos de textos, tanto no contexto de sala de aula, 

quanto fora dela. 

 

2.4 O LIVRO DIDÁTICO E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LÍNGUA ESTRANGEIRA 

 

Nesta seção, discutiremos a importância do LD no processo de ensino-aprendizagem de 

Língua Estrangeira, uma vez que nosso corpus de análise consiste em uma coleção de LDs de 

Francês Língua Estrangeira. Trata-se de um tema que divide opiniões, porque ao mesmo tempo 

que o uso desse material auxilia tanto o professor quanto o aluno, também pode limitá-los. 

Destacamos, entretanto, seu mérito enquanto uma (não absoluta) ferramenta pedagógica. 

De acordo com Araújo (2012, p. 647), 

 

o livro didático é um relevante instrumento didático-pedagógico para muitos 

professores da educação básica, de cursos de idiomas, de ensino profissionalizante e 

de Instituições de Ensino Superior (IES) no contexto educacional brasileiro, tornando-

se, na maioria das vezes, a única fonte de insumo para professores e alunos (ARAÚJO, 

2012, p. 647). 

 

Do mesmo modo, para Tagliani (2011, p. 137), o LD assume um papel central no 

processo de ensino-aprendizagem, pois facilita a vida do professor. Todavia, à medida que esse 

instrumento oferece praticidade ao trabalho docente, isentando e liberando o professor da tarefa 

de planejar aulas exaustivamente, ele também assume o lugar de manual a ser seguido, um 

manual que pode ditar o conteúdo e como ele deve ser ensinado. Dessa maneira, “o que há, 

então, para o professor, é um script de autoria alheia, para cuja composição ele não foi 

chamado”, afirma Lajolo (2000, p. 15). 

Segundo a compreensão de Silva Ota (2009, p. 215), o livro didático revela-se como 

detentor de um discurso de autoridade, definindo e sistematizando conteúdos e métodos de 

ensino, primeiro em virtude de ser, muitas vezes, o único recurso de informação na escola e, 
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depois, pela veracidade atribuída à escrita e ao próprio livro didático, que faz com que este se 

constitua como a fonte máxima do saber pronto e acabado. 

Nessa linha, a autora continua: 

 

O LD, nas condições acima, acaba sendo a instância máxima de saber e de um saber 

que parece cristalizado, pronto e acabado. E, sendo o detentor desse saber, é o 

responsável por sua transmissão de forma mais “digerível” e atraente, mesmo dos 

conteúdos mais complexos, o que acaba, às vezes, por gerar uma abordagem 

superficial e descontextualizada (SILVA OTA, 2009, p. 215). 

 

Por esse e outros motivos, Tilio (2008, p. 122) considera o LD como o grande vilão da 

educação. Conforme as palavras do autor, além de apresentar informações, muitas vezes, 

defasadas e de forma autoritária e incontroversa, o LD também falha na construção do 

conhecimento, tendo em vista que, ao invés de auxiliar o leitor a refletir, apenas impõe verdades 

absolutas (TILIO, 2008, p. 119). 

Apesar dessas desvantagens, é possível insistir no papel facilitador do LD. Diante disso, 

Richards (1998, p. 129) apresenta algumas razões para a sua utilização em contexto de língua 

estrangeira e segunda. De acordo com o autor, esse instrumento proporciona economia de 

tempo, orienta as aulas e discussões e ainda torna o ensino mais organizado e mais conveniente. 

A adoção do LD é questionada, em especial, no ensino de línguas em razão da 

abordagem comunicativa, que surgiu como forma de “superação” dos métodos anteriores, 

considerados tradicionais. Consoante Leffa (1988, pp. 231-232), nessa abordagem, 

 

o material usado para a aprendizagem da língua deve ser autêntico. [...] Os textos 

escritos não devem se restringir aos livros ou artigos de revista, mas abranger todas 

as formas de impressos: jornais (notícias, manchetes, fotos com legendas, 

propagandas, anúncios classificados, etc.), cartas, formulários, contas, catálogos, 

rótulos, cardápios, cartazes, instruções, mapas, programas, bilhetes, contratos, 

cartões, listas telefônicas, tudo enfim ao que o falante nativo está exposto diariamente 

(LEFFA, 1988, pp. 231-232). 

 

Dessa forma, o autor destaca a relevância do uso de textos autênticos e da diversidade 

dos gêneros textuais no ensino de línguas. Isso pode se configurar, a partir da ideia do autor, 

como critério para identificar um LD que investe bem na abordagem da leitura, tanto em língua 

materna quanto estrangeira. No entanto, Bergmann (2002, p. 83) sinaliza que, apesar das várias 

tentativas de se ensinar a língua através, unicamente, de textos autênticos, o professor sempre 

sente a necessidade de um livro que sirva como fio condutor das atividades. Isso ocorre devido 

à dificuldade de se encontrar todo o material necessário, principalmente no que diz respeito a 

línguas estrangeiras (BERGMANN, 2002, p. 83). 
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Não obstante, o LD constitui, em numerosas situações, uma das únicas fontes de acesso 

à língua-alvo, porque nem sempre há falantes dessa língua disponíveis para conduzir diálogos, 

tal como afirma Riquois (2010, p. 605), em contexto de Francês como Língua Estrangeira e 

Segunda. 

Portanto, não se trata de suprimir o uso do LD, porém, cabe ao professor descobrir a 

melhor maneira de utilizar esse material para não correr o risco de segui-lo cegamente, de forma 

alienada e acrítica. Sendo o LD, frequentemente, a única ferramenta pedagógica acessível para 

o professor, mas, sobretudo, para o aluno, tanto em sala de aula quando em casa, espera-se que 

ele forneça, conforme a compreensão de Bender e Baretta (2012, p. 1), suporte para a formação 

de leitores críticos e conscientes. 

A esse respeito, considerando que é perceptível a compreensão segundo a qual o LD 

possui um papel central no ensino-aprendizagem (TAGLIANI, 2011), bem como é capaz de 

desempenhar o papel de detentor do discurso de autoridade (SILVA OTA, 2009), pode-se 

presumir que se trata de uma ferramenta didática com forte potencial na orientação do trabalho 

com a leitura em LE, principalmente, quando se tratam das diferentes estratégias em suas 

atividades de compreensão escrita. Assim como discutimos nas seções anteriores, as estratégias 

de leitura fornecem autonomia ao leitor, e ainda o leva a refletir acerca dos textos que lê. É 

nesse sentido que reiteramos a relevância de analisar as estratégias de leitura contempladas nos 

LD de FLE, bem como sob quais abordagens essas estratégias podem ser mobilizadas. 
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3 ASPECTOS METODOLÓGICOS 

 

3.1 TIPOLOGIA DA PESQUISA 

 

A presente monografia apresenta os resultados de uma pesquisa exploratória em 

educação essencialmente qualitativa, à luz de seus objeto de estudo, objetivos e forma de 

abordagem do problema delineado. Esse tipo de pesquisa, a educacional, resulta do interesse 

em compor soluções e respostas para os problemas e questões que dizem respeito ao contexto 

educativo — não restrito à escola propriamente dita, mediante e a partir do que já está posto, 

isto é, o conhecimento elaborado e sistematizado por anteriores que também se inquietaram 

com o assunto. 

Caracteriza-se como exploratória porque foi realizada com vistas a proporcionar maior 

familiaridade com o tema em questão, envolvendo levantamento bibliográfico e análise de 

exemplos que estimulam a compreensão (GIL, 2002, p. 41). Do mesmo modo, sua natureza 

exploratória também se deve ao fato de estarmos abertos aos dados que emergiram da nossa 

análise, sem a necessidade de um posicionamento definitivo sobre eles. Sendo assim, outros 

pesquisadores podem se propor o mesmo estudo e alcançar considerações diferentes das que 

apresentamos neste trabalho monográfico. 

