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RESUMO

Esta pesquisa objetiva investigar as estratégias para a aprendizagem de leitura no
ensino da lingua inglesa, procurando ressignificar o processo de ensino da lingua
inglesa a luz de uma abordagem cognitivista. Para tornar viavel essa pesquisa o corpus
tedrico que a fundamentou foi, sobremaneira, alicercado por teéricos da Linguistica
Aplicada e de areas afins, que ajudam na compreensio do foco investigado. O estudo é
de base qualitativa, fundamentado na pesquisa bibliografica, com vistas a contribuir
com percepcdes, entendimentos do fendmeno investigado junto a comunidade cientifi-
ca. Ao final da investigacio foi possivel tecer consideracdes sobre estas estratégias que
se mostram eficientes quando usadas metacognitivamente, ou seja, quando monitoram
sua compreensao.
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1. Introducdo

O avango tecnolégico, o mundo globalizado e a universalizacdo
da lingua inglesa exigem que nés, como professores de lingua estrangei-
ra, possamos prover nosso aluno de competéncia, pelo menos para a
leitura, uma vez que o estudo abstrato sintitico e morfolégico da lingua
ndo propicia seu uso na vida pratica. Nesse sentido, vale ressaltar que
segundo a literatura especializada, pesquisas sobre leitura em uma se-
gunda lingua, t€m salientado a importincia das estratégias de leitura para
a aprendizagem, dentre os diversos aspectos enfocados. Esta pesquisa
busca responder a seguinte questdo-problema: De que modo a aplicacio
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de estratégias de leitura enriquece e propicia a formacédo de leitores criti-
cos e reflexivos? O objetivo deste estudo € investigar as estratégias para a
aprendizagem de leitura no ensino da lingua inglesa, procurando ressig-
nificar o processo de ensino da lingua inglesa a luz de uma abordagem
cognitivista.

A linha metodolégica norteadora é de cunho qualitativo, funda-
mentado na pesquisa bibliogrifica, através da qual fica circunscrito o
levantamento e a discussdo da produgdo bibliografica existente sobre o
tema de nosso interesse. Portanto, a proposta desta pesquisa, através das
abordagens propiciadas pelo referencial teérico-metodolégico elencado,
pode trazer mudangas significativas para o saber-fazer do professor de
lingua estrangeira no seu cotidiano, sobremaneira, relevando os modos
de aprender do aluno em todos os graus do ensino. Ainda, estudos sobre
estratégias de leitura podem ser de grande valia para professores de In-
glés na Escola Publica que, no Brasil, se encontra numa posi¢do desprivi-
legiada quanto a qualidade.

Desse modo, partilhamos a ideia defendida por Luckesi (2012) de
que somos responsdveis pela constru¢do de uma universidade e ndo de
uma simples escola de ensino superior. A universidade pretendida é,
entdo, centro onde a busca de informagdes em todos os niveis € feita a
fim de que a realidade seja entendida em todos os seus angulos e relagdes
para que possa ser continuamente transformada. E esta concepgdo estd
acima da especialidade profissional que o aluno busca dentro da faculda-
de. Sendo grande a responsabilidade da universidade na formagado global
do profissional, pois da postura deste frente a realidade vai depender da
configuracdo de um novo quadro histérico com possiveis mudangas e
progresso cultural.

2. Estratégias para a aprendizagem de leitura sob diferentes olhares

Segundo Smith (1999, p. 109, 111), estamos sempre fazendo per-
guntas, previsdes, embora de forma inconsciente. Caso tenhamos respos-
tas e nossas previsdes se realizem, poderemos dizer que estamos compre-
endendo o texto. Talvez ndo possamos dizer o que previamos pelo fato
de ndo tomarmos consciéncia da necessidade de fazer perguntas sobre o
texto e ndo as fazemos (ficamos perdidos), mas nos damos conta quando
estas ndo se realizam ou quando elas nos levam por um caminho errado
(e ficamos surpresos).



Vale sublinhar que, o termo estratégia vem sendo empregado en-
tre os cognitivistas e 0s construtivistas, para caracterizar os diversos
comportamentos hipotetizados no leitor durante o processo de leitura.

Solé (1998) uma estudiosa deste tema ressalta que as estratégias
de leitura

Sdo procedimentos de ordem elevada que envolve o cognitivo e o
metacognitivo [...] O que caracteriza a mentalidade estratégica € a sua ca-
pacidade de representar e analisar os problemas e a flexibilidade para en-
contrar solugdes. (SOLE, 1998, p. 70)

Ainda, outra autora inspirada em Vygotsky, Kato (1995, p. 124)
procurando clarificar o entendimento de cognicdo e metacognic¢do afirma
que se pode distinguir duas fases no desenvolvimento do conhecimento:
uma fase de desenvolvimento automaético e inconsciente € uma em que se
observa um gradual controle ativo desse conhecimento.

As estratégias cognitivas, portanto, governam o comportamento
automadtico e inconsciente do leitor que pressupde que o texto esteja
numa ordem natural e que seja coerente. As estratégias metacognitivas
envolvem os componentes de controle sobre a propria compreensio, o
espago para resolver equivocos ou inconsisténcias s6 apds ele ter sido
processado na fase automdtica (KATO, 1995, p. 132).

