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Uma abordagem cognitivista para a leitura em sala de aula de lingua
estrangeira

Alessandra Montera Rotta”

Resumo: A leitura é uma atividade familiar, mas complexa, porque implica processos
cognitivos e perceptivos. A psicologia cognitiva, ciéncia que estuda 0s processos de tratamento
da informagdo no ser humano, tem como eixo central a representacdo no funcionamento da
linguagem. O leitor, ao levantar hipdteses, fazer predicGes e inferéncias, evocar seus
conhecimentos anteriores guardados na memodria, trabalha com suas capacidades cognitivas e
constroi em sua mente uma representacdo da situacdo estabelecida no texto. A construcdo do
sentido na leitura em lingua estrangeira vem, pois, ndo apenas da decodificacdo das palavras,
mas principalmente dos processos de alto nivel que o leitor coloca em préatica durante a sua
leitura.

Palavras-chave: leitura; lingua estrangeira; memoria; ensino; autocontrole.

Abstract: Reading is a familiar and complex activity that involves cognitive and understanding
processes. The cognitive psychology, a science that studies information treatment processes in
human beings, has a central point: the representation of the language working. The reader, when
he does hypothesis, predictions and inferences, and when he uses his knowledge stored in
memory, he is working with cognitive capacities, and constructing a representation of the text
situation in his mind. The sense construction in foreign languages comes not only from word
decoding but from the height level processes that the reader practice during his lecture.
Keywords: reading; foreign language; memory; teaching; self-control.

Introducéo

A leitura em lingua estrangeira sempre nos pareceu um ritual sagrado. Era
sempre 0 mesmo gesto de repeticdo, comum entre os alunos: parar a leitura ante uma
palavra desconhecida, abrir o dicionario, procurar seu significado, fechar o dicionario,
escrevé-lo no corpo do texto, continuar a leitura. Até a proxima palavra desconhecida. O
que poderia nos ajudar a romper esse ciclo vicioso? Como ensinar nosso aluno a colocar
em pratica seus recursos cognitivos antes, durante e apoOs a leitura? A psicologia
cognitiva nos trouxe uma abordagem analitica condizente com a necessidade de sala de
aula, ao propor um trabalho com o tratamento das informagdes e 0 uso da memaria no

processo de representacdo de conhecimentos.

“ Mestre em Letras (francés/portugués) pela Universidade de S&o Paulo (USP). Professora Assistente | do
Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU).
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As metodologias de ensino e a didatica das linguas

Foi no final da década de 70 e inicio da década de 80 que novas metodologias do
ensino de leitura surgiram trazendo novo olhar para o trabalho com o texto em lingua
estrangeira. Bem antes, no entanto, varios métodos influenciaram a didatica das linguas.
Seguindo a apresentacdo de Cornaire (1991), que apresenta de forma sucinta (e porque
ndo queremos nos aprofundar nessa apresentacdo) e didatica os principais métodos de
ensino de linguas estrangeiras, o primeiro método que serviu ao ensino de uma lingua
estrangeira foi 0 método dito tradicional. Surgido em fins do século X VI, atingiu grande
sucesso no século XIX, estendendo sua influéncia aos paises de cultura europeia e na
América do Norte até por volta dos anos 50 do século XX. Esse método preconizava a
existéncia de uma estrutura universal das linguas. O que as diferenciava umas das outras
eram as palavras diferentes de cada lingua. Ler significava, pois, traduzir um texto, e,
nesse sentido, o léxico era trabalhado através da pratica de exercicios de versdo,

traducdo e analise de textos.

O segundo método de aprendizagem de uma lingua estrangeira foi o método
estrutural-behaviorista. Surgido por volta de 1945, teve sua origem no método que o
exército dos EUA utilizou para capacitar seu contingente de maneira rapida e eficaz. O
importante era a lingua oral, com a prética de exercicios de repeticdo que refor¢cavam o
aprendizado. Ler também significava insistir na prondncia correta das palavras, e,
portanto, perguntas de compreensao de textos deviam ser respondidas oralmente.

Proposto por Guberina em 1965, o método estrutural-global-audio-visual® via na
lingua estrangeira um meio de comunicacdo e expressdo que deveria ser ensinado no
sentido global da estrutura através de exercicios audiovisuais. Ler significava saber

imitar a entonacao, o ritmo, as pausas, ou seja, saber bem pronunciar as palavras.

O quarto método ¢é o que ird fundamentar nossa discussdo. As décadas de 60 e
70 viram nascer um novo modelo de aprendizagem aplicado ao ensino de linguas, uma
tentativa de trazer o que havia de melhor nos métodos tradicional e estrutural

behaviorista. E 0 método cognitivista que trabalha com a estrutura cognitiva do leitor,

! Guberina foi professor do Instituto de Fonética da Universidade do Zagreb, lugoslavia. Em 1965,
apoiando-se sobre a Teoria da Gestalt (ou método SGAV), elaborou seu método. In; C. Cornaire. Le point
sur la lecture en didactique. Québec: Métropolitan, 1991, p. 5.
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pois acredita que ela é um sistema de conhecimentos organizados em categorias de
conceitos. Por esse motivo, é necessario criar automatismos que favorecam o trabalho
centrado no aprendiz e na maneira como ele trata as informac6es, na forma como ele se

apropria e constroi o sentido do texto.