Por muito tempo se pensou e se fez pesquisa educacional à moda das ciências físicas e 

naturais, tal qual um experimento laboral que serve a estas tão bem, como se naquela o objeto 

de estudo pudesse ser manipulado e controlado e o conhecimento pudesse ser construído sob 

métodos estritamente quantificáveis. Contudo, entende-se, quase consensualmente, que essa 

concepção consiste em uma limitação metodológica na investigação da realidade educacional. 

Todavia, foi preciso seguir, vagarosamente, o curso das evoluções das ciências humanas 

e sociais — onde se situa a pesquisa em educação —, bem como de suas metodologias de 

pesquisa, visto que, “durante muito tempo se acreditou na possibilidade de decompor os 

fenômenos educacionais em suas variáveis básicas, cujo estudo analítico, e se possível 

quantitativo, levaria ao conhecimento total desses fenômenos” (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 3). 

O que, consoante Gatti (2010, p. 12), é possível para uma parte dos problemas das ciências 

exatas, mas não o é para as questões da educação humana, que se processa em meio às relações 

sociais. 

Não é simples isolar as dimensões que compõem a realidade natural dos sujeitos, elas 

dependem de um contexto intrínseco que precisa ser observado e considerado, porque o que é 

humano não pode ser completamento objetivo, somos seres crentes, temos valores, princípios 
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e tendemos a agir de acordo com eles; do mesmo modo, apenas analisar e descrever os 

fenômenos educacionais não se faz suficiente, é necessário dar forma aos fatos e interpretá-los 

através de métodos qualitativos. Nesse sentido, Prodanov e Freitas (2013, p. 70) afirmam que 

a pesquisa qualitativa 

 

[...] considera que há uma relação dinâmica entre o mundo real e o sujeito, isto é, um 

vínculo indissociável entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que não pode 

ser traduzido em números. A interpretação dos fenômenos e a atribuição de 

significados são básicas no processo de pesquisa qualitativa. Esta não requer o uso de 

métodos e técnicas estatísticas (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 70). 

 

Considerando nossos objetivos, voltados para a análise da abordagem dada às 

estratégias de leitura em uma coleção de livros didáticos de FLE, direcionamo-nos para uma 

interpretação e construção de significados a partir das atividades de leitura emergentes do 

corpus. Assim, nos interessa compreender como se estrutura e é sistematizada a mobilização 

dessas estratégias. Diante disso, se mostra pertinente lançar mão de uma abordagem qualitativa. 

 

3.2 CONTEXTUALIZAÇÃO DO CORPUS 

 

Quanto ao corpus de análise, debruçamo-nos sobre a coleção de livros didáticos de 

Francês Língua Estrangeira intitulada Défi (livre de l’élève), da editora Maison des langues, 

que dispõe de quatro volumes (Figura 1) voltados para o ensino-aprendizagem de jovens e 

adultos do mundo inteiro, de acordo com os níveis de proficiência linguística estabelecidos pelo 

Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas - QECRL. 

 

Figura 1 - Apresentação da coleção de livros didáticos Défi (livre de l’élève) 

 
Fonte: Macmillan education, 2022. 

 

No que concerne aos seus objetivos, a proposta dessa coleção é oferecer aos professores 

e alunos de FLE de todo o mundo uma abordagem original e motivadora que traz a cultura 

como elemento primordial no ensino-aprendizagem da língua-alvo. Assim como discorrem os 
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autores da coleção em seu avant-propos (prefácio), “[...] o fato cultural e sociocultural coloca-

se a serviço das aquisições linguísticas. É através de elementos culturais, multiculturais e de 

fatos da sociedade que o aprendiz experimenta, espontaneamente, a necessidade de adquirir 

ferramentas linguísticas” (CHAHI et al., 2019, p. 2, tradução nossa). À vista disso, colocam as 

estratégias de leitura, que constituem nosso objeto de estudo na presente pesquisa, como 

principal recurso para levar o aprendiz a compreensão dos textos e, consequentemente, ao 

desenvolvimento de suas próprias competências linguísticas. 

Sobre isso, os autores expõem que, nestes volumes: 

 

[...] o aluno implementa estratégias a partir de seus conhecimentos prévios sobre o 

mundo, sobre os gêneros e tipologias de documentos, e a partir de seus próprios 

conhecimentos linguísticos. Essas estratégias ajudam-no a compreender os 

documentos, a trabalhar de forma autônoma e, sobretudo, a desenvolver o seu saber-

fazer (CHAHI et al., 2019, p. 2,, tradução nossa). 

 

Dessa forma, levando em conta a importância atribuída às estratégias de leitura na 

coleção, nossa análise acerca de sua abordagem nas atividades de compreensão escrita torna-se 

ainda mais significativa. Isso, porque compreender como a coleção busca atingir seus objetivos 

didáticos em torno das EL pode nos fornecer pistas relevantes sobre possibilidades de 

abordagem das EL no processo de ensino-aprendizagem de LE. 

Em termos de organização, todos os volumes apresentam estrutura similar, 

resguardando poucas particularidades. O Défi 1 compreende uma unidade introdutória, com um 

dossiê de descoberta, outras oito unidades compostas por dois dossiês temáticos cada, um 

pequeno manual de gramática (précis de grammaire) com tabelas de conjugações, uma seção 

dedicada às estratégias de leitura utilizadas no livro (mémento des stratégies), a transcrição de 

todos os áudios para fins de correção e, por fim, mapas importantes para situar a Francofonia. 

Da mesma forma estão organizados o Défi 2, isentando-se da unidade de descoberta, 

que já não se faz mais necessária neste prosseguimento, bem como o Défi 3, com o acréscimo 

de uma unidade de conteúdo e a introdução das estratégias de compreensão oral na coleção. Por 

último, o Défi 4 se apresenta, igualmente, com nove unidades, compostas por dois dossiês 

temáticos e por uma página de estratégias de escrita, mas renunciando o repertório das 

estratégias de leitura e de compreensão oral. 
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3.3 GERAÇÃO DE DADOS 

 

No que concerne aos procedimentos utilizados na geração dos dados, iniciamos pelo 

levantamento de todas as estratégias de leitura (EL) presentes nos quatro volumes da coleção 

em foco. Para isso, nos beneficiamos dos sumários de EL encontrados nos três primeiros livros, 

a partir dos quais verificamos a incidência de estratégias também no quarto livro. Dessa forma, 

enumeramos oito EL, a saber: (1) Levante hipóteses sobre o conteúdo do documento; (2) Utilize 

seus conhecimentos sobre o tema; (3) Realize pesquisas antes de ler; (4) Solicite a ajuda de 

alguém; (5) Utilize recursos como o dicionário; (6) Complete suas hipóteses e faça suposições; 

(7) Perceba a estrutura do texto; e (8) Perceba os conteúdos culturais. 

Posteriormente, analisamos as EL mais frequentes e, em seguida, selecionamos a 

mobilização dos conhecimentos prévios dos alunos e o levantamento de hipóteses. Todas as 

outras estratégias se manifestam em menor constância, sendo algumas indiciárias, isto é, 

aparecem duas ou três vezes, no máximo. No entanto, investigando as atividades de 

compreensão escrita com vistas a apurar exemplos para a nossa análise e discussão, bem como 

identificar possíveis EL que não se encontram descritas nos mémentos dos livros, percebemos 

que outras duas estratégias se manifestam, com frequência, na coleção. 

A primeira, denomina-se leitura detalhada e está presente, de forma implícita, nos 

enunciados das atividades de compreensão escrita dos quatro volumes. Por outro lado, a 

segunda EL, scanning, tem sua frequência apenas dentro do Défi 1, aparecendo nos volumes 

subsequentes esporadicamente. Assim, alcançamos nossas quatro EL mais frequentes na 

coleção de livros didáticos Défi: 1 - Mobilização do conhecimento prévio, 2 - Levantamento de 

hipóteses, 3 - Scanning e 4 - Leitura detalhada. 

