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Lob des Lernens
Bertolt Brecht!

Lerne das Einfachste!

Fir die

Deren Zeit gekommen ist

Ist es nie zu spét!

Lerne das Abc, es genligt nicht, aber
Lerne es! Lal$ es dich nicht verdrief3en!
Fang an! Du mufit alles wissen!

Du muft die Fihrung Gbernehmen.

Lerne, Mann im Asyl!

Lerne, Mann im Gefangnis!

Lerne, Frau in der Kiiche!

Lerne, Sechzigjahrige!

Du muft die Fihrung ibernehmen.
Suche die Schule auf, Obdachloser!
Verschaffe dir Wissen, Frierender!
Hungriger, greif nach dem Buch: es ist
eine Waffe.

Du muft die Fihrung Gbernehmen.

Scheue dich nicht zu fragen, Genosse!
Lal3 dir nichts einreden

Sieh selber nach!

Was du nicht selber weif3t

Weillt du nicht.

Prife die Rechnung

Du mufit sie bezahlen.

Lege den Finger auf jeden Posten
Frage: Wie kommt er hierher?

Du muft die Fihrung Gbernehmen.

Ode ao aprender
Bertolt Brecht

Aprenda o mais simples!

Para aqueles cujo tempo chegou
Nunca é tarde demais!

Aprenda o ABC, néo é suficiente, mas
o aprenda! N&o se deixe desanimar!
Comece! Vocé deve saber tudo!

Vocé deve assumir o comando.

Aprenda, homem no asilo!

Aprenda, homem na prisdo!

Aprenda, mulher na cozinha!

Aprenda, sexagenario!

Vocé deve assumir o comando.
Procure a escola, sem-teto!

Adquira conhecimento, quem tem frio!
Faminto, apanhe um livro: ele é uma
arma.

Vocé deve assumir o comando.

Na&o se envergonhe em fazer perguntas,
camaradal!

Na&o se deixe convencer,

Comprove vocé mesmo!

O que vocé nao sabe por si mesmo,
Vocé ndo sabe.

Confira a conta,

E vocé que tem que paga-la.
Aponte o dedo para cada item,
Pergunte: Como ele chegou aqui?
Vocé deve assumir o controle.

Tradugdo de Vera Silvia Mezzalira Gomes

' Brecht exorta as classes populares do seu tempo & emancipagdo pela instrugdo.
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Resumo

O presente estudo, de natureza quase-experimental delineou procedimentos para sete
sessdoes de intervencdo com o objetivo de melhorar a leitura de alunos do Ensino
Fundamental por meio do ensino de estratégias cognitivas e metacognitivas de
aprendizagem, numa perspectiva de compreensdo auto-regulada em leitura. Abordagem
essa pouco conhecida no Brasil, mas relevante, pelo fato de que o leitor proficiente se torna
capaz de aprender mais e melhor as dreas do curriculo. Participaram do estudo duas turmas
de quarta série de Escola Municipal de Jundiai, Estado de Sao Paulo, seguindo-se todos os
procedimentos éticos previstos relativos a pesquisa com seres humanos. Os alunos foram
avaliados por meio dos seguintes instrumentos: Questiondrio Informativo, Escala de
Estratégias de Aprendizagem e dois Testes Cloze de compreensdo leitora, em trés
momentos. O Grupo Experimental (GE) participou de sete sessdes de intervengao,
recebendo apoio motivacional, orientacdo de estudos, estimulos ao desenvolvimento da
metacognicao e ensino de estratégias de aprendizagem em situagdo de leitura. Os resultados
mostraram ganhos em metacogni¢do para o GE. Em compreensao leitora, o Grupo-Controle
(GC) demonstrou melhor desempenho desde o Pré-Teste. Constatou-se evolug@o continua e
consistente no GE, cuja maioria atingiu um Nivel Independente em leitura com
desempenho préximo ao do GC, no Pés-Teste Postergado. Acredita-se que os resultados
obtidos no presente estudo possam ser uteis a educadores, psic6logos e psicopedagogos,
além de mostrarem a importancia da formagao de docentes capazes de aprender e ensinar
de modo estratégico, visando o desenvolvimento de leitores criticos e aprendizes auto-
regulados.