Oxford (1993, p. 20), por sua vez, critica os sistemas de categori-
zacdo sobre estratégias existentes na literatura que sdo exclusivamente
voltados a cognicdo e a metacognicao, atribuindo pouco ou nenhum valor
as estratégias sociais e afetivas, tomando o aprendiz por mera “mdaquina
de processamento de informagdes”. A autora desenvolve, entdo, um
sistema baseado na teoria de que o aprendiz é um ser completo, que utili-
za ndo apenas o intelecto, mas também recursos sociais, emocionais e
fisicos durante o aprendizado de uma nova lingua. Esse sistema contém
os seguintes grupos de estratégias: afetivas — reducdio da ansiedade por
meio do riso e da meditag@o, autoencorajamento por meio de afirmagdes;
sociais — formulagdo de perguntas e interagdo com falantes nativos da
lingua-alvo; metacognitivas — atencdo, monitoracdo de erros e autoavali-
acdo do préprio progresso, entre outras; mnemdnicas — revisao de forma
estruturada, agrupamento, utilizacdo de imagens etc.; cognitivas gerais —
andlise, resumo e prética; compensatérias (contrabalangam conhecimento
limitado) — inferéncia de significados pelo contexto, uso de sindnimos e
gestos para transmitir significados.



Wenden (1987, p. 6) considera as estratégias de leitura como cha-
ve para a autonomia do aluno, por se tratar de procedimentos usados para
a solugcdo de problemas. Aponta, também esta autora, pesquisas cujos
resultados comprovam que alunos malsucedidos sdo os mais parados,
ndo conseguindo trabalhar com as estratégias de aprendizagem de leitura.
A autora estabelece que estas se referem aos diversos comportamentos
demonstrados ou relatados pelo aluno para aprender e para regular a
aprendizagem de uma lingua. Refere-se, ainda, ao conhecimento que o
aprendiz tem daquilo que emprega e de outros aspectos de seu aprendi-
zado de linguas que ndo o estratégico, como por exemplo, os fatores
pessoais que facilitam a aprendizagem, os principios gerais a serem se-
guidos para um bom entendimento da leitura; aspectos considerados
faceis ou dificeis, bem como a autoavaliagdo sobre o préprio desempe-
nho. Segundo esta autora, esses conhecimentos podem influenciar as
escolhas do aprendiz no que diz respeito a utilizacdo de determinadas
estratégias.

Com base em diversos estudos, O’Malley e Chamot (1990, p. 27)
desenvolveram alguns esquemas classificatérios de estratégias. As expli-
citacdes de cada uma delas sdo registradas em:

* Metacognitivas — envolvem reflex@o sobre o processo de apren-
dizagem, planejamento para o aprendizado, monitoracdo de
compreensdo ou produgdo, autoavaliacido durante e apds o ter-
mino da atividade;

* Cognitivas — pressupdem manipulagdo direta ou transformagédo
do material de aprendizagem, sendo seu uso, as vezes, restrito
ao tipo especifico de tarefa. Sao exemplos desse tipo de estraté-
gias: inferéncia contextual; transferéncia, isto €, utilizacdo de
informacao linguistica j4 conhecida, seja na primeira ou segun-
da lingua e elaboragdo, ou seja, integracdo de novas ideias a in-
formacao ja conhecida;

* Sociais/afetivas — representam um grupo amplo, abrangendo
tanto a interacdo com outra pessoa, quanto o controle afetivo.
Sdo, em geral, consideradas aplicdveis a uma grande variedade
de tarefas. No caso da leitura, tem-se: cooperacdo (trabalhos em
grupos) para solucionar problemas de compreensdo, questiona-
mento para obter esclarecimentos ou exemplos, e autoencora-
jamento para reduzir a ansiedade.



Temos observado e muitos autores t€m demonstrado que as estra-
tégias fornecem uma base para remediar muitas dificuldades enfrentadas
no aprendizado de linguas. O’Malley e Chamot (1990) definem as estra-
tégias de aprendizagem como pensamentos ou procedimentos que 0s
individuos usam para ajudé-los a compreender, aprender e reter a nova
informacgdo. Esses autores acreditam que elas podem ser executadas de
forma consciente nos estdgios iniciais da aprendizagem e, posteriormen-
te, passarem a ser empregadas automaticamente, podendo assim, serem
ensinadas. Espera-se que esse ensino possibilite ao aluno se autoconhecer
como aprendiz, bem como se tornar gradativamente independente e res-
ponsavel pelo seu proprio aprendizado. Redefinindo o papel do professor
como do aluno. O professor assume um papel de consultor, mediador,
facilitador da leitura. O aluno torna-se um participante ativo no processo
de ler.

E importante, no entanto, nio se esquecer de que os aprendizes
tém uma tendéncia enorme a ter atitudes e comportamentos extremamen-
te passivos em relacdo a sua aprendizagem. Ensinar estratégias aos alu-
nos serd de pouca valia, a ndo ser que eles comecem a querer assumir
maior responsabilidade por sua propria aprendizagem. Antes de ensina-
las simplesmente, urge que se crie oportunidades de conscientizacdo dos
alunos a respeito da importancia de sua autonomia no processo de apren-
dizagem.

Pode-se perceber, portanto, que as estratégias de aprendizagem de
leitura sdo, portanto, instrumentos importantes para conduzir os alunos a
sua autonomia dentro do processo de aprendizagem, o que pode vir a
tornar o ensino de linguas, de um modo geral, muito mais efetivo.