Por fim, sistematizamos a classificação das atividades de leitura a partir dessas quatro 

estratégias que emergiram com mais frequência dos dados. Nesse processo de sistematização, 

nosso foco interpretativo incidiu sobre os enunciados das questões de compreensão escrita, no 

interior dos quais pudemos identificar, mediante nossa análise interpretativa, as estratégias de 

leitura focalizadas e mobilizadas em cada atividade. 
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4 PERCORRENDO AS ESTRATÉGIAS DE LEITURA NA COLEÇÃO DÉFI 

 

É possível observar, nas atividades de compreensão escrita (CE) propostas na coleção 

de livros didáticos Défi (livre de l’élève), a abordagem frequente de quatro estratégias de leitura 

(1- mobilização do conhecimento prévio, 2- levantamento de hipóteses, 3- scanning e 4- leitura 

detalhada), sendo elas organizadas em duas etapas das atividades bem definidas, a saber: avant 

de lire (antes de ler) — referente à sensibilização para a leitura do texto base — e lire, 

comprendre et réagir (ler, compreender e reagir) — relativa ao processo mais acurado da leitura 

e compreensão. 

Diante dessa constatação, apresentaremos e discutiremos, nas subseções a seguir, 

exemplos de atividades que ilustram a forma como cada uma das estratégias supracitadas são 

trabalhadas nos volumes da coleção escolhida. Iniciaremos pela mobilização dos 

conhecimentos prévios seguida do levantamento de hipóteses, pois são EL empregadas, em 

geral, concomitantemente. Neste prosseguimento, trataremos da leitura parcial scanning para, 

em seguida, finalizar com a leitura detalhada, de modo que haja uma ideia de progressão entre 

as mesmas. 

 

4.1 MOBILIZAÇÃO DO CONHECIMENTO PRÉVIO 

 

A primeira EL, muito recorrente nos volumes iniciais da coleção Défi, trata-se da 

mobilização dos conhecimentos prévios que o aluno possui, equivalentes ao conjunto de 

aprendizados e experiências adquiridos ao longo de sua vida. A pertinência dessa estratégia se 

situa, conforme Pacheco e El Kadri (2021, p. 6), no fato de que “esse conhecimento pode ser 

acessado a qualquer momento para facilitar a assimilação de novas informações, além de ser 

essencial para formulação de hipóteses sobre o conteúdo que será lido”. 

Embora o aluno utilize-se de sua bagagem de conhecimentos prévios durante qualquer 

prática de leitura, na coleção analisada, fica em evidência que a mobilização desses 

conhecimentos, antes de partir para a leitura do texto em sua totalidade, tem o objetivo de 

familiarizar o aluno acerca do assunto que será abordado na sequência. Essa estratégia pode ser 

empregada a partir da análise de um título, de uma imagem ou de outras pistas que o texto 

oferece. Atentemos aos exemplos a seguir, nos quais verifica-se a mobilização dessa EL: 
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Figura 2 - Abordagem do conhecimento prévio como EL no Défi 1 

 
Fonte: Adaptado de Défi 1, 2019. 

 

A figura 2, apresentada acima, encontra-se no primeiro volume da coleção em foco (pp. 

76-77) e constitui uma atividade de compreensão escrita (doravante, CE), na qual observa-se a 

imagem de duas pessoas se exercitando como plano de fundo, um texto base sob o título “Le 

rythme de vie des Québécois” (O ritmo de vida dos Quebequenses), assim como uma coluna de 

atividades a serem desenvolvidas antes e durante a leitura do mesmo, visando a sua 

compreensão global. 

Para fins desta análise, evidenciamos a primeira questão, cujo objetivo é introduzir o 

aluno à temática do texto que se segue e mobilizar os conhecimentos possíveis a respeito. Seu 

enunciado propõe que o aluno leia, inicialmente, somente o título do artigo que será trabalhado 

para, assim, responder ao questionamento subsequente: À votre avis, qu’est-ce que signifie « 

rythme de vie » ? (Na sua opinião, o que significa “ritmo de vida”?). 

É nesse momento que o aluno começa a mobilizar seus conhecimentos prévios, ainda 

que inconscientemente, uma vez que é levado a refletir sobre o que conhece acerca das palavras-

chave — rythme, vie e québécois (ritmo, vida e quebequenses) — presentes no título do artigo, 

associando-as à imagem presente no documento. Nesse processo, o professor pode assumir o 

papel de mediador e guiar o aluno, através de questionamentos, para que ele chegue a algumas 

conclusões provisórias. 
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Segundo os autores Hervot e Norte (1997, p. 59), a aplicação dessa estratégia 

“condiciona o leitor a pensar no assunto que será abordado no texto, criando expectativas e 

ativando o conhecimento, facilitando a compreensão posterior”, assim como ocorre no exemplo 

que acabamos de explorar, posto que, ao ter em mente o significado da expressão “ritmo de 

vida”, o aluno será capaz de assimilar, de forma mais clara, as atividades diárias dos 

quebequenses, apresentadas no texto. O  mesmo tipo de exercício pode ser encontrado, também, 

no segundo volume da coleção analisada, como podemos notar na Figura 3, abaixo: 

 

Figura 3 - Abordagem do conhecimento prévio como EL no Défi 2 

 
Fonte: Adaptado de Défi 2, 2019. 

 

Nessa atividade de CE (p. 24), é possível identificar a presença de um texto relacionado 

aos objetos conectados presentes no nosso cotidiano. Com o intuito de ambientar o aluno, há 

duas questões de pré-leitura, as quais destacamos, que refletem a mobilização do conhecimento 

prévio como EL. 

O primeiro enunciado “Qu’est-ce qu’um objet connecté?” (O que é um objeto 

conectado?) instrui o aluno/leitor a buscar em seu repertório de experiências e conhecimentos 

de mundo conceitos familiares que possam ser associados ao novo conceito “objeto conectado”, 
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caso ainda não o conheça. Assim, poderá formular ideias que, por sua vez, serão confirmadas 

ou contestadas no ato da leitura propriamente dita. 

O segundo enunciado vai mais adiante quando questiona “Avez-vous des objets 

connectés? Si non, connaissez-vous des objets connectés? À quoi servent-ils?” (Você tem 

objetos conectados? Se não, você conhece objetos conectados? Para que servem?). Nesse 

momento, o aluno busca associar o que ele já sabe sobre “objetos conectados” às imagens 

contidas no documento e, então, reflete acerca dos objetos eletrônicos conectados à Internet 

capazes de enviar e receber informações que possui como, por exemplo, um celular, fones de 

ouvidos ou um relógio. E mesmo que não os possua, é possível que os conheça. 

Dessa forma, ao conduzir o leitor a pensar sobre os objetos conectados que ele possui 

e/ou conhece, a questão também estará sensibilizando-o para o vocabulário utilizado no texto, 

o que favorece o levantamento de hipóteses posteriormente. Além disso, o aluno aproxima-se 

da temática do texto através de sua própria realidade, de modo que torna mais fácil a sua 

compreensão. 

 

Figura 4 - Abordagem do conhecimento prévio como EL no Défi 3 

 
Fonte: Adaptado de Défi 3, 2019. 
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A figura acima corresponde ao terceiro volume da coleção analisada (p. 82) e, do mesmo 

modo, constitui uma atividade de CE, na qual podemos observar a presença de um texto base 

com o título “Le hashtag et l’engagement citoyen au Maroc” (A hashtag e o compromisso de 

cidadania no Marrocos); as ilustrações dos símbolos da hashtag (cerquilha #) e da rede social 

Twitter (pássaro azul); além de algumas atividades previstas para o momento de preparação 

para a leitura, dentre as quais destacamos a segunda com maior interesse, tendo em vista sua 

abordagem do conhecimento prévio como EL. 