Palavras Chave: aprender a aprender, aprendizagem, compreensdo auto-regulada, leitura,

metacognicao, intervencao psicopedagogica.
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Abstract

The present study, whose nature is quasi- experimental, outlined procedures for seven
intervention sessions aiming at improving the reading of the Primary School students by
means of cognitive and metacognitive learning strategies, in a perspective of a self-
regulated comprehension in reading. Still not well known in Brazil, this approach has been
relevant since it makes the proficient reader able to improve the learning of the curriculum
areas. The sample was composed of two forth-grade groups of students from “Escola
Municipal de Jundiai”’, Sdo Paulo State. The research followed all ethical procedures
concerning research with human beings. The students were assessed by means of
Informative Questionnaire, Learning Strategies Scale and two cloze tests of reading
comprehension, in three moments. The experimental group participated in seven sessions
of intervention, getting motivational support, study orientation, stimuli to metacognition
development and reading strategy instruction. Results showed improvement in
metacognition for the experimental group. In reading comprehension, the Control Group
has demonstrated better performance since the pre-test. A continuous and consistent
evolution has been noticed in the experimental group in which the great majority has
achieved an Independent Level in reading with performance level close to the Control
Group’s in the Postergado Post-test. It is expected that the results obtained in the present
study may be useful to educators, psychologists and Pedagogical Psychologists. It also
points out the importance of enabling teachers to learn and teach strategically for the
development of self-regulated readers and learners.

Keywords: learn to learn, learning, self-regulated comprehension, reading, metacognition,

Pedagogical Psychology intervention.
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INTRODUCAO

Os verdadeiros analfabetos sdo os que
aprenderam a ler e ndo léem.
Mario Quintana (1906-1994), poeta gaticho.

No udltimo século, no Brasil, houve um aumento expressivo escolha das
oportunidades educacionais. No entanto, de cada 100 alunos matriculados na primeira série
do primeiro grau em 1978, apenas 18,3% se encontravam na oitava série, em 1985. Além
disso, nesse mesmo ano, mais de 40% dos alunos ainda eram excluidos da escola na
passagem da primeira para a segunda série (14,01% por evasdo e 24,48% por repeténcia).
Em algumas regides o indice de reteng¢do chegava a 50%. Entretanto, a exclusdo de grande
parte dos estudantes era apenas uma das faces mais visiveis do fracasso escolar (Werebe,
1994).

Desde 1948, a Educagdo é considerada um Direito pela Carta Internacional de
Direitos Humanos (UNESCO, 2003), mas, apenas nos anos 60, a Constitui¢do Federal
proclamou a educagdo obrigatéria e gratuita dos 7 aos 14 anos. A extensdo oficial da
escolarizacdo, porém, foi insuficiente para garantir o acesso e a permanéncia de criangas e
jovens na escola, embora tenha representado um grande passo. A atual Constituicdo Federal
(Brasil, 1988) previu a progressiva implementacio da Educacdo Bdsica, da Educagdo
Infantil ao Ensino Médio, o que ainda ndo ocorreu de fato. Essas conquistas refletem nao
apenas a pressao social pela Educagdo, como também compromissos assumidos pelos
governos em conferéncias internacionais. A Declaracio Mundial de Jomtien (UNESCO,
1990) e o Marco de Ac¢do de Dacar (UNESCO, 2000) assumem um cardter juridico,
atribuindo aos governos nacionais as responsabilidades de cumprir as Metas para o Milénio
até 2015. Entre elas, garantir a atencdo e os cuidados necessdrios a educagdo na primeira
infancia, programas de aprendizagem para jovens e adultos e a melhoria da qualidade na
Educacao.

No final da década de 90, foi amplamente divulgado que 97% da populacio
brasileira entre 7 e 14 anos estava na escola, mas, nos primeiros anos do século XXI, o
fracasso escolar tem assumido uma nova forma, mais assustadora, que é a do ensino sem

aprendizagem (Gléria, 2003; Ribeiro, Vera, Ribeiro, Vanda & Gusmao, 2005). Nos
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Sistemas de Avaliacdo Externa, previstos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), o desempenho dos alunos do Ensino Fundamental e Médio tem-se
revelado muito aquém dos objetivos visados pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNS). Os estudantes ndo estdo atingindo as habilidades e as competéncias necessarias
para participar plenamente da Sociedade atual e do mundo do trabalho, exercendo sua
cidadania numa sociedade democritica. De acordo com os critérios do Ministério de
Educacdo e Cultura (MEC), nas avaliacoes da Educagdo Badsica, em relacdo a Lingua
Portuguesa, os estudantes sdo distribuidos em oito niveis. Eles correspondem a faixas de
proficiéncia, posteriormente organizadas em uma escala Unica, o que torna possivel
comparar alunos entre diferentes séries e entre diferentes anos. Relatérios oficiais mostram
que os estudantes do Ensino Médio, avaliados em 2001, se situaram em estdgios de
constru¢do de competéncias e desenvolvimento de habilidades aquém do esperado para o
seu nivel de escolarizagdo (Brasil, 2004a; 2004b).