Para Carrel (1989, p. 121), as estratégias de leitura revelam como
os leitores administram sua interacdo com o texto escrito € como essas
estratégias estdo relacionadas com a compreensdo do texto. Kleiman
(2004) define, de uma maneira mais ampla, a estratégia de leitura como:

Operacdes regulares para abordar o texto. Essas estratégias podem ser
inferidas a partir da compreensdo do texto, que por sua vez € inferida a
partir do comportamento verbal e ndo verbal do leitor, isto €, do tipo de
respostas, que ele da as perguntas sobre o texto, dos recursos que ele faz,
de suas parifrases, como também da maneira com que ele manipula o
objeto: se sublinha, se apenas folheia sem se deter em parte alguma, se
passa os olhos rapidamente e espera a proxima atividade comegar, se relé.
(KLEIMAN, 2004, p. 4)



Em outras palavras, as estratégias de leitura revelam como os lei-
tores administram sua interacao com o texto escrito e como estas estraté-
gias estdo relacionadas com a compreensdo do mesmo.

As estratégias de aprendizagem de leitura podem ser agrupadas de
acordo com as habilidades: falar, escrever, ler e escutar. Essas estratégias
para atividades de leitura envolvem tudo aquilo que poderd ser utilizado
pelo aluno facilitando o entendimento e também a organiza¢do do conhe-
cimento propiciado pela leitura de um texto.

Acreditamos que o aprendiz poderd superar suas dificuldades por
meio do conhecimento dessas estratégias e do uso da metacognicao, isto
é, por meio de sua conscientizacdo sobre o processo de aprendizagem
sobre o qual nos expandiremos adiante. A escolha das estratégias a serem
trabalhadas em cada atividade de leitura varia de acordo com a dificulda-
de do texto ou da tarefa, assim como os recursos disponiveis ao leitor,
seus objetivos e suas atividades.

Mister se faz mencionar algumas estratégias de leitura desde as
mais usuais como: skimming (fazer uma leitura rdpida do texto com o
objetivo de encontrar a ideia principal do texto), scanning (fazer uma
leitura rdpida do texto com o objetivo de encontrar uma determinada
informag@o), uso de predicdes e dicas contextuais, tolerdncia a criativi-
dade, leitura por compreensdo, leitura critica e inferéncia, incluindo até
estratégias mais recentemente reconhecidas tais como: construir e ativar
um conhecimento prévio apropriado e reconhecer estrutura textual.

Ainda sobre a habilidade de leitura podemos citar as crencgas dos
alunos e dentre elas: a leitura € passiva; € necessario entender palavra por
palavra; textos auténticos ndo devem ser lidos por iniciantes; a funcdo
mais importante do texto € informar; os textos sdo, geralmente, usados
para ilustrar pontos gramaticais e aquisicdo de vocabuldrio, ou seja, sdo
usados como pretextos para se ensinar gramatica e vocabuldrio.

Baseado no conhecimento a respeito de leitura, o professor pode e
deve desmistificar essas crencas, propondo atividades de conscientiza¢do
sobre a possibilidade de compreensdo sem precisar conhecer todas as
palavras, apoiando-se em palavras-chave, inferindo significados pelo
contexto, buscando palavras cognatas (ex.: fext = texto, problem =
problema), prevendo o que vai ler, entre outras.

Assim sendo a leitura, entdo, que ndo surge de uma necessidade,
ndo tem um propdsito, ndo é propriamente leitura, € uma tarefa mecénica



que pouco tem a ver com significado e sentido; pois se precisa ler bus-
cando encontrar o significado. Smith (1999, p. 186) confirma que o sig-
nificado compreendido, a partir do texto, é sempre relativo aquilo que ja
sabem e aquilo que desejam saber.

E importante que haja clareza nos objetivos, na compreensdo do
texto e na formulacao de hipdteses, pois o leitor ndo pode ser totalmente
ignorante sobre o que ird ler, necessitando aportar os conhecimentos
prévios relevantes para o conteiido em questdo. Em outras palavras, o
leitor faz uma leitura mais significativa quando sabe de antemdo o que
buscar na leitura.

Exemplificando pode-se dizer que se temos como objetivo saber o
funcionamento de um aparelho, por exemplo, iremos procurar um manu-
al, verificaremos as pecas que o compdem, da utilizacdo, os cuidados,
etc. Esperamos, enfim, que ao final da leitura a hipdtese inicial se con-
firme e que saibamos usar de forma correta o aparelho. O saber prévio, a
antecipacdo, tanto da estrutura quanto do conteddo da escrita, é funda-
mental ao ato de ler.

Pode-se observar, ainda, que as hipéteses do leitor conduzem a
certos aspectos do processamento — essenciais & compreensdo, sejam
possiveis, tais como o reconhecimento global e instantdneo de palavras e
frases relacionadas ao assunto em estudo, eliminando a necessidade da
leitura do texto de palavra por palavra.

Uma vez que o leitor tenha conseguido formular hipéteses de lei-
tura utilizando informagdes ndo visuais como experiéncia com textos
escritos, familiaridade com o assunto tratado, experiéncia de vida e de
leitor e, também, a informagdo visual que capta no texto, a leitura passara
a ter cardter de verificacdo, confirmando ou reestruturando as hipdteses
levantadas.