Esta atividade (Questão 2) recomenda que o aluno observe a ilustração presente no 

documento e, em seguida, reflita sobre o que poderia ser o “hashtivismo”: “Observez 

l’illustration. Selon vous, qu’est-ce que le « hashtivisme »?”. Ao observar os símbolos, os 

alunos que conhecem ou utilizam a rede social Twitter os associa automaticamente, associação 

essa que pode ser reforçada pela primeira questão, também realçada na Figura 4: “Utilisez-vous 

le Twitter? Pourquoi?” (Você utiliza o Twitter? Por que?). 

Quanto ao termo “hashtivisme”, os alunos podem buscar na memória conhecimentos 

prévios que possam auxiliar na sua compreensão ou na formulação de hipóteses a respeito. 

Aqueles que costumam utilizar, ou veem com frequência, hashtags no Twitter e/ou em outras 

redes sociais podem perceber, com mais facilidade, que se trata da união das palavras “hashtag” 

e “activisme” (ativismo). Pinto et al. (2021, p. 14) ratificam esse ponto de vista quando afirmam 

que “tudo o que já sabemos sobre o assunto do texto certamente facilitará nossa compreensão 

a respeito do mesmo. É por isso que, dependendo do tema, alguns leitores terão mais facilidade 

em entender o conteúdo textual do que outros que não têm conhecimento sobre o assunto”. 

Assim, com a percepção da combinação das palavras “hashtag” e “ativismo”, os alunos 

podem refletir sobre o conceito de cada palavra (a hashtag relaciona-se com assuntos e 

discussões que se desejam indexar e disseminar nas redes sociais, enquanto o ativismo refere-

se, em um de seus sentidos, à atitudes morais e práticas sociais em prol de uma determinada 

causa) e os unir, em forma de possíveis ideias e previsões, que serão comprovadas ou rejeitadas 

durante a leitura do texto. 

Ainda sobre esse exemplo, parece-nos relevante abordar a segunda parte da questão 

dois. Podemos observar que ela propõe um movimento interessante para uma atividade de pré-

leitura ao sugerir que os alunos pesquisem um termo, caso avaliem que é necessário: “Faites de 

recherches si nécessaire”. Os alunos que já conhecem o significado dos termos em foco 

(hashtag e ativismo), podem vir a dispensar essa pesquisa, ou realizá-la apenas para fins de 

confirmação. Em contrapartida, aqueles que não estão familiarizados com os termos, podem 
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apreciar a possibilidade da pesquisa, pois esta poderá suprir a falta de conhecimentos prévios 

sobre a temática. 

Por fim, veremos, no excerto subsequente, que a mobilização do conhecimento prévio 

também pode ser abordada em forma de diagnóstico, de modo a verificar o que aluno já sabe 

sobre a temática em foco no documento. De acordo com Bortoni-Ricardo, Machado e 

Castanheira (2015, p. 57), esse diagnóstico servirá para que o professor, como mediador, avalie 

a necessidade de prestar mais informações relacionadas ao assunto, tendo em vista que esses 

conhecimentos prévios podem determinar o êxito ou o fracasso da leitura. 

Vejamos: 

 

Figura 5 - Abordagem do conhecimento prévio como EL no Défi 4 

 
Fonte: Adaptado de Défi 4, 2019. 

 

A figura 5, acima, configura uma atividade de CE do quarto volume (pp. 50-51). Como 

se pode notar, trata-se de um documento bastante visual intitulado “Question de genre(s)” 

(Questão de gênero(s)), com e indicações de algumas obras (peça de teatro, história em 

quadrinho e filmes) a respeito da mesma temática. No documento, destacamos a primeira 

atividade, equivalente à seção avant de lire, que aborda, igualmente, a mobilização dos 

conhecimentos prévios como EL. 

Além de aproximar o leitor do conteúdo a ser trabalhado nos textos, essa atividade 

(Questão 1), sobre a qual nos debruçamos nesta análise, também realiza uma sondagem ao 
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propor que o aluno reflita acerca dos variados sentidos da palavra “gênero” que conhece. Para 

responder a esse comando, o aluno utiliza-se de seu conhecimento de mundo, lembrando-se 

daquilo que conhece referente ao termo como, por exemplo, o sentido gramatical que distingue 

o gênero masculino, do feminino e do neutro ou o sentido relacionado às “funções” atribuídas 

aos homens e às mulheres na sociedade4. 

Feito isso, o aluno é conduzido ao texto pela segunda parte do enunciado: “Lisez le titre. 

Comment le comprenez-vous?” (Leia o título. Como você o compreende?). Assim como a 

primeira parte da atividade, essa última pode conceber diferentes respostas a depender da 

sociedade na qual o aluno está inserido, lembrando que a coleção Défi tem como público-alvo 

jovens e adultos do mundo inteiro. Além disso, podemos destacar a dimensão da progressão na 

mobilização do conhecimento prévio. Depois de ter explorado previamente os significados da 

palavra “gênero”, os alunos já poderão mobilizar possíveis compreensões para o título, o que 

também pode ocorrer através da mobilização do conhecimento prévio relativo às imagens 

presentes no texto. 

Constata-se, portanto, que a EL “mobilização do conhecimento prévio” se manifesta, 

em nosso corpus de análise, nas atividades de pré-leitura, correspondentes à etapa avant de lire, 

como pudemos perceber nos exemplos anteriores, uma vez que desempenha a função de 

introduzir a temática a ser abordada pelo texto, levando o aluno a explorar seus saberes e 

experiências de mundo. Para  tanto, esse aluno tem a possibilidade de recorrer aos título e 

subtítulo de um texto, às ilustrações presentes no documento, às palavras-chave, bem como a 

conceitos próximos. 

 

4.2 LEVANTAMENTO DE HIPÓTESES 

 

A segunda EL identificada, também presente em grande parte das atividades de 

compreensão escrita da coleção Défi, consiste no levantamento de hipóteses e está fortemente 

ligada à estratégia anterior, uma vez que a mobilização dos conhecimentos prévios favorece a 

elaboração de hipóteses e previsões, antes e durante a leitura. Neste sentido, para levantar 

hipóteses, de acordo com Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2015, p. 57), “podemos 

recorrer a vários aspectos: formato do texto, estrutura textual, ilustrações, títulos, subtítulos. 

                                                 
4
 Existem outros sentidos que podem ser associados à palavra “gênero”, tal como o sentido de categorização 

(gênero textual, gênero do filme), no entanto, a composição do documento em questão faz referência à questão 

de gênero entre o homem e a mulher na sociedade. As cores azul e rosa e as obras intituladas Tomboy, Girl, 

Appelez-moi Nathan, Trans sugerem isso. 
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Além disso, podemos recorrer a nossa experiência e aos nossos conhecimentos prévios sobre o 

que esses índices textuais permitem antever”. 

Com o emprego dessa EL, o aluno-leitor é capaz de antecipar o conteúdo do texto, 

podendo se preparar e se posicionar, antecipadamente, a respeito do tema. Trata-se de uma 

estratégia assídua em atividades de preparação para a leitura, no entanto, pode ser aplicada, 

também, no momento da leitura, quando as hipóteses provisórias e mais gerais são substituídas 

por hipóteses mais restritas. Solé (1988, p. 107) corrobora essa concepção ao defender que “a 

leitura seja um processo contínuo de formulação e verificação de hipóteses e previsões sobre o 

que sucede no texto”. 

Vejamos, nos exemplos abaixo, como o levantamento de hipóteses é abordado no 

corpus de análise: 

 

Figura 6 - Abordagem do levantamento de hipóteses como EL no Défi 1 

 
Fonte: Adaptado do Défi 1, 2019. 

 

A atividade de CE acima (Figura 6) se encontra no volume 1 da coleção (p. 28) e 

corresponde à faixa etária da população francesa, lembrando o fenômeno do baby-boom 
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(quando, após a segunda grande guerra, houve um súbito crescimento demográfico na França, 

devido ao grande número de nascimentos). É possível observar, nessa atividade, um pequeno 

texto, um gráfico e ilustrações relacionados ao mesmo assunto. 