Foi também durante as décadas de 60 e 70 que a didatica das linguas recebeu um
grande suporte tedrico baseado nos aspectos sociais da linguagem. A abordagem
comunicativa, aplicada ainda hoje, concebe a lingua como instrumento de comunicagdo
e de interacdo social: aprender uma lingua estrangeira é saber comunicar-se. No ambito
da leitura, trabalha-se com documentos auténticos, analisando o0s componentes
linglisticos, textuais, referenciais e situacionais que aparecem no texto. Ler € um

processo no qual o leitor reconstrdi o sentido a partir de seus objetivos de comunicacao.

Introduziram-se, dessa forma, no¢des de coesdo e coeréncia textuais na analise e
na compreensdo, sendo necessario observar tanto as relagdes internas do texto quanto a
situacdo de enunciacdo e o projeto de leitura. Utilizando a terminologia de Moirand
(1979), Pietrardia (1997) afirma que a leitura passa a ser, pois, uma somatoria de

competéncias - linguistica, discursiva, referencial e socio-cultural:

Levaram-se em consideracdo, no trabalho com a leitura em FLE: o
projeto de leitura e as intengdes de comunicagdo do leitor; os
conhecimentos do leitor (linguisticos, enciclopédicos e pragmaticos
(...); os parametros da situacdo de enunciagdo: quem escreve, onde,
quando, por qué; os elementos do texto propriamente dito: titulos,
subtitulos, imagens (...) (PIETRAROIA, 1997, p.63)

Apesar de as diferentes metodologias terem sofrido inimeras criticas, elas foram
muito importantes cada uma em seu momento historico porque introduziram novas
concepgdes sobre a lingua, assim como sobre o ensino e a aprendizagem. As abordagens
cognitivistas e comunicativas apresentam um ponto em comum em Seus principios
tedricos: ambas dao grande importancia ao aprendiz. No entanto, o leitor da
comunicativa € o sujeito da aprendizagem, e ndo uma instancia de construcao de sentido

do texto, conforme vai enfocar mais precisamente a abordagem cognitivista.
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O modelo cognitivo de compreensdo em leitura em lingua estrangeira

Os primeiros passos em direcdo a um modelo cognitivo de compreensdo de
discurso foram dados no inicio dos anos 70, em confluéncia de interesses de varias areas
(linguistica, psicologia, sociologia, antropologia). Teorias surgiram visando descrever e
explicar os processos, 0s elementos e os niveis que constituiam a elaboracdo das
representacdes do texto. Especialmente a psicologia e a psicolinguistica hesitaram em
reconhecer a importancia do discurso no estudo do processamento da linguagem. Mas a
partir de investigacfes na area da inteligéncia artificial, o enfoque dado a compreensao
do discurso teve uma mudanca decisiva de paradigma fortemente influenciada pelos
estudos e conceitos de Bartlett (1932) sobre memoria e esquema, com 0 objetivo de
explicitar o papel das representaces de conhecimento de mundo na compreensdo do
discurso e outras tarefas cognitivas mais complexas (NORMAN & RUMELHART,
1975; SCHANK & ABELSON, 1977; SCHANK,1975).

Pesquisas atuais mostram tanto a leitura quanto a aprendizagem como
resultantes de procedimentos sociointeracionais. O modelo de leitura € interacional
porque é resultado tanto da recepcdo do fluxo das informacdes quanto do discurso, aqui
entendido como 0 processo comunicativo entre leitor e escritor na negocia¢do do
sentido do texto. Assim, o sentido é criado através da interacdo entre autor, leitor e
texto. Nessa visdo de leitura, o significado ndo € intrinseco ao texto, mas é construido
pelos participantes do discurso. Este tem sentido potencial, é reconstruido pelo leitor por
meio de sua interacdo com o texto e baseando-se em pistas fornecidas pelo autor e em

seus conhecimentos prévios. Pode, portanto, variar de leitor para leitor.

Os modelos interativos de leitura contemplam nossa proposta por sugerirem ao
leitor trabalhar com varias fontes de informacao durante a leitura. No caso especifico da
leitura de textos em lingua estrangeira, esses modelos viabilizam um maior engajamento
do leitor com sua leitura, ao propor uma forma mais ativa e dindmica que o faz interagir
com o texto sem fixar sua atencdo apenas no léxico desconhecido. Paralelamente,
utiliza-se de seus conhecimentos anteriores, recorre & memoria, faz predicGes, levanta

hipdteses, faz inferéncias.

Segundo Hochgreb (1988), as estratégias de leitura que levam em conta o texto

como imagem sdo a manifestacdo de operagdes mentais fundamentais, tais como a de
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antecipar e verificar antes da leitura elementos de informacdo que reaparecerdo
posteriormente na leitura propriamente dita.

Um exemplo: quando em trabalho com a leitura nosso aluno 1€ o seguinte titulo:

»2 procuramos levantar elementos que possam ajuda-lo a

“Socrates, o primeiro filosofo
fazer uma pré-leitura do texto, tais como imagens, legendas, intertitulos, palavras em
negrito ou em italico, munindo-o de uma primeira selecdo de informacdes. Ainda no
mesmo texto, buscamos outros elementos que possam trazer a possibilidade de
inferéncias. Assim, a foto de um homem vestido com uma tlnica grega e uma frase
acima de sua cabega “Conhece-te a ti mesmo”, e os intertitulos que dividem o texto em
quatro pequenas partes: “A acusa¢do”, “A palavra que interroga”, “Eu sei que nada sei”
e “Fiel a sua missdo até o fim” proporcionam ao nosso aluno-leitor informacdes que
antecipam o conteldo do texto, permitindo-lhe levantar hipdteses a partir de seus
conhecimentos anteriores guardados na memaria sobre o filésofo Socrates, sua vida,

seus ensinamentos, sua importancia para a filosofia.