Kleiman (2004) afirma que

Ao formular hipéteses o leitor estard predizendo temas, e ao testd-las
ele estard depreendendo o tema; ele estard postulando uma possivel estru-
tura textual; e na testagem de hipéteses, estard reconstruindo uma estrutu-
ra textual; na predigdo ele estard ativando seu conhecimento prévio, e na
testagem ele estard enriquecendo, refinando e checando esse conhecimen-
to. (KLEIMAN, 2004, p. 43)

Entdo, pode-se verificar que a leitura € um processo interativo que
recorre a varios elementos para a construcio de sentidos. Contudo Klei-
man (2004, p. 10), adverte:



Isso ndo quer dizer que compreender um texto escrito seja apenas
considerd-lo um ato cognitivo, pois a leitura é um ato social, entre dois
sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo a objetivos e
necessidades socialmente determinados. (KLEIMAN, 2004, p. 10)

Para que esta relacdo seja mais bem entendida, os trés elementos
que a constituem: o autor, o leitor, e o texto precisam ser considerados
uma vez que estdo numa situacdo dialégica. E isto ndo ocorreu durante
muitos anos. Ora era dada uma atencio excessiva a um dos elementos,
ora a outro.

3. A leitura sob a perspectiva cognitivista
“O fato mais importante a influenciar a
aprendizagem é aquilo que o aprendiz jd
sabe. Certifique-se deste fato e ensine-o de

conformidade com ele” (AUSUBEL apud
MOREIRA, 1982).

Ainda hd muitas ddvidas sobre o processo de leitura, pois ha
divergéncias sobre o que é lingua e as vérias formas de descrevé-la, que
processos sdo ativados quando a utilizamos, e qual a melhor maneira de
descrever esses processos.

No entanto, em nivel especulativo, hd muitas hipdteses sobre o
que ocorre em nosso cérebro quando lemos e a maneira como este pro-
cesso difere em individuos diferentes, estimulados de maneiras diferen-
tes, com experiéncias de vida e aprendizagem diversas. Esta se¢do visa
descrever alguns dos aspectos envolvidos no processamento de leitura
vistos sob a perspectiva cognitivista.

A abordagem linguistica proposta por Huey (1908 apud SIQUEI-
RA et al., 1999, p. 89) e a behaviorista proposta por Skinner (1957 apud
SIQUEIRA, 1999) muito contribuiram para os estudos, experimentos e
descobertas com relacdo a leitura. Entretanto, nem uma nem outra che-
gam a responder as questdes que se referem a complexidade dos proces-
sos mentais envolvidos no processamento de leitura.

Huey (Apud SIQUEIRA et al., 1999), por um lado, reconhece que
a leitura é um processo ativo que reflete o conhecimento do leitor, suas
hipéteses, e vdrios outros fatos cognitivos que nos fazem levar significa-
do ao texto. Ao mesmo tempo, afirma que o significado nao se encontra
nas palavras, mas sim em grande parte no leitor. Porém, Huey considera
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que, para chegar ao significado, o leitor tem que passar por um processo
de constru¢do de todas as partes para chegar ao todo. Para ele a compre-
ensdo ndo poderia consistir numa transmissao direta de simbolos gréficos
para a mente.

Skinner (Apud SIQUEIRA et al., 1999), por outro lado, critica a
linguistica, pois considera a sua andlise demasiadamente limitada as
mudangas histéricas e ndo a diferencas individuais. Para ele o termo
“comportamento textual” é preferivel ao termo “leitura”, pois este ultimo
refere-se a muitos processos a0 mesmo tempo. O comportamento textual,
por sua vez, pressupde respostas dadas sob o controle de estimulos visu-
ais. O pensamento para Skinner ndo é, portanto, nenhum processo miste-
rioso responsdvel pelo comportamento, mas € o proprio comportamento
em toda a complexidade de suas relagdes de controle, relativas tanto ao
homem que se comporta quanto ao meio em que ele vive.

Portanto, a abordagem skinneriana, apesar de manter uma coerén-
cia interna, ndo chega a explicar e proporcionar leitura, ja que se limita a
fendmenos observdveis. De fato, a leitura envolve, em grande parte,
fendmenos nem sempre observédveis que diferem, de individuo para indi-
viduo, do texto que estd sendo lido, das varidveis presentes no momento
em que esta leitura estd sendo feita, do contexto e dos objetivos do leitor.

Por outro lado, a abordagem cognitivista, abre um leque maior de
possibilidades e considera possiveis alguns fendmenos que nao sdo de-
pendentes apenas de habitos estabelecidos pelo condicionamento estimu-
lo-resposta. Observa-se, entdo, que a abordagem cognitivista ndo almeja
apenas uma mudanga de comportamento, 0 que creio seria extremamente
limitado, mas também um desenvolvimento cognitivo que seja parte
integrante desta mudanca.

Assim, uma perspectiva cognitivista € mais apropriada para uma
andlise do processamento de leitura, ja que abre espaco para a discussao
ndo apenas de fendmenos observdveis, mas também de fendmenos nao
observéveis, o que o homem pensa e os processos que utiliza quando da
formulag@o de seu pensamento sdo importantes nessa perspectiva.

Contrastando a imagem behaviorista de homem condicionado pe-
lo seu ambiente, a imagem cognitivista de homem € a que vé€ o individuo
como um ser que coleciona informagdo de modo ativo e seletivo e que
adquire e interpreta novas informacdes com base em regras ja estocadas
em seu cérebro (SMITH, 1999, 49).