No que concerne à abordagem do levantamento de hipóteses como EL, colocamos em 

pauta a primeira atividade da etapa avant de lire, cujo objetivo é levar o aluno a descobrir o 

tema do texto base de modo a orientar, desde já, suas expectativas de leitura (sobre a idade dos 

franceses) e a favorecer a mobilização de eventuais conhecimentos anteriores. Seu comando 

orienta o aluno a observar as ilustrações presentes no documento para comentar, segundo suas 

observações e opinião, de que se trata o artigo: “Observez les illustrations. À votre avis, de quoi 

parle l’article?”. 

Por questões de visualização, adaptamos e realçamos as referidas ilustrações na Figura 

7, abaixo. Observemos: 

 

Figura 7 - Ilustrações da Figura 6 realçadas para melhor visualização 

 
Fonte: Adaptado do Défi 1, 2019. 
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Para levantar hipóteses a respeito do tema do artigo, o aluno deve prestar atenção aos 

detalhes dos personagens da primeira ilustração: qual é a forma do seu rosto? (um hexágono, 

que representa o país França, pela sua forma); quais são os objetos do personagem à esquerda? 

(óculos, bengala); suas roupas, seus cabelos, sua pele. Tudo isso pode levá-lo a perceber que o 

hexágono à direita caracteriza uma pessoa jovem, enquanto o outro assemelha-se à uma pessoa 

de mais idade. 

Depois, é importante que o aluno perceba, também, o gráfico. Mesmo que ele ainda não 

domine a leitura em Língua Francesa, poderá ter conhecimentos acerca de leitura de gráficos 

em sua língua materna e, além disso, as cores azul e rosa fornecem, em razão dos significados 

que lhes são culturalmente atribuídos, uma pista de que os dados do gráfico dizem respeito a 

homens, do lado esquerdo, e a mulheres, do lado direito. 

Por fim, há uma linha do tempo com imagens representando família, casamento e morte 

que atua, igualmente, nesse processo de levantamento de hipóteses. A partir da observação de 

todos esses elementos, o aluno poderá levantar hipóteses sobre o tema do artigo que será 

trabalhado: a idade dos franceses. 

Dessa forma, percebemos que, com o emprego dessa EL, o leitor é capaz de prever e 

antecipar aquilo que ainda não foi lido. Todavia, isso pode ocorrer não tão somente a partir da 

análise de ilustrações, tal como vimos nessa atividade. É possível encontrar a abordagem do 

levantamento de hipóteses também através da exploração dos sentidos de um título, conforme 

o exemplo que se segue: 
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  Figura 8 - Abordagem do levantamento de hipóteses como EL no Défi 2 

 
Fonte: Adaptado de Défi 2, 2019. 

 

O documento representado nessa figura encontra-se no segundo volume do nosso corpus 

(pp. 76-77). Nele, colocamos em evidência a questão 1, que também exemplifica o 

levantamento de hipóteses como EL. Conforme se observa em seus comandos, o aluno deve ler 

o título do artigo “Éduquer une fille, c’est éduquer toute une nation” (Educar uma menina, é 

educar toda uma nação) e, em seguida, responder às questões: Qu’est-ce que cela veut dire? 

Êtes-vous d’accord? Pourquoi une fille et pas um garçon? (O que isto quer dizer? Você 

concorda? Por que uma menina e não um menino?). 

O artigo em questão, tal qual se pode observar, está organizado em alguns parágrafos, 

sob a imagem de duas meninas estudando. Trata-se de um texto informativo, que traz alguns 

dados a respeito da educação das meninas por todo o mundo, mas, em especial, na África: se 

uma menina souber ler, ela ganhará 25% mais que uma menina analfabeta; se uma menina 

receber educação sanitária, ela terá três vezes menos riscos de contrair AIDS; se uma menina 

estudar, ela se casará e terá filhos depois dos 15 anos; se as crianças tiverem uma mãe instruída, 

serão mais saudáveis e terão mais chances de ir à escola também; as meninas educadas 
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contribuem para a economia e ao processo de democratização de seu país; menos de 20% das 

meninas em idade adequada frequentam a escola. 

Ao observar o título e a composição do artigo, o aluno pode começar a refletir e a 

levantar hipóteses baseadas em seus conhecimentos prévios. Não se trata de associações óbvias, 

mas o aluno pode apoiar-se em seus conhecimentos socioculturais e históricos e, assim, chegar 

a algumas hipóteses, tais como: no passado, as meninas/mulheres não tinham permissão para 

frequentar a escola; as meninas que frequentavam a escola eram ensinadas somente a cuidar do 

lar e do marido; as meninas que não estudam se casam e têm filhos muito cedo; é possível que 

ainda existam menos meninas na escola do que meninos etc. 

Assim, ao responder as questões sobre o título do artigo, antes de sua leitura completa, 

as quais pedem que o aluno formule uma opinião, o leitor é conduzido à antecipação da temática 

e à geração de hipóteses sobre o texto. Contudo, a EL em foco não se limita a análise de títulos 

e/ou ilustrações, constatamos no presente estudo que o leitor também possui a alternativa de 

utilizar-se da introdução do texto para levantar hipóteses acerca do restante do texto. Para 

elucidar essa afirmação, consideremos o seguinte exemplo: 

 

Figura 9 - Abordagem do levantamento de hipóteses como EL no Défi 3 

 
Fonte: Adaptado de Défi 3, 2019. 
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Verifica-se, na figura acima, algumas atividades de compreensão escrita relativas ao 

texto de cunho informativo presente no documento, intitulado “Les inégalités en France” (As 

desigualdades na França). 

Dentre as atividades previstas para o momento da leitura (lire, comprendre et réagir), 

destacamos a segunda atividade, que possui como objetivo levar o leitor a formular hipóteses 

sobre o assunto de um artigo a partir de sua introdução: “Lisez l'introduction de l'article. 

Comment comprenez-vous la première phrase ? Selon vous, de quelles inégalités l'article va-t-

il parler ?” (Leia a introdução do artigo. Como você compreende a primeira frase? Na sua 

opinião, de quais desigualdades o artigo vai falar?). 

A primeira frase da introdução, da qual trata a primeira parte do enunciado posto em 

evidência, a saber: “Dans l'ambitieuse devise de la France « liberté, égalité, fraternité »”, 

afirma que o lema da França “liberdade, igualdade e fraternidade” é ambicioso, enquanto a 

introdução completa discorre a respeito das desigualdades na França. Não revela, no entanto, 

de quais desigualdades se trata, por isso, a segunda parte do enunciado orienta o aluno a levantar 

hipóteses sobre quais desigualdades o artigo vai falar. 

Assim, percebe-se que a introdução, que pode apresentar a temática a ser tratada no 

texto, também pode ser um recurso útil para conduzir os alunos a formular hipóteses sobre o 

mesmo. No entanto, cabe destacar que há uma particularidade na mobilização dessa EL nessa 

atividade: ao contrário da maioria dos exemplos, essa estratégia está sendo empregada já com 

a leitura parcial do texto. Dessa forma, é possível analisar que, além da observação dos 

elementos mais superficiais do texto (títulos, resumos, ilustrações, etc.), o levantamento de 

hipóteses na coleção Défi não ocorre apenas na etapa de pré-leitura. 

Por fim, demonstraremos na figura abaixo que, além da observação de títulos, 

ilustrações e resumos, o paratexto, de uma forma geral, também podem ser objeto dessa 

estratégia. 

 



42 

 

Figura 10 - Abordagem do levantamento de hipóteses como EL no Défi 4 

 
Fonte: Adaptado de Défi 4, 2019. 

 

Como último exemplo da EL levantamento de hipóteses, apresentamos o documento 

acima, no qual verifica-se o cartaz e a sinopse do filme “Le Grand Bain” (O grande banho), um 

texto sobre o conceito “bromance”5, além de uma linha do tempo, que reflete a origem do termo. 