Outro exemplo: na leitura de uma propaganda de cosméticos femininos, a
imagem de uma mulher nua deitada de costas sob a areia da praia associada a imagem
de produtos de beleza no canto inferior esquerdo da pagina — um batom, um estojo de
maquiagem, um creme hidratante, todos da marca Lancaster e com o logotipo “Sun
Cosmetics™ — permitiu aos alunos concentrarem seus esforcos cognitivos na imagem do

texto, a fim de antecipar o contetido e auxiliar na construcéo do sentido da leitura.

Segundo Carrell (1990), as atividades de pré-leitura auxiliam o leitor a ativar
conhecimentos gerais apropriados, a fazer associacfes livres, a dividir experiéncias
vividas pelo sujeito, a predizer, fornecendo-lhe um objetivo de leitura e dando-lhe um

conjunto de pistas para a construcéo do sentido.

Dentre os modelos de leitura que apresentam uma interacdo leitor-texto, o
modelo de ensino da compreensdao em leitura proposto por Jocelyne Giasson (1995)
aproxima-se de nossa proposta de trabalho. Segundo a autora, a compreensdo em leitura

€ um processo ativo, resultado da interacdo entre o leitor, o texto e o contexto; é também

Z Texto no original em francés Socrate, le premier philosophe. Artigo tirado da revista Phosphore, 199,
dezembro/1997.

® Texto no original em francés Le soleil apprivoisé. Nouveux Soins Solaires Lancaster & la Bio-Mélanine.
Propaganda tirada da revista Marie Claire, 490, junho/1993.
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um processo holistico, porque depende da capacidade do leitor de fazer inferéncias,
estabelecer relagcdes entre o que 1€ e seus conhecimentos anteriores; € ainda um processo
de construcdo de sentido, pois implica um leitor ativo que cria hipdteses e as relaciona
com suas experiéncias anteriores; finalmente, a leitura € um processo de comunicagdo
entre o autor e o leitor, e sO existe na medida em que haja vontade do autor de dizer algo

e um leitor que deseja comunicar-se com aquilo que diz o autor.

Esse modelo transacional em leitura realiza-se de duas maneiras: 1) atraves da
transacdo entre leitor e texto; 2) através da interacdo entre aluno e professor. A variante
leitor compreende estruturas (aquilo que o leitor é) e processos (aquilo que ele faz
durante sua leitura) do sujeito. As primeiras subdividem-se em estruturas cognitivas
(conhecimentos da lingua e de mundo) e afetivas (atitudes e interesses particulares da
leitura); os processos representam as habilidades que o leitor coloca em préatica durante
sua leitura, subdividindo-se em: microprocessos (reconhecimento das palavras no nivel
da frase), processos de integracdo (relacdes entre as frases, formulacdo de inferéncias),
macroprocessos (compreensao global do texto, analise da coeréncia), processos de
elaboragdo (predigdes, imagem mental, reacGes emotivas, unido dos conhecimentos
novos aos ja adquiridos, reflexdo sobre o texto) e processos metacognitivos (uso de
estratégias que orientem a leitura). (GIASSON, 1995, p.19-20)

Julgamos pertinente tecer alguns comentarios a respeito do modelo de leitura
abordado. Quando o leitor I& um texto em lingua estrangeira, ativa seus conhecimentos
sobre a lingua. Procura reconhecer a o léxico, as estruturas gramaticais, faz um esforgo
cognitivo para relacionar as frases e estabelecer uma coeréncia que o leve a
compreensdo do texto. Se a transacdo entre leitor e texto da-se normalmente no nivel
inferior, do Iéxico para o sentido, a relevancia do texto esta nas palavras desconhecidas,
e a leitura torna-se muito mais uma traducé@o do que uma interpretacdo. Sendo a leitura
uma atividade complexa, mesmo em niveis mais avangados, a complexidade linguistica
da segunda lingua acaba definindo uma menor performance do leitor em tarefa ndo
linguistica, pois ele tem dificuldade de assegurar simultaneamente o controle dos niveis
inferiores porque eles ndo funcionam téo eficazmente. Assim, 0s macroprocessos ficam

condicionados aos microprocessos € aos processos de integracao.

Acreditamos, portanto, que é importante dar ao leitor ferramentas para que ele

possa agir de forma mais consciente durante seu préprio processo de construgdo de
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sentido na leitura em lingua estrangeira. Ao conhecer melhor como nosso aluno-leitor

utiliza suas capacidades cognitivas, podemos auxilia-lo na tarefa da compreenséo.

E por esse motivo que a interacdo entre aluno e professor permite atingir mais
diretamente os processos de elaboragdo e os metacognitivos. O professor deve ser um
mediador entre o texto e o aluno, trabalhando prioritariamente estratégias de pré-leitura.
Nessa primeira atividade, estdo incluidas a “varredura” do texto e a antecipacdo da
leitura: predicdes e formulacdo de hipoteses, experiéncias anteriores de leitura sobre o
assunto do texto guardado na memoria, uso de inferéncias. Posteriormente, durante a
leitura, o professor resgata as discussdes anteriores, auxiliando os alunos no processo de
compreensdo, procurando, num trabalho conjunto, estabelecer a coesdo e a coeréncia do
texto. A reflexdo sobre o que se leu vem, pois, da elaboracdo de um processo interativo
de leitura, no qual se estabelece a construcdo de sentido unindo as informac6es novas

com aquelas ja adquiridas.