O termo cogni¢do € utilizado para referir-se a todos 0s processos
através dos quais o “inpur”’ sensorial € transformado, reduzido, elabora-
do, estocado, recuperado e utilizado. Ver, ouvir e lembrar sdo todos atos
construtivos que podem vir a utilizar mais ou menos informagdo-
estimulo dependendo da situagc@o. A percepcdo, a partir dessa posicdo,
ndo € a apreensdo passiva de estimulos, mas um processo ativo de cons-
tru¢do ou sintese, a partir de sensacdes organizadas em padrdes de per-
cepgao.

Os psicdlogos cognitivistas, portanto, estdo preocupados com o
que ocorre em nosso cérebro quando respondemos a estimulos vindos de
nosso ambiente, como formamos, organizamos e estendemos nosso
mundo conceitual e a natureza de nossa compreensdo. Isto pode ser apre-
endido tendo em vista a contribuicdo de Ausubel (Apud MOREIRA,
1982, p. 17) para a teoria da aprendizagem, ji que busca analisar os mei-
os que utilizamos para que a aprendizagem ocorra. Ausubel faz distin-
¢des entre a aprendizagem significativa e mecénica, o que em muito
elucida a nossa prética pedagdgica. Para ele, os meios ndo justificam os
fins, isto é, se ndo estivermos conscientes dos meios que utilizamos e se
estes ndo forem realmente significativos, fatalmente obteremos uma
aprendizagem automdtica que ele questiona e que, portanto, ndo deveria
ser o objetivo da educagcdo em nenhum de seus estagios.

A ideia central da teoria de Ausubel (Apud MOREIRA, 1982) é
de que o fator isolado mais importante para a aprendizagem € aquilo que
o aluno ja sabe. A quantidade, a qualidade e a organizagdo prévia de seu
conhecimento é uma varidvel importante no processo de aprendizagem.

Se a estrutura cognitiva do aluno for clara, estdvel e organizada,
isto lhe facilitard a aprendizagem e retencdo de material novo. Se, ao
contrdrio, for instdvel, ambigua, desorganizada, a aprendizagem ficara
prejudicada. Dessa maneira, quando deliberadamente tentamos
influenciar a estrutura cognitiva do aluno a fim de otimizar a
aprendizagem significativa e a retencdo desse conhecimento, estamos no
amago do processo educativo.

Portanto, poderfamos dizer que para Ausubel aprender significa
organizar e integrar material novo na estrutura cognitiva e o que propoe é
que, através de uma aprendizagem significativa, possamos dar ao aluno
maiores condi¢des para que desenvolva a sua habilidade de organizagao
tanto de informag¢des novas como daquelas que ja possui.
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Assim sendo, Ausubel (apud MOREIRA, 1982), um dos represen-
tantes do cognitivismo, apresenta uma explicacdo tedrica do processo de
aprendizagem com uma visdo cognitiva, sem, entretanto, deixar de reco-
nhecer a importancia da experiéncia afetiva.

O conceito fundamental na teoria de Ausubel € o de aprendizagem
significativa, ou seja: parte do pressuposto de que uma das condicdes
para uma aprendizagem bem-sucedida € a sua significa¢do. Faz-se neces-
sdrio que a concepgdo tenha significado para o aprendiz; o novo conhe-
cimento deve fazer sentido de maneira que seja uma integragdo do novo
com o ja existente, isto é, a aprendizagem s6 € significativa se o conteido
descoberto estiver ligado a conceitos subsuncores: aqueles que ja foram
assimilados pelo individuo, jd existentes na estrutura cognitiva. Ainda,
segundo Ausubel (Apud MOREIRA, 1982) o aprendiz deve mostrar
vontade de aprender, por isso o papel do professor € partir daquilo que o
aluno j4 sabe.

Transferindo essa experiéncia para a lingua estrangeira, se o pro-
fessor procurar ensind-la dentro de um contexto relacionado com a vida
do aluno, a vontade de aprender serd automdtica e, consequentemente,
haverd maior chance de aprendizagem bem-sucedida. Dai a importancia
de o professor numa situaciio de aprendizagem significativa estar voltado
para a utilizag@o de estratégias que facilitem nos seus alunos a aquisi¢do
de uma estrutura cognitiva adequada, na qual os conceitos mais amplos
das diversas disciplinas estejam claramente estabelecidos.

Assim, Ausubel destaca a importancia dos novos conhecimentos
adquiridos serem ligados a conceitos subsungores especificos. Contras-
tando com a sua aprendizagem significativa, Ausubel descreve a mecani-
ca como sendo aquela cuja aprendizagem de novas informacdes tem
pouca ou nenhuma ligacdo com conceitos relevantes existentes na estru-
tura cognitiva. A nova informacao €, entdo, armazenada de modo arbitra-
rio, ndo havendo interacdo entre a mesma e aquela j4 retida (na memo-
ria). O conhecimento adquirido serd apenas distribuido arbitrariamente
na estrutura cognitiva sem se ligar a conceitos subsuncores especificos.