Quanto às atividades de CE, do lado direito, realçamos a sétima questão: “Observez l’article et 

les photos du film Le Grand Bain. À deux, imaginez le synopsis de ce film” (Observe o artigo e 

as fotos do filme Le Grand Bain. Em dupla, imaginem a sinopse desse filme), levando em 

consideração seu objetivo de direcionar o leitor a explorar o paratexto do documento para 

formular hipóteses sobre o seu conteúdo. 

De acordo com Genette (2009, pp. 09-10), o texto 

 

raramente se apresenta em estado nu, sem o reforço e o acompanhamento de certo 

número de produções, verbais ou não, como um nome de autor, um título, um prefácio, 

ilustrações, que nunca sabemos se devemos ou não considerar parte dele, mas em todo 

                                                 
5 “Bromance” é uma expressão utilizada na Língua Inglesa que surgiu a partir da união das palavras “brother” 

(irmão) e “romance” (romance). “Bromance tornou-se [...] o termo para falar da relação “próxima” entre dois 

homens, esquecendo que já existia um termo, uma palavra, ele, que tinha vários séculos: a amizade” (ATLAN, 

2017). 
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caso o cercam e o prolongam, exatamente para apresentá-lo [...]. Esse 

acompanhamento, de extensão e conduta variáveis, constitui o que em outro lugar 

batizei de paratexto da obra (GENETTE, 2009, pp. 09-10). 

 

Nesse caso em específico (Figura 10), o aluno deve prestar atenção no título do filme, 

em seu cartaz de divulgação e, também, nas cenas apresentadas no canto inferior. Podem 

assimilar, ainda, o conceito de “bromance” estudado na atividade de compreensão oral 

desenvolvida anteriormente (Questão 2). Dessa forma, existe a possibilidade de emergir 

variadas hipóteses e sinopses, considerando os conhecimentos prévios e criatividade de cada 

leitor. 

Sobre isso, Duarte e Segabinazi (2020, p. 70) desenvolvem: 

 

A partir da capa de uma obra, por exemplo, é possível explorar os elementos que ela 

dispõe para estimular nos alunos suas habilidades de fazer conexões a partir do nome 

do autor, procurando saber se conhecem algum outro livro também escrito por ele 

(conexão texto – texto). O título, do mesmo modo, pode suscitar conexões com 

contextos vivenciados (conexão texto – leitor) ou apenas conhecidos pelo leitor em 

um âmbito mais amplo fora da sua vivência pessoal (conexão texto – mundo), bem 

como pode proporcionar a elaboração de inferências sobre a narrativa, provocando 

sua curiosidade e sua criatividade (DUARTE; SEGABINAZI, 2020, p. 70). 

 

Dessa maneira, depreendemos, a partir das análises apresentadas nesta subseção, que o 

levantamento de hipóteses pode ser abordado nas duas etapas das atividades de CE propostas 

na coleção Défi: avant de lire e lire, comprendre et réagir. Não enxergamos, no entanto, a 

verificação e formulação de novas hipóteses porque se trata de um movimento realizado durante 

o processo de leitura e compreensão mais aprofundado, enquanto as atividades que 

apresentamos refletem uma dinâmica de sensibilização para a leitura, mesmo sendo algumas 

correspondentes à seção lire, comprendre et réagir. 

Exploradas, então, as estratégias de pré-leitura mais recorrentes no corpus de análise, 

seguiremos para a leitura parcial denominada scanning e, posteriormente, para a leitura 

detalhada. 

 

4.3 SCANNING (BALAYAGE) 

 

A terceira EL abordada na coleção, denominada scanning (balayage, em francês), 

refere-se a uma leitura superficial do texto, sem levar em conta seus detalhes, tendo por 

finalidade a localização de informações específicas. Essa estratégia se apresenta com maior 

frequência no primeiro volume da coleção Défi, em decorrência do nível de leitura elementar 

dos alunos. Quanto aos volumes referentes aos níveis A2, B1 e B2 do QECR, ela se manifesta 
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de forma bastante esporádica, sendo assim, apresentaremos e analisaremos apenas dois 

exemplos da mesma: o primeiro, extraído do Défi 1 e, o segundo, extraído do Défi 3. 

De acordo com Pereira (2010, p. 84), o emprego da estratégia scanning permite que o 

aluno faça “uma varredura no material de leitura, mas em busca de algo específico. Constituem-

se situações frequentes de uso do scanning a busca, por exemplo, de um nome no guia 

telefônico, de uma data no calendário, de uma palavra no dicionário, do prazo de validade numa 

embalagem”. 

Nessa mesma perspectiva, Leffa (2016, p. 199) entende a estratégia scanning como um 

rastreamento de fácil implementação pedagógica e explica que os “segmentos em que 

tipicamente se faz o rastreamento são compostos de números e palavras isoladas, em vez de 

frases e parágrafos”. Desse modo, essa estratégia se trata de uma leitura rápida, tendo em vista 

sua busca por fragmentos facilmente localizáveis. Caso o objetivo com o qual se inicie a leitura 

exija mais tempo e dedicação ao texto, se estará deixando de lado a EL scanning para empregar 

o skimming ou a leitura detalhada, a qual veremos mais adiante. 

 

Figura 11 - Abordagem da EL scanning no Défi 1 

 
Fonte: Adaptado de Défi 1, 2019. 
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A Figura 11 consiste em uma atividade de CE, na qual se pode notar uma história em 

quadrinhos (Bande Dessinée, em Francês) denominada “Metz-Paris, Paris-Metz” como texto 

base, cuja temática refere-se à rotina diária de uma mulher (Claire) que mora em Metz e trabalha 

em Paris; além de algumas atividades de compreensão abaixo. Dentre elas, evidenciamos a 

segunda questão, tendo em vista a conveniência de recorrer a estratégia scanning para a sua 

resolução. 

De acordo com o enunciado proposto “Complétez les horaires de Claire à l'aide de la 

BD” (Complete os horários de Claire com a ajuda da HQ - História em Quadrinhos), o aluno 

deve retornar ao texto para completar as frases subsequentes com informações específicas, 

facilmente encontradas, levando em consideração que se trata de números: os horários em que 

os personagens realizam cada uma de suas atividades. 

Com o emprego desta EL, o aluno não precisa, inicialmente, ler o texto em sua 

completude. Poderá localizar os horários através de uma leitura parcial, que consiste em passar 

os olhos pelo texto, identificando qual horário corresponde a cada atividade. 

Assim como afirmou Leffa (2016, p. 199), além de números é possível empregar essa 

estratégia, igualmente, na busca por palavras isoladas no texto. Como exemplo disso, 

apresentamos a Figura 12, abaixo: 
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Figura 12 - Abordagem da EL scanning no Défi 3 

 
Fonte: Adaptado de Défi 3, 2019. 

 

Essa figura foi adaptada do terceiro volume da coleção analisada e constitui uma 

atividade de CE, na qual há um conto de fadas como texto base. Nela, destacamos a terceira 

questão da seção “lire, comprendre et réagir” (ler, compreender e reagir) como exemplo da 

abordagem da EL scanning, levando em consideração seu enunciado: “Complétez le tableau 

avec les éléments du conte” (Complete a tabela com os elementos do conto). 

O conto em questão, intitulado “Amna et sa marâtre” (Amna e sua madrasta), se trata 

de uma versão árabe do conto “Branca de neve e os sete anões”. O enredo é o mesmo, de modo 

que as versões se diferenciam apenas por alguns elementos como, por exemplo, em “Branca de 

neve e os sete anões” há um espelho mágico para o qual a madrasta pergunta, todos os dias, 

sobre ser a mulher mais bela do mundo, enquanto, na versão árabe, esta figura mágica é 

representada pelo sol. 

Nesse contexto, a questão sobre a qual nos debruçamos demanda que o aluno complete 

a tabela apresentada na questão com os elementos da versão árabe correspondentes à versão 

Branca de neve e os sete anões. Para tanto, o aluno deve recorrer ao texto, mobilizando a EL 

scanning para localizar esses elementos específicos. Essa questão não exige, portanto, uma 
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leitura detalhada e aprofundada, de modo que o aluno é capaz de respondê-la por meio de uma 

leitura superficial. 