E nesse contexto que a psicologia cognitiva traz ao leitor e & maneira como ele
trata as informacdes do texto grande perspectiva de trabalho para a leitura em lingua
estrangeira. Segundo Tardif (1992), a psicologia cognitiva estuda os principios e as leis
gerais dos mecanismos de tratamento da informac&o. Ela considera o sujeito-leitor e seu
percurso de aquisicdo e integracdo de novos conhecimentos. Ela permite, ainda, melhor

compreender a construcdo do saber, porque provoca no aluno a aprendizagem.

Psicologia cognitiva e leitura em lingua estrangeira

Para a psicologia cognitiva, a construcdo do sentido em leitura deve acontecer de
forma continua. Golder e Gaonac’h (1998) falam de um leitor que deve ser observado
de acordo com seu funcionamento psicoldgico, isto é, pela maneira como ele coloca em
pratica seus conhecimentos no decorrer do tratamento da informacéo textual & medida

que Ié um texto.

Alguns conceitos centrais da psicologia cognitiva auxiliam na analise das
atividades cognitivas efetuadas pelo leitor durante a leitura. S&o eles: representacéo,
tratamento das informacdes, movimento dos olhos e velocidade da leitura, meméria e
representacdo de conhecimentos, continuidade do texto e uso de inferéncias, processos

metacognitivos.
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Para a ciéncia cognitiva, a linguagem € um sistema de representacdo e um
sistema que gera representaces. O ser humano, ao tratar uma informacao, utiliza-se de
suas estruturas e operacfes cognitivas que garantem a transformacéo da informacéo em
uma representacio mental. E o que assinalam diversos autores. Para Grize (2002), o
emprego de uma palavra é, na verdade, uma representacdo social marcada por um
contexto historico e social. Erlich (1995) trata a leitura como representacdo semantica
feita pelo leitor no momento da leitura, remetendo-se aos conceitos e imagens por ele
guardados na memdria e ativados no momento da reconstrucdo do significado de um
discurso. Segui (1992) fala em representacéo Iéxical: o leitor I& uma palavra e sente-se
estimulado a trata-la em conjunto com seus aspectos ortograficos e semanticos. Perfetti
e Goldman (1976) utilizam o termo construcdo de uma representacdo mental de
diferentes naturezas (literais e semanticas) guardadas na memdria durante o tratamento
do texto, que evolui durante o tratamento do texto, as representacbes semanticas

substituindo progressivamente as representacdes literais.

O segundo conceito é o do tratamento das informagdes. Gaonac’h e Passerault
(1995) observam que os tratamentos operam sobre as representacdes: 0S primeiros estao
centrados no sinal sonoro, a partir do qual sdo extraidas as unidades linguisticas. Os
niveis seguintes estdo relacionados ao reconhecimento das palavras através da
correspondéncia entre as representaces e os conhecimentos guardados na memoria.
Essa jungdo permite a identificacdo das palavras e de seus significados. Os niveis de
tratamento mais elevados elaboram a interpretagdo da frase - selecéo e integracédo das
significacbes pertinentes - para se chegar a uma representacao coerente. Trata-se, pois,
de um processo dinamico e complexo, de uma constante construcdo de significados que
passa necessariamente pelos conhecimentos linglisticos e conhecimentos de mundo do

leitor.

Tomamos como exemplo o titulo de um artigo trabalhado em sala de aula de
FLE* para ilustrar o que afirmamos anteriormente: Ecole primaire, collége, lycée: em
route vers le bac. As palavras desconhecidas “lycée” e “bac” exigiram que nossos

alunos vasculhassem em suas memorias conhecimentos outros que pudessem auxilia-los

* Todos os exemplos de trabalhos com leitura em FLE citados ao longo do artigo foram atividades
propostas em turmas de nivel basico e avancado, ao longo dos anos 2004 a 2006, nos cursos
extracurriculares da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH) da Universidade de S&o
Paulo (USP) para fins de pesquisa no Mestrado.

Alessandra Montera Rotta 298



DOMINIOS DE LINGU@GEM
Revista Eletronica de Linguistica (http://www.seer.ufu.br/index.php/dominiosdelinguagem)
Volume 5, - n° 1 —1° Semestre 2011 - ISSN 1980-5799

na compreensdo da frase. Assim, traduziram inicial e literalmente, “Primario,
colégio,........: na ‘estrada’, ‘em dire¢do a’......... ”. O texto trazia uma foto que ocupava
mais da metade da primeira pagina bastante reveladora: jovens olhando listas e
procurando algo nelas. Através da nossa mediacao, nossos alunos relacionaram a foto ao
momento de checagem das listas de aprovados no vestibular (a cena era-lhes bastante
familiar e estava guardada na memdria). Associando a imagem ao titulo, chegaram a
uma possivel interpretacdo: o titulo falava do caminho percorrido pelos jovens até a
chegada ao vestibular. Desse modo, “primario” e “colégio” correspondiam ao nosso
Ensino Fundamental e “liceu” ao Ensino Médio. As inferéncias foram feitas tendo como
base, segundo relato dos alunos, seus conhecimentos prévios sobre o sistema de ensino

brasileiro até a chegada ao Ensino Superior.