No nivel muito critico estdo situados 4,92% dos estudantes avaliados (habilidades
de leitura compativeis com a quarta e a oitava séries, com pontuacdo entre 125 a 150
pontos); no nivel critico ficaram 37,2% dos estudantes (com desempenho em algumas
habilidades de leitura de textos narrativos e informativos simples e pontuacdo situada entre
175 a 200 pontos). Esses resultados, considerados insuficientes, abrangeram 42,12% dos
alunos inscritos no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em 2001. Pouco mais da
metade dos avaliados — 52,54% dos participantes - obtiveram entre 200 a 250 pontos e
ficaram situados no nivel intermedidrio (habilidades de leitura insuficientes para o grau de
letramento desejavel ao final do Ensino Médio). O nivel adequado caracteriza os estudantes
cujas habilidades de leitura sdo compativeis com as trés séries do Ensino Médio. Além
disso, mostram dominio com textos argumentativos mais complexos e longos; poemas,
cartuns ¢ dominam os recursos lingiiistico-discursivos utilizados na constru¢dao de géneros.
Esse patamar foi atingido por apenas 5, 34% dos alunos, com 300 a 375 pontos ou mais
(Brasil, 2004a; 2004b).

No mesmo ano de 2001, os alunos de quarta série do Ensino Fundamental,
submetidos ao Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB) foram classificados nos
seguintes niveis: a) muito critico: 22,2% (estudantes que nao desenvolveram habilidades de

leitura, que ndo foram alfabetizados adequadamente e se situam abaixo do nivel 1 da escala
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do SAEB (125 pontos); b) critico: 36,8% dos participantes ndo sdo leitores competentes,
léem de forma truncada, apenas frases simples (estdo localizados nos niveis 1 e 2 da escala
do SAEB, tendo obtido entre 125 a 175 pontos); c) intermedidrio: 36,2% dos participantes
demonstraram estar no inicio do desenvolvimento das habilidades de leitura, mas se
situaram aquém do nivel exigido para a quarta série, localizando-se entre os niveis 3 e 4 da
escala do SAEB (175 a 250 pontos); d) adequado: apenas 4,4% dos alunos demonstraram
niveis de compreensao em leitura apropriados a quarta série e localizaram-se no nivel 5 da
escala (250 a 300 pontos); e) avancado: 0,4% dos alunos avaliados (15.768 estudantes)
atingiram o nivel 6 da escala do SAEB, demonstrando ter habilidades de leitura ja
consolidadas e acima do nivel esperado para a série, isto €, mais de 300 pontos (Brasil,
2002b; 2003a).

O desempenho dos alunos de oitava série foi semelhante, sendo que 4,86% dos
alunos foram classificados num estdgio muito critico; 20,08%, no estdgio critico; 64,76%
se situaram no nivel intermedidrio; 10,6%, no estdgio adequado; e 0,06% atingiram niveis
acima do esperado para a série. Assim, constata-se que a maioria dos concluintes do Ensino
Fundamental desenvolveu competéncias e habilidades de compreensdo de graficos e tabelas
simples, textos narrativos e outros, de baixa complexidade, aquém das possibilidades de
participacdo em atividades de letramento, exigidas numa sociedade aberta e multicultural
(Brasil, 2003b).

Num estudo comparativo das avaliagdes dos dltimos dez anos, fica evidente que a
amostra de estudantes avaliados em 2005 praticamente é o dobro da avaliada em 1995, nos
diferentes segmentos (quarta e oitava séries do Ensino Fundamental e terceira série do
Ensino Médio). Por outro lado, o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa piorou,
com pequenas oscilagdes, sendo que os resultados brutos da quarta série de todas as regides
brasileiras cairam de 290 pontos, em 1995, para 258 pontos, em 2005; na oitava série,
decairam de 256 para 232 e, na terceira série do Ensino Médio, de 188 para 172 (Brasil,
2007). Convém registrar também que, além da andlise quantitativa, foram realizadas
andlises qualitativas baseadas, em cruzamento dos escores de desempenho com os dados
demogréficos solicitados aos participantes, € que poderdo ser encontrados nas publicacdes

citadas. Esses resultados ndo foram incluidos neste texto por ndo serem o foco do trabalho.
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Nas avalia¢des internacionais, os alunos brasileiros também ndo se sairam bem,
comparativamente a outros paises de diversos continentes. No Programme for International
Student Assessment (PISA), realizado no ano 2000, cuja €nfase foi nas competéncias em
leitura em lingua materna, os escores obtidos pelos paises foram organizados numa escala
com cinco niveis: a) 335 a 407 pontos; b) 408 a 480; c¢) 481 a 552; d) 553 a 625; e) 