Assim, nota-se, através dos excertos explorados nesta subseção, que a EL scanning pode 

ser aplicada na busca de dados facilmente encontrados no texto, ou seja, se trata de uma leitura 

seletiva, na qual o leitor seleciona apenas as informações mais relevantes para o seu atual 

objetivo, por meio de uma varredura ou rastreamento. 

 

4.4 LEITURA DETALHADA 

 

Por fim, a quinta EL em evidência no corpus de análise concerne a uma leitura detalhada 

do texto base, que consiste em uma leitura integral, mas não necessariamente linear. Segundo 

Leffa (2016, p. 199), essa estratégia “visa, tanto quanto possível, a compreensão total do texto, 

incluindo as ideias principais e os detalhes. É a leitura no sentido mais tradicional do termo, ou 

seja, a capacidade de usar as habilidades do ato de ler, incluindo as pistas grafofonêmicas 

lexicais, sintáticas e discursivas”. 

O emprego das EL analisadas até o momento pode ajudar no sucesso desse tipo de 

leitura, visto que o leitor adentra o texto familiarizado com a temática, e com expectativas 

acerca do que vai encontrar. Isso significa dizer que as estratégias correspondem a cada fase da 

leitura, primeiro o leitor formula hipóteses baseadas em seus conhecimentos prévios, depois 

realiza uma leitura parcial em busca de uma compreensão global e, por fim, realiza uma leitura 

mais aprofundada, prestando atenção às ideias principais e secundárias presentes no texto. 

Nesta última fase, o leitor encontrará no texto indícios que comprovem ou refutem suas 

hipóteses criadas no início do trabalho com a leitura (avant de lire), de modo que poderá ser 

capaz de levantar novas hipóteses, as quais Hervot e Norte (1997, p. 59) descrevem como mais 

finas e de ordem semântica. 

Vejamos, nos exemplos a seguir, como essa EL é abordada nos volumes da coleção de 

LD Défi: 
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Figura 13 - Abordagem da leitura detalhada como EL no Défi 1 

 
Fonte: Adaptado de Défi 1, 2019. 

 

Esse exemplo (Figura 13) expõe uma atividade de CE do primeiro livro didático da 

coleção em foco, na qual destacamos a terceira questão, referente à etapa “lire, comprendre et 

réagir” (ler, compreender e reagir). Nesse momento, o aluno já está familiarizado com o tema 

trabalhado no texto base, por meio da aplicação das EL mobilização do conhecimento prévio e 

levantamento de hipóteses, abordadas nas questões 1 e 2, equivalentes à etapa “avant de lire” 

(antes de ler). 

Como se pode notar, o texto presente no documento possui o título “Fatigué du métro, 

boulot, dodo? Nos idées pour sortir de la routine” (Cansado do metrô, trabalho, dormir6? 

Nossas ideias para sair da rotina) e se trata dos depoimentos de quatro pessoas que procuram 

sair da rotina através de novas atividades e hábitos. A questão em evidência propõe que o aluno 

faça uma leitura integral desses depoimentos, com o intuito de encontrar os efeitos positivos 

                                                 
6 A expressão “métro, boulot, dodo” pode ser traduzida, literalmente, como “metrô, trabalho, dormir” e diz respeito 

à rotina diária, sem surpresas, monótona. 
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dos hábitos de cada pessoa: “Lisez l’article. Quels sont les effets positifs de ces habitudes?” 

(Leia o artigo. Quais são os efeitos positivos destes hábitos?). 

Para tanto, o aluno pode identificar, nos textos, as palavras e expressões utilizadas para 

falar dos sentimentos (ex.: pour moi, calme, suis bien, m’amuser, commence bien la journée, 

avons de l’énergie, de bonne humeur, dormons bien, sors reposé)7. No entanto, esse movimento 

não é possível apenas com o emprego da leitura parcial denominada scanning, visto que não se 

tratam de informações facilmente localizáveis como datas e horários. Se faz necessário uma 

leitura mais acurada. 

Verifica-se que a leitura detalhada é abordada, mas somente após a ambientação do 

aluno, visto que corresponde à segunda etapa da leitura: ler, compreender e reagir, pois os 

conhecimentos de mundo e hipóteses do aluno acerca do tema auxiliam no êxito da construção 

de significado. O mesmo modelo de atividade se apresenta, também, no segundo volume da 

coleção, como podemos observar, abaixo: 

 

Figura 14 - Abordagem da leitura detalhada como EL no Défi 2 

 
Fonte: Adaptado de Défi 2, 2019. 

                                                 
7 (Ex.: Para mim, calmo(a)/tranquilo(a), estou bem, me divertir, começa bem o dia, temos energia, de bom humor, 

dormiremos bem, sai descansado). 
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Nesse exemplo (Figura 14), é possível observar uma página da Internet com 

informações acerca do teletrabalho: sua definição, quem são os teletrabalhadores e quais os seus 

direitos e deveres. Quanto a sua compreensão, há uma atividade de pré-leitura, visando a 

sensibilização do aluno em relação ao tema e, posteriormente, atividades relativas a uma leitura 

mais aprofundada. 

Destacamos, portanto, a seguinte questão: “Lisez l’article. Quelles sont les différences 

et les ressemblances entre les télétravailleurs et les autres travailleurs?” (Leia o artigo. Quais 

são as diferenças e as semelhanças entre os teletrabalhadores e os outros trabalhadores?) (p. 

91), cujo objetivo é levar o aluno a se informar sobre as características de uma situação 

particular de trabalho mediante uma leitura detalhada e minuciosa do texto. Com base nisso, 

constatamos que as EL scanning e skimming podem ser empregadas para uma leitura 

preliminar, mas não se fazem suficientes. 

É válido atentar, também, ao fato de que essa atividade conduz o aluno a verificar as 

hipóteses que formulou antes da leitura, na primeira questão, sobre o que seria, em sua opinião, 

o teletrabalho. Esse movimento também ocorre na figura subsequente, vejamos: 
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Figura 15 - Abordagem da leitura detalhada como EL no Défi 3 

 
Fonte: Adaptado de Défi 3, 2019. 

 

A atividade em evidência representada acima (Figura 15) foi extraída do terceiro volume 

da coleção (pp. 24-25) e concerne a um texto intitulado “Le retour au pays” (O retorno ao país). 

Trata-se de um artigo que aborda a temática dos jovens de origem africana, nascidos ou 

diplomados na Europa, que retornam ao país de seus ancestrais para fazer carreira e são os 

chamados “repats” (abreviação de “repatriés”, que significa “repatriados”). 

Pode-se notar, em seu enunciado, a necessidade de uma leitura completa e detalhada do 

texto, uma vez que propõe ao aluno a descrição do perfil de cada um dos repatriados: “Lisez 

l’article. Quel est le profil des repats?” (Leia o artigo. Qual é o perfil dos repatriados?). Tais 

informações serão encontradas somente a partir de uma leitura mais aprofundada, pois os perfis 

dos repatriados se encontram ao longo dos parágrafos e não visualmente expostos, como em 

um mapa mental ou um currículo vitae, por exemplo. Apoiado nesta EL, o aluno será capaz de 

identificar as informações necessárias, o que não ocorreria apenas com o emprego das EL 

analisadas anteriormente. 

No que diz respeito à verificação de hipóteses, as primeiras questões da atividade 

supracitada (não realçadas da Figura 15) levam o aluno a refletir acerca do termo “diáspora”, 
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que diz respeito ao deslocamento de um povo, forçado ou não. As previsões criadas nesse 

momento serão confirmadas durante a leitura detalhada, de maneira que o aluno poderá gerar 

hipóteses “mais finais”, ainda segundo as palavras de Hervot e Norte (1997, p. 59), ou 

rejeitadas, o que proporcionará ao aluno a oportunidade de retomar o sentido perdido através 

de outras previsões, seguindo por um caminho diferente, tendo em vista que suas expectativas 

de leitura foram desfeitas. 