O movimento dos olhos e a velocidade da leitura sdo dois aspectos importantes
para o tratamento das informagbes. Enquanto o leitor 1€, seus olhos trabalham na
exploragdo e organizacdo das informacdes; eles fazem ‘“saltos”, as chamadas sacadas
oculares. O leitor tem a impressdo de que os olhos abarcam uma grande quantidade do
texto, deslizando ao longo da pagina e fixando-se mais precisamente em uma parte. No
entanto, eles movimentam-se rapidamente, e a cada fixacdo s6 cobrem uma parte muito
reduzida do texto. (GOLDER ¢ GAONAC’H, 1998)

Para poder ler, isto é, para perceber os sinais graficos, os olhos, inicialmente,
devem estar em repouso. Durante a leitura ele faz fixacdes regulares e a0 menos tempo
movimentos de sacadas: dois pontos de fixacdo sdo espacados de sete a nove caracteres
e cada fixacdo dura em média de 200 a 250 milésimos de segundo. O olho fica imével
9/10 do tempo da fixacdo. As distancias de uma sacada para outra variam de pessoa para
pessoa e de acordo com o grau de dificuldade do texto. Além disso, 10 a 20% das
sacadas sdo movimentos para tras (regressdes), da direita para a esquerda: um bom
leitor pode fazer em média até uma sacada de regressdo por linha (GOLDER e
GAONAC’H, 1998).

A velocidade da leitura esta, pois, diretamente relacionada ao processo de
compreensdo: se os olhos se esforcam muito para fixar todas as palavras desconhecidas,

a velocidade € mais lenta e a integracdo semantica mais dificil de ser realizada.

H4& igualmente uma relagdo direta entre memoria e representacéo, de acordo com

a psicologia cognitiva. Tardif (1992) descreve a memdria como 0 componente
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nevrélgico do sistema cognitivo, a unidade central de tratamento das informagdes no ser
humano. Pela memdria passam todas as decisfes a serem tomadas pelo individuo, sejam
elas de caréter afetivo, social ou motor. E ainda a memdria que recebe as informacoes
externas, selecionando-as e dando-Ihes significado. E nela também que se encontram os
conhecimentos anteriores do leitor. Enfim, ela ocupa um lugar primordial na leitura de
textos. Ao focalizar a atencdo em algumas informacdes, o leitor precisa manté-las
ativas; ao mesmo tempo, apela para outras que estdo disponiveis na memdria e que
ainda nao foram ativadas (mas passiveis de serem mobilizadas) a fim de formar em sua
mente uma representagédo do texto.

Diversos autores, a partir da década de 60, se interessaram por apresentar
modelos tedricos sobre a estrutura da meméria®. N&o é nossa intengdo aprofundar cada
um desses modelos. O que nos interessa, de fato, é conhecer como 0s autores
cognitivistas abordam a memaria e seu papel na atividade de leitura e compreensao,
como eles pensam a organizacdo dos conhecimentos. Para apresentar a estrutura da
memoria, falamos do modelo classico de Atkinson e Shiffrin (1968), um dos primeiros a
apresentarem a distingdo entre memaria sensorial, memoria de curto prazo e memoria
de longo prazo; também mostramos o caso especifico da memoria de trabalho;
finalmente, apresentamos o modelo de Ericsson e Kintsch (1995), que desenvolveram

um estudo mais detalhado sobre a memoria de longo prazo.

Memoria e representagdo de conhecimentos

A hipotese de uma pluralidade dos sistemas de memoria proposta por Atkinson e
Shiffrin (1968)” inclui dois aspectos - 0s estruturais (caracteristicas permanentes ligadas
ao sistema fisico e aos processos fixos) e os processos de controle (modificaveis ou
utilizaveis pelo sujeito de acordo com as necessidades da tarefa) - e trés componentes do

sistema: o registro sensorial, a memdria de curto prazo e a memoria de longo prazo.

® D. Gaonac’h e J-M Passerault utilizam o termo arquitetura da meméria em analogia ao funcionamento
das atividades mentais. Esse termo “implica essencialmente que o sistema cognitivo € concebido como
um conjunto de elementos que mantém entre si relagdes precisas”. D. Gaonac’h e J-M Passerault. La
psychologie cognitive. In: Profession enseignant. Manuel de psychologie pour I"enseignement. Paris:
Hachette, 1995, p. 53.
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Para falar do registro sensorial, os autores relatam a experiéncia de Sperling
(1960)°, que demonstrou que devido & concordancia posterior o conjunto das
informacdes disponiveis eram utilizadas de maneira muito fiel, mas tinham uma duracao
muito curta, desaparecendo rapidamente, ao que ele denominou “registro de memoria”.
A memoria de curto prazo foi denominada “memoria de trabalho”, porque apenas uma
parte da informacéo disponivel no registro sensorial € selecionada para ser transferida a
memoria de curto prazo, ou seja, apenas aquelas que o sujeito consegue reter. Quanto a
memdria de longo prazo, foi assim definida por ser capaz de guardar permanentemente
um numero de informacdes quase ilimitado. Um aspecto interessante dessa memoria €
sua interacdo com a memoria de curto prazo: ela transfere informacGes para a memoria
de curto prazo sem que elas sejam apagadas por completo de sua estrutura. Essas
transferéncias também podem acontecer no sentido inverso. Nesse caso, para tratar as
novas informacdes e elaborar respostas implicitas ou explicitas, o contetldo da memoria

de longo prazo € utilizado por intermédio da de curto prazo.