Ausubel vé, portanto, o armazenamento de informacdes no cére-
bro humano como sendo altamente organizado, formando uma hierarquia
conceitual, na qual conceitos e proposi¢cdes mais inclusivos estdo no topo
e abrangem conceitos e proposi¢des menos inclusivos, com menor poder
de generalizacdo.
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Outrossim, Ausubel nos leva a concluir que o material a ser a-
prendido precisa ser potencialmente significativo para aquele aluno em
particular e concluimos que sdo de grande importancia na aprendizagem
varidveis como conhecimentos anteriores, ocupacao, cultura, classe soci-
al etc.

Em sintese, a aprendizagem significativa para Ausubel pressupde
ndo apenas que a tarefa a ser realizada seja significativa, mas que o aluno
esteja preparado para processar o material nesta base significativa.

O aluno tendo uma estrutura cognitiva clara, estdvel e organizada
facilitard a aprendizagem e retengdo de material novo. Se, ao contrdrio,
for instavel, ambigua, desorganizada, a aprendizagem ficard prejudicada.
Assim sendo, quando deliberadamente tentamos influenciar a estrutura
cognitiva do aluno a fim de otimizar a aprendizagem significativa e a
retencdo desse conhecimento, estamos no Amago do processo educativo.

O conceito fundamental da teoria de Ausubel (Apud MOREIRA,
1982) € o de aprendizagem significativa que envolve uma relagdo subs-
tantiva e nao arbitrdria entre novas informacdes e ideias pré-existentes na
estrutura cognitiva do aluno. Tal, contudo, ndo precisa ser necessaria-
mente a situacdo. O aprendiz da lingua estrangeira ja tem a sua disposi-
¢do uma série de habilidades cognitivas, bem como estratégias de proces-
samento aliadas a informagdes as mais diversas, ja armazenadas em sua
mente, as quais, embora delas ndo esteja ciente, pode transferir, ou rea-
plicar na solu¢cdo de novo problema a ser enfrentado. Sobre o assunto
Ausubel (apud MOREIRA, 1982) diz que o fato mais importante a influ-
enciar a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ji sabe. Certifique-se
deste fato e ensine-o de conformidade com ele.

As novas ideias e informagdes sdo entdo aprendidas e retidas, caso
a estrutura cognitiva do individuo disponha de conceitos relevantes e
inclusivos que possibilitem a integragdo do material novo. Ao mesmo
tempo, esta experi€éncia cognitiva ndo deve se restringir a influéncia
direta dos conceitos jd aprendidos sobre componentes da nova aprendi-
zagem, mas abrange também modificacdes significativas nos atributos
relevantes da estrutura cognitiva pela influéncia deste novo material. Em
outras palavras, hd um processo de interagdo pelo qual conceitos mais
relevantes e inclusivos interagem com o novo material, funcionando
como ancoradouro, isto é, abrangendo e integrando o material novo e, ao
mesmo tempo, modificando-se em fun¢do dessa ancoragem.
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Dessa forma, para que a aprendizagem significativa aconteca é
também necessdrio segundo Ausubel (apud MOREIRA, 1982) que o
aluno manifeste uma predisposi¢@o positiva para a aprendizagem signifi-
cativa e o material a ser aprendido também deve ser significativo para
aquele aluno em particular.

4. Metacognicdo

A metacognicdo € assunto atual e de grande importancia na Edu-
cacdo, sendo até considerado por muitos estudiosos e pesquisadores
como ponto central de aprendizagem. Coll (1995) ressalta que, do ponto
de vista proporcionado pelas teorias sobre os processos metacognitivo
(especifico da inteligéncia, € a capacidade de autorregular a prépria a-
prendizagem. Planejar quais estratégias devem ser utilizadas em cada
situacdo de aprendizagem, aplicd-las, controlar o processo de utilizagao,
avalid-lo para detectar erros que tenham cometido e modificar. A maior
eficiéncia de uma atividade de aprendizagem dependeria, ndo somente do
conjunto de habilidades e conhecimentos prévios do individuo, mas,
também, do conhecimento e controle que possua sobre seus processos
cognitivos, isto é, de suas habilidades metacognitivas).

Mister, portanto, é destacar um processo que tem uma clara rela-
¢do com os comportamentos inteligentes e a aprendizagem que € a capa-
cidade de generalizar ou transferir uma aprendizagem para novas situa-
¢cdes. Aprendemos algo quando somos capazes de colocar em funciona-
mento conhecimentos e estratégias anteriores que ja possuiamos e aplica-
las a um novo problema ou situa¢do. Como sublinha Coll (1995, p. 27)
“toda aprendizagem pressupde generalizar nosso conhecimento anterior”.

Dentro desta perspectiva observam Campione e Brown (Apud
COLL, 1995), quando um aluno nio € capaz de resolver um problema
semelhante a um anterior que lhe foi ensinado, costuma-se dizer que ele
ndo aprendeu, tomando precisamente como critério de uma aprendiza-
gem auténtica a possibilidade de aplicd-la a novas situacdes. Aprender e
transferir o aprendido a novos campos sdo, portanto, processos estreita-
mente relacionados que, por sua vez, caracterizam o comportamento
inteligente.

De acordo com Kato (1984) as estratégias conscientes — ou me-
tacognitivas — caracterizam o comportamento de um bom leitor, pois
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derivam do controle planejado e deliberado das atividades que levam a
compreensao.