Para finalizar, apresentaremos, a seguir, mais um caso em que a leitura aprofundada e 

atenta se faz necessária para a resolução de uma atividade de CE: 

 

Figura 16 - Abordagem da leitura detalhada como EL no Défi 4 

 
Fonte: Adaptado de Défi 4, 2019. 

 

Neste prosseguimento, a Figura 16 ilustra a abordagem da leitura detalhada na coleção, 

a partir de um exemplo retirado do quarto Défi (p. 53). O texto proposto para essa atividade de 

CE trata-se de uma matéria online autêntica concernente à possível falta de espaço para os Jogos 

Olímpicos no ano de 2096, escrita por Pierre Belmont. Para a compreensão do texto, o livro 

propõe duas atividades a serem realizadas no momento de preparação para a leitura, além de 

outras atividades previstas para o seu decorrer. 
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Realçamos a questão 4, correspondente à etapa “lire, comprendre et réagir” (ler, 

compreender e reagir), tendo em vista que esta requer uma leitura completa e minuciosa do 

referido texto. A partir de seu enunciado — “Pourquoi Patrick Clastres dit-il que les JO de 

2096 n’auront pas lieu? Relevez ses arguments” (Por que Patrick Clastres diz que os JO (Jogos 

Olímpicos) de 2096 não terão lugar? Destaque seus argumentos) —, percebemos que o aluno 

deverá ler o texto com atenção, não necessariamente de forma linear, uma vez que os 

argumentos de Clastres se encontram ao longo dos parágrafos, não se tratando, portanto, de 

informações facilmente localizáveis a partir de um rápido passar de olhos, tal como datas, 

horários, preços, dentre outros. 

À vista disso, constatamos que essa estratégia de leitura desempenha, nas atividades de 

CE propostas na coleção de livros didáticos Défi, a função de guiar o aluno-leitor para uma 

leitura integral do texto, com mais atenção às suas ideias primárias e secundárias, por meio da 

localização de informações que não se encontram somente com um rápido mover de olhos. 
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5  CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Realizamos esta pesquisa com o objetivo geral de analisar como a coleção de livros 

didáticos de FLE Défi (livre de l’élève) aborda as estratégias de leitura em suas atividades de 

compreensão escrita. Para tanto, implementamos os seguintes objetivos específicos: (i) verificar 

quais são as estratégias de leitura mais frequentes nos quatro volumes da coleção selecionada; 

e (ii) analisar como as estratégias de leitura são abordadas nas atividades de compreensão 

escrita. 

No que concerne ao primeiro objetivo específico, realizamos um levantamento das 

estratégias de leitura contempladas na coleção analisada a partir dos sumários de estratégias 

dispostos nos volumes e de uma análise interpretativa dos comandos das questões referentes à 

compreensão dos textos Com base nesse repertório, identificamos as quatro mais frequentes: 1- 

mobilização do conhecimento prévio, 2- levantamento de hipóteses, 3- scanning e 4- leitura 

detalhada. Posteriormente, no tocante ao segundo objetivo específico, sistematizamos a 

classificação das atividades atentando às formas sob as quais as estratégias de leitura são 

mobilizadas. 

Quanto às análises das atividades de compreensão escrita, identificamos a abordagem 

frequente de quatro estratégias de leitura, a saber: mobilização de conhecimentos prévios, 

levantamento de hipóteses, scanning e leitura detalhada. A partir dessas estratégias, 

classificamos as atividades evidenciadas no Capítulo 4 através da interpretação e análise dos 

enunciados das questões de compreensão escrita. Com base nesse movimento, pudemos 

constatar que as atividades de leitura propostas pela coleção, na maioria dos casos, preparam o 

aluno para a leitura conforme o orientam a mobilizar seus conhecimentos de mundo e a levantar 

hipóteses acerca do texto base. 

Recorrentemente, a mobilização sequenciada dessas estratégias nas atividades da 

coleção buscam conduzir o aluno-leitor de uma leitura preliminar e parcial, cujo intuito é a 

construção de hipóteses a partir de seus conhecimentos de mundo, para uma leitura mais 

detalhada e aprofundada, a partir da localização de informações específicas e globais, que 

implica em uma leitura mais acurada dos textos. 

Pode-se concluir, portanto, que a coleção Défi investe nas estratégias de leitura de forma 

substancial e sistemática, de modo que há uma notável progressão no emprego de uma 

estratégia para outra, isto é, as atividades de compreensão escrita partem sempre do uso das 

estratégias de leitura mais superficiais para as mais amplas e aprofundadas, assim como 
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defendem Cuq e Gruca (2005) no que concerne à progressão das tarefas na didática do ensino 

da leitura em língua estrangeira. 

Constatamos que a “mobilização do conhecimento prévio” se manifesta nas atividades 

de pré-leitura com vistas a preparar o aluno para a leitura do texto base, levando-o a refletir e 

explorar seus conhecimentos e experiências de mundo. Do mesmo modo, o “levantamento de 

hipóteses” se apresenta no momento de introdução da temática a ser trabalhada, mas pode vir a 

ser empregado, também, durante a leitura mais aprofundada, uma vez que o leitor verifica suas 

hipóteses iniciais e as reformula de acordo com as informações do texto. O “scanning” se trata 

de uma leitura seletiva e superficial, a partir da qual o aluno encontra apenas informações 

específicas, desse modo, é implementada na “passagem” do primeiro momento, de 

sensibilização, para o segundo momento, a “leitura mais detalhada”. Esta, por sua vez, conduz 

o aluno a uma leitura integral, atentando às ideias principais do texto, mas também às 

secundárias. 

Dessa forma, observamos que os volumes dessa coleção se preocupam com os 

momentos de sensibilização e compreensão mais acurada do texto, tal como mencionamos 

anteriormente, contudo, não apresentam atividades relativas ao terceiro momento apresentado 

por Solé (1998), a pós-leitura, que consiste na avaliação dos sentidos construídos e na reflexão 

da mensagem. Ao finalizar as atividades referentes ao momento mais acurado da leitura, o livro 

didático parte para o trabalho dos pontos gramaticais (travailler la langue). 

Além disso, analisamos enquanto uma fragilidade das atividades de leitura da coleção a 

escassez de questões que proporcionem, sistematicamente, ao aluno a consciência e a reflexão 

quanto às estratégias mobilizadas antes e durante a leitura dos textos propostos. Com base em 

Leffa (1996), Solé (1998) e Kleiman (2016), pode-se considerar que o desenvolvimento da 

consciência sobre as estratégias mobilizadas durante a leitura desempenha uma função 

fundamental na formação do aluno-leitor, no sentido de fornecer-lhe mecanismos 

metacognitivos que o auxilia no monitoramento do processo de construção dos sentidos. 

Com base nessas considerações, reiteramos a importância do uso das estratégias de 

leitura — enquanto instrumentos que podem facilitar a leitura munindo o aluno-leitor de 

recursos para resolver possíveis falhas na compreensão (BRAUER, 2014) — no ensino-

aprendizagem de língua estrangeira através do papel primordial que a leitura desempenha na 

aquisição de uma língua, pois é a partir dela que todas as outras competências da comunicação 

podem ser desenvolvidas (IYANDA, 2009). 

Por fim, cabe mencionar o papel fundamental do professor para promover, em sala de 

aula, o ensino de estratégias de leitura sem perder de vista a concepção de leitura aqui defendida, 



56 

 

isto é, leitura enquanto interação. Embora nossos objetivos estivessem voltados para a 

abordagem das EL em livros didáticos, cabe destacar a necessidade de ampliação de pesquisas 

sobre a mediação do professor, bem como sobre sua postura crítica diante dos recursos didáticos 

para o ensino de leitura, enquanto componentes decisivos para a formação de leitores críticos e 

estrategicamente proficientes em LE. 
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