O reconhecimento e o tratamento das informacgdes implicam que o leitor recorra
as informacdes guardadas na memdria de longo prazo. Nao é possivel, dessa forma,
dissociar a memorizacdo entre uma memoria e outra; lembrar-se de algumas
informacBes por um certo tempo leva a uma divisdo, na memoria de longo prazo, entre
aquilo que faz sentido e o que ndo faz. A compreensdo em leitura em lingua estrangeira
exige o tratamento constante das informacdes. Para que isso acontega, o leitor, enquanto
I&, deve ativar conceitos que as informag0es evocam, mobilizando seus conhecimentos
anteriores na memaria de longo prazo e integrando, enfim, o conjunto das informacdes

ativadas na representacdo mental que faz do texto.

E na memoéria de trabalho que se da o encontro entre as diferentes fontes de
informacao (novas e anteriores), tornando disponivel simultaneamente as informacdes
desenvolvidas em diferentes niveis de andlise: ela trata a informagcdo no momento de

sua percepgédo e ao mesmo tempo a utiliza ao longo da leitura. Isto quer dizer que ela

® Sperling fez uma experiéncia com um conjunto de 12 letras reagrupadas em 3 linhas de 4 letras, durante
um tempo muito curto. O objetivo era propor ao sujeito a reprodugdo do maior nimero possivel de letras.
O resultado demonstrou que quando o sujeito deve reproduzir as 12 letras ele tem a memdria dessas 12
letras imediatamente apds sua apresentagdo, mas elas sdo rapidamente esquecidas assim que ele comeca a
emitir as respostas. Le modele sériel et ses difficultés: mémoire a court terme et mémoire de travail. In: D.
Gaonac’h e P. Larigauderie. Mémoire et fonctionennement cognitif: la mémoire de travail. Paris: Armand
Colin, 2000, p. 45-6.
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intervém na anélise das informacges de entrada, age na coeréncia local e global do texto
e coordena de forma apropriada os conhecimentos guardados na memoria de longo

prazo.

E o que nos mostram Kintsch e van Dijk (1978), ao afirmarem que a
compreensdo tem por objetivo a construcdo de uma representacdo mental do contetdo
semantico do texto. De acordo com 0s autores, se as representacdes ativadas na
memoria de trabalho apresentam uma relacdo comum com as oragdes do texto, entdo
haveré coeréncia no sentido daquelas oragdes e, portanto, chega-se & compreensdo do
texto. Caso o leitor ndo encontre nada na memoria de trabalho vai buscar na de longo
prazo algo dos conhecimentos anteriores que lhe permita fazer uma inferéncia de

sentido.

Observamos na préatica o que afirmamos e expusemos acima. Propusemos a um
grupo de alunos a leitura do texto narrativo Comment Obélix est tombé dans la
marmite’. Ao ler o titulo, os alunos ativaram em sua memaria conhecimentos anteriores
sobre o personagem citado (Obélix). Fizeram inferéncias sobre o conteido da histéria a
partir das relagfes que estabeleceram entre as leituras anteriores de gibis e de filmes
sobre Astérix e Obélix. Também inferiram o significado da palavra marmite a partir das
figuras do texto (trés ao todo: na primeira pagina, um menino - Obélix - puxa um
cachorrinho de madeira; na segunda, um velho com uma tinica corre com 0 mesmo
menino (sorrindo) em seu colo, e do menino escorrem muitas gotas; na terceira, um
caldeirdo tombado deixa cair um liquido; ao lado, o cachorrinho de madeira do menino.
A familiaridade com conteudo da leitura e a motivacdo compensam as dificuldades de
inferéncia das relagfes causais existentes no texto, preparando a leitura. A capacidade
limitada da memoria de trabalho foi, a nosso ver, o que permitiu a divisdo de tarefas
com a memoria de longo prazo entre tratar, guardar e desativar conhecimentos

anteriores.

Acreditamos que é necessario organizar e selecionar as informagdes para que
elas possam ser memorizadas e reutilizadas de uma maneira funcional. Nesse sentido, é
importante saber que a recuperagdo dos conhecimentos anteriores guardados na

memoria de longo prazo acontece de formas distintas, de acordo com o tipo de

" «Comment Obélix est tombé dans la marmite». In: R. Léon. Comme un livre. Paris: Hachette Education,
1997, p. 29-31.
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conhecimento - experiéncias pessoais de nossa histdria de vida ou conhecimentos gerais
sobre regras, principios, conceitos. Tardif (1992) esclarece que a psicologia cognitiva
considera a existéncia de trés categorias de conhecimentos: o0s declarativos
(conhecimentos tedricos), os procedimentais® e os condicionais (saber quando e por que
realizar uma acdo). A memdria de longo prazo é composta de uma memoria semantica
(incluindo-se nela os conhecimentos declarativos, condicionais e procedimentais) e de

uma memodria episédica.’