Flavel (1976, p. 26) define metacogni¢do como o conhecimento
sobre o préprio processo cognitivo, e a consciéncia do que se faz para
realizar determinada tarefa. Possuindo esse conhecimento, o individuo é
capaz de escolher a estratégia mais eficiente na realizacdo da mesma.
Como por exemplo: se notar que estou tendo mais dificuldade em
aprender A do que B; se me ocorrer que deveria reler mais uma vez C
antes de aceitd-lo como fato; se sentir que deveria fazer alguma anotagdo
sobre D objetivando evitar possivel esquecimento; assim por diante. Este
tipo de observacdo sobre mim mesmo é uma atividade metacognitiva.

Muitos professores e pesquisadores passaram a se interessar pela
drea da metacogni¢@o porque perceberam sua importincia na aprendiza-
gem. Através da metacognicdo os aprendizes adquirem maior compreen-
sdo sobre o processo de qualquer aprendizagem os tornando capazes de
desenvolver conscientemente suas habilidades cognitivas e organizar
tarefas de aprendizagem.

Ainda, segundo Coll (1995), existem duas dimensdes na aborda-
gem das habilidades metacognitivas e que se encontram embutidas em
areas diferentes de investigacdo que sdo: o conhecimento dos proprios
processos cognitivos e a regulagdo desse conhecimento.

O conhecimento sobre a propria cognicio pressupde ser capaz de
ter consciéncia do funcionamento de nosso conhecimento e compreensio
sobre fatores que expliquem se os resultados obtidos na solugdo de uma
tarefa sdo favordveis ou ndo. Um exemplo claro € visualizado quando um
aluno sabe que extrair ideias principais de um texto favorece sua evoca-
¢30 ou que organizar a informag@o em um esquema estruturado favorece
sua recuperagdo, ele pode utilizar estas estratégias para melhorar sua
memoria ou entender facilmente que seu esquecimento foi responsdvel
por seus atos ruins. Entretanto, o conhecimento do préprio conhecimento
nem sempre produz resultados positivos na atividade intelectual, ja que é
preciso ativa-lo nas tarefas concretas e selecionar as estratégias corretas
para cada situag@o de aprendizagem (COLL, 1995, p. 27).

A segunda dimensdo refere-se a regulag@o e controle das ativida-
des que o individuo realiza durante sua aprendizagem. Neste sentido,
estdo incluidos o planejamento das atividades cognitivas, o controle do
processo intelectual e a avaliagcdo dos resultados.
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Flavel (1981) inclui ao termo metacogni¢do dois outros compo-
nentes: conhecimento metacognitivo (conhecimento sobre cogni¢do) e
estratégias metacognitivas (habilidade autorreguladora).

O conhecimento metacognitivo € o conhecimento de mundo que
vai sendo guardado e que tem a ver com as pessoas enquanto criaturas
cognitivas e em suas diversas tarefas, objetivos, acdes e experiéncias
cognitivas (FLAVEL, 1981). De acordo com Victori e Lockhart (1995, p.
223-4), o termo conhecimento metacognitivo aplicado a aprendizagem de
segunda lingua, refere-se a suposicdo geral que os alunos t€ém sobre si
mesmos como aprendizes, sobre os fatores que influenciam a aprendiza-
gem de uma lingua e sobre a natureza do ensino e aprendizagem de uma
lingua.

Flavel (1981) em seu artigo Cognitive monitoring (Monitoracio
cognitiva) faz a distin¢do entre trés tipos de conhecimento metacogniti-
vo: conhecimento pessoal (envolvendo um conhecimento mais aprofun-
dado de si mesmo como aprendiz), de tarefa (envolve a conscientizacdo
dos aprendizes sobre a necessidade de uma aprendizagem proposital,
exigéncia de tarefa e natureza do contetdo a ser aprendido) e de estraté-
gia (escolhas e avaliacdes de estratégia em relacdo as tarefas, percepgdo e
eficdcia da estratégia e conhecimento dos principios subjacentes quanto a
escolha da estratégia).

As habilidades metacognitivas (segundo componente) sdo o co-
nhecimento que controla e seleciona aspectos da atividade cognitiva;
refere-se, portanto, as estratégias que regem o comportamento do leitor, e
as mesmas incluem planejar, monitorar/controlar e checar/avaliar (KA-
TO, 1990, p. 102).

De acordo com Smith (1997, p. 108), os bons leitores ajustam su-
as estratégias ao tipo do texto que estd sendo lido e ao propdsito para que
estdo lendo, eles conseguem também fazer a distin¢ao entre a informacgao
importante e o detalhe, sdo capazes de perceber dicas no texto que pos-
sam antecipar a informag@o e/ou relacionar a informagdo nova com a
informag@o j4 apresentada.

Nao devemos nos esquecer, como elucida Coll (1995, p. 31), dos
fatores motivacionais e afetivos, pois o desenvolvimento metacognitivo
ndo afeta somente o conhecimento, mas também componentes afetivos
que podem sustentar e reforcar o propdsito de um tipo de comportamen-
to. Dessa forma, a autoestima e a expectativa de éxito e fracasso estdao
interligados com os processos metacognitivos. Dai a teoria da atribui¢do
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(WEINER apud COLL, 1995) ter uma grande relevancia para descrever
e explicar o comportamento metacognitivo.