Ericsson e Kintsch (1995) incluem no modelo da memdria de trabalho um
processo que era realizado pela memoria de longo prazo, ao que denominaram
“memoria de trabalho de longo prazo”. Os autores garantem que o leitor tem de realizar
repetidas vezes a mesma tarefa, numa mesma atividade: selecdo e organizacdo das
informagdes novas, manutencdo dessas informagdes na memoria de trabalho, uso dos
conhecimentos anteriores para estabelecer coeréncia na interpretacdo e estocagem na
memoria de longo prazo; para tanto, cria e modifica os resultados e os produtos
intermediarios na memdria de trabalho. Caso consiga reter o resultado mais recente na
memoria de longo prazo, associando-o ao indice apropriado na estrutura de recuperacéo,
os resultados ja tratados interferem ativamente na recuperacdo desse indice. As
estruturas que séo criadas para representar as informacdes garantem, portanto, 0 acesso
a elas, em funcdo das exigéncias anteriores de recuperacdo. A memoria de trabalho de

longo prazo é feita sob medida, de acordo com as exigéncias especificas do texto:

Nessa perspectiva, 0s processos cognitivos sdo concebidos como uma
sequéncia de estados mentais onde cada estado é o resultado de
processos complexos (operagbes perceptivas e conceituais) que
implicam a ativagdo de conhecimentos e a elaboragdo de processos em
diferentes niveis. (GAONAC’H e LARIGAUDERIE, 2000, p.253)

Esse estudo é bastante interessante porque vemos nele a possibilidade de propor

exercicios especificos que ampliem a capacidade de guardar informacdes e recuperar

® Tradugdo nossa do original em francés connaissances procédurales. Segundo Tardif, a psicologia
cognitiva inclui esses conhecimentos na categoria dos conhecimentos relativos ao saber colocar uma agéo
em prética. In: J. Tardif. Pour un enseignement stratégique. L’ apport de la psychologie cognitive.
Montréal(Québec):Les éditions Logiques, 1992, p.52.

% Também encontramos em Gaonac’h e Passerault a mesma descri¢do, o que nos certifica de que se trata
de uma descricdo cléssica dentro da linha da psicologia cognitiva. D. Gaonac’h e J-M Passerault. La
psychologie cognitive. In: Profession enseignant. Manuel de psychologie pour I"enseignement. Paris:
Hachette, 1995, p. 63.
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conhecimentos anteriores, além de reter informagGes na memoria de longo prazo via
memoria de trabalho, permitindo aos nossos alunos uma melhor performance em suas

leituras.

Memoria e tratamento das informacOes estdo diretamente relacionados para a
psicologia cognitiva. A compreensdo envolve trés fases de tratamento das informacoes,
de acordo com Baudet e Denhiere (1992): 1) a fase de entrada, que inclui a percepcéo e
a identificacdo da estrutura de superficie do texto, a compreensao (significacdes local e
global) e a memorizacdo (objetivo da leitura, valor afetivo da informacdo e grau de
novidade); 2) a fase de conservacdo em meméria; 3) a fase de saida, momento em que

o leitor procura e recupera a informacao semantica do texto.

Vemos na realizacdo das atividades que envolvem a fase de entrada e a fase de
memorizacdo (onde se d& o tratamento das informacGes) a possibilidade de nossos
alunos construirem a representacéo do texto, atraves do assunto, do objetivo de leitura e
do tipo de texto. A recuperacdo de uma imagem mental na memoria de longo prazo e
sua instalacdo na meméria de trabalho é um processo muito custoso™®. Segundo Fayol e
Gaonac’h (2003), num texto nem tudo é dito, o que obriga o leitor a inferir o que ndo
estd explicito. A inferéncia consiste em preencher as lacunas do texto a fim de

estabelecer uma coeréncia:

Uma inferéncia é o recorrer a conhecimentos ndo explicitamente
evocados pelo texto e no texto, mas que o leitor deve recuperar em sua
meméria ou deduzir para estabelecer a continuidade na interpretacéo
da significacdo do texto. (FAYOL e GAONAC’H, 2003, p.48)

O sucesso ou o fracasso no tratamento das informacGes sdo dependentes da

maneira como cada leitor faz uso de inferéncias. Sremec (1972)*! ja atentava para o fato

19 Segundo Gaonac’h e Passerault, é preciso um tempo cerca de trés vezes maior para que um sujeito
possa imaginar sucessivamente as letras do alfabeto do que para recita-las. D. Gaonac’h e J-M Passerault.
La psychologie cognitive. In: Profession enseignant. Manuel de psychologie pour I"enseignement. Paris:
Hachette, 1995, p. 69.

1 Smerec pediu a dois grupos de 15 alunos para montar um store, seja através da ajuda de instrucdes do
fabricante, seja a partir de uma versdo mais elaborada dessas instrugdes. A versdo mais elaborada
descrevia o procedimento de realizagdo etapa por etapa e era acompanhado de cinco desenhos, enquanto
que a versdo do fabricante era confusa e sem nenhuma ilustracdo. O grupo que dispunha das instrucdes
mais elaboradas realizou corretamente a montagem. Os resultados demonstraram que 0s conhecimentos
dos alunos acerca desse assunto permitiram-lhes inferir detalhes necessarios a execucao correta das agoes.
D. Gaonac’h. La compréhension dans tous ses états. In: M. Fayol e D. Gaonac’h. Aider les éléves a
comprendre : du texte au multimédia. Paris: Hachette, 2003, p. 124.
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de que se os leitores possuissem conhecimentos apropriados seriam capazes de elaborar
um plano de leitura mais adequado, mesmo que a representacao construida a partir das
informacdes fosse incompleta. Outro aspecto ndo menos importante é a velocidade da
leitura e a realizagdo de inferéncias. Quanto menos associag0es, menos inferéncias, e,
por conseguinte, uma leitura mais lenta; inversamente, quanto maior o numero de

inferéncias, mais rapida se torna a leitura.