Em geral, os individuos com bom rendimento académico tendem a
atribuir o éxito a sua habilidade, e o fracasso a sua falta de esforco ou a
dificuldade da tarefa. Estes alunos estdo mais dispostos a ser
perseverantes nas tarefas dificeis, porque consideram que poderdo
resolvé-las esfor¢cando-se mais. Ao contrdrio, os individuos com pior
rendimento académico atribuem seu éxito a fatores que ndo estdo sob seu
controle, como a sorte, e seu fracasso as préprias habilidades. Estas
atribui¢cdes negativas diminuem a confianca em si mesmos e a motivagao
para alcancar metas que exijam um planejamento prévio e uma regulagdo
sustentada das atividades cognitivas. Estas atitudes dificultam os
processos de treinamento em habilidades metacognitivas. (WEINER apud
COLL, 1995, p. 31)

Finalizando, remeto-me as palavras de Coll (1995) em que as si-
tuacdes mais efetivas de aprendizagem sdo aquelas em que os alunos sdao
orientados por seus professores para facilitar-lhes a aquisi¢do e o desen-
volvimento da autorregulagdo, pois quando os mesmos amadurecem, sao
eles proprios que internalizam estas funcdes, interrogando a si mesmos e
avaliando seus préprios processos cognitivos e os resultados que obtém.
E aos professores, cabe a dificil tarefa de equilibrar a variedade de fato-
res em suas atividades de ensino e ajustd-las no contexto dado de acordo
com os propdsitos especificos.

5. A teoria de aprendizagem de Ausubel: aporte para uma proposta de
ensino de leitura

.

E inquestiondvel a importancia de uma teoria de aprendizagem
como a que é proposta por Ausubel. De fato, no contexto da educagdo
brasileira, durante um periodo muito limitado foram privilegiados o alu-
no e aquilo que ele ja trazia de conhecimento para a escola que foi a
época do escolanovismo, mas mesmo assim, por vdrias razdes estas idei-
as inovadoras ndo tiveram muito €xito, dentre uma elas, é a restricdo a
um grupo muito limitado.

Através da proposta de Ausubel, privilegia-se novamente o aluno
e aquilo que ele j4 sabe, mas, por ser mais abrangente em termos teori-
cos, permite que sua aplicagdo se torne possivel mesmo em situacdes
menos favordveis de ensino. Para que os meios mantenham seu potencial
significativo ndo precisam ser necessariamente sofisticados. O professor
ndo precisa ser escravo de técnicas, mas pode colocar a seu servico as
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que lhe sdo disponiveis; o aluno ndo se sente pressionado apenas a pro-
duzir, mas é preparado adequadamente para esta producdo.

Dessa maneira, a teoria de aprendizagem de Ausubel torna-se uma
proposta vidvel na busca de uma abordagem para o ensino de leitura em
lingua estrangeira. Dai ter sido eleito como um dos pilares que embasa
este estudo. As atividades propostas antes da leitura de textos procura-
vam detectar o que o aluno j4 sabia e estimular a utilizacdo desse conhe-
cimento prévio. O material utilizado em sala de aula foi iniciado na lin-
gua materna tendo em mente este aspecto e a primeira atividade proposta
foi utilizada como organizador prévio das outras atividades subsequentes.
Por outro lado, as atividades foram elaboradas tendo em vista o desen-
volvimento da habilidade de leitura.

Assim sendo, a proposta de Ausubel vem ao encontro do que a-
creditamos ser verdadeiro, necessdrio e vidvel em termos de Educacdo,
mesmo levando-se em conta as limitacdes que o contexto sociocultural
pode apresentar. Posto isso, fomos buscar nos pressupostos cognitivistas
de Ausubel (apud ANDERSON, 1965) conceitos que elucidam um en-
caminhamento para a aquisi¢do e aprendizagem significativa da leitura
em lingua estrangeira.

6. Consideragaes finais

Ap6s toda a abordagem feita no transcorrer deste trabalho escrito
concordamos e corroboramos com a concep¢do de que a compreensio € a
identificacdo das diferengas propiciardo a autonomia do aluno, ele é o
unico que poderd escolher a estratégia que melhor se adapte ao seu pro-
prio estilo de aprendizagem. Inicialmente o professor facilitard a compre-
ensdo e o uso das estratégias, mas a inteng¢do € que o aluno faca sua pré-
pria escolha. Percebe-se que vdrios aspectos precisam ser refletidos,
discutidos e aprofundados e me conforta saber que as estratégias de leitu-
ra no ensino de lingua inglesa abrem um amplo caminho para a realiza-
¢do de novas pesquisas e tornar o processo conhecido, estaremos propici-
ando uma reflex@o sobre o préprio saber, passamos a entender que edu-
car, conforme diz Chalita (2002), é conceder ao outro a possibilidade de
sonhar, transcender, superar limites e desbravar novos horizontes em
direcdo a sua propria histéria e a cidadania plena. Que educar é colaborar
na formac¢do de uma sociedade culturalmente mais preparada, mais cons-
ciente, mais capacitada para criar e vivenciar experiéncias positivas e,
por vezes, revoluciondrias.
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Assim, pode-se entender que educar € abrir caminhos, ultrapas-
sar fronteiras, desbravar trilhas rumo a novos horizontes. Que educar é
uma via de mao dupla: tanto ensinamos quanto aprendemos. Tanto doa-
mos quanto recebemos. Essa € a magia essencial que concede ao homem
a sabedoria e a capacidade de superar-s a cada manha. Paulo Freire ja
dizia que ninguém ignora tudo, ninguém sabe tudo. Por isso, aprendemos
sempre.
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