Pressley e Wharton (1997) resumem nosso ponto de vista. De acordo com esses
autores, a compreenséo se desenvolve quando o leitor passa a ter consciéncia de seus
processos cognitivos: ela pode, pois, ser ensinada. Ler ndo é um jogo de adivinhacdo de
palavras, mas um trabalho complexo realizado pelo cérebro. E para que esse trabalho
obtenha éxito, € necessario que nosso aluno aprenda a ter controle de sua propria leitura:
a metacognicdo. Ela é a capacidade do sujeito de conhecer e utilizar os seus préprios
processos cognitivos, permitindo-lhe exercer um controle sobre as atividades mentais
(controle da atencdo, controle sobre a memdria de trabalho, sobre a informacao tratada).

Isso significa que o leitor pode aprender o que fazer e quando fazer.

Para que o leitor se concentre e direcione sua aten¢do no controle das operagoes
cognitivas, acreditamos na importancia do uso de estratégias de leitura e automatizacdo
de certos processos cognitivos. Bianco (2003) afirma que estratégias cognitivas sdo
como guias dos alunos, que podem ser utilizadas para realizar tarefas de compreenséo
em leitura. Quando falamos em metacognicdo e planos de leitura, entendemos que
conscientizar nossos alunos sobre sua propria maneira de ler um texto é uma
necessidade, porque existe um objetivo de leitura que ndo deve ser negligenciado e
porque € preciso refletir sobre como léem um texto, o que lhes permitird uma auto

avaliagdo: houve ou ndo um plano de leitura?

Bons leitores e leitores menos habeis fazem uso de inferéncias e aprendem a
autocontrolar suas leituras. Temos observado que alunos que fixam sua atengdo no
Iéxico desconhecido chegam & interpretagdo com maior dificuldade de fazer inferéncias
e apresentam problemas no autocontrole de suas leituras, pois se apoiam frequentemente
no dicionario. Inversamente, alunos que utilizam seus recursos cognitivos para interagir
com as informagdes do texto realizam mais inferéncias e obtém um maior controle de

suas leituras, chegando mais facilmente a integracéo semantica do texto.
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Um exemplo préatico do que acabamos de afirmar foi a proposta de leitura de um
texto cujo contetido versava sobre a pirataria na internet. Havia uma palavra-chave que
se repetia e cujo significado era desconhecido dos alunos: téléchargement'®. Alguns
alunos, incomodados, ndo conseguiram inferir nenhum significado sem a ajuda do
dicionario. Outros, fazendo uso de suas capacidades cognitivas, buscaram na memoria
conhecimentos anteriores sobre o assunto, procuraram fazer inferéncias e controlar suas
leituras, chegando, dessa forma, a integracdo semantica do texto como um todo. Os
primeiros bloquearam a convocagdo dos conhecimentos na memoria; os segundos,

mesmo com déficits de compreensao, chegaram a construcédo do sentido.

Muitas pesquisas procuraram estabelecer uma relacdo entre a qualidade da
compreensdo e o controle metacognitivo em leitura. Segundo Cornoldi e Oakhill (1996),
os leitores menos hébeis procedem a um controle de compreensdo no nivel da oracdo, e
muito pouco no nivel local (entre frases) e global (texto como um todo). Quando estdo
diante de partes incoerentes do texto, diminuem a velocidade de suas leituras assim que
encontram incoeréncias lexicais, sem se deixarem levar pelas incoeréncias semanticas e
globais. Isso demonstra que esses leitores utilizam estratégias inadequadas, do tipo
palavra por palavra, tratando cada uma das frases como frases isoladas. Ndo parecem
compreender a utilidade dos processos de integracdo semantica, tampouco véem a

necessidade de fazer inferéncias.

Observamos que nossos alunos considerados bons leitores tém controle
permanente de suas leituras, estdo engajados em atividades estratégicas, conservando
sua interpretacdo aberta, a fim de tratar as informacdes textuais e escolher a
interpretacdo definitiva. Sdo capazes de parar a leitura para avaliar regularmente a
compreensdo, param para reler o texto mais lentamente. Constroem resumos
intermediarios, selecionando as informacGes mais importantes, separando idéias
principais e detalhes do texto. S&o capazes, ainda, de atentar para partes do texto que

consideram mais dificeis.

12 Tgléchargement, segundo definicdo apresentada pelo texto, é a operacdo que consiste em gravar no seu
proprio computador dados contidos em um outro computador. Do texto “Piratage: €tes-vous un
cyberbandit?” Artigo tirado do jornal Les clés de I"actualité, 516, 30/jan a 5/fev de 2003, p. 4-5.
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Concluséo

O que seria, entdo, o leitor apto para uma boa leitura? Sendo a compreensdo uma
atividade de interpretagdo, ndo podemos desconsiderar o caminho por onde passa nosso
aluno a fim de exercer seu papel de leitor. Estamos com isso querendo dizer que a
compreensdo é algo que vai sendo construido gradualmente, com participagéo ativa do
leitor e de seus recursos cognitivos: ele deve libertar-se da leitura de palavra por palavra
e das correspondéncias entre som e sentido, antecipando gramaticalmente o que vai ler;
pode criar estratégias de leitura que acelerem o ato lexical; pode, enfim, construir
hipteses a partir da varredura do texto, propondo novas leituras, desenvolvendo
habilidades antes adormecidas. Eis ai 0 nosso trabalho e maior desafio para com 0s

alunos durante a leitura de textos em lingua estrangeira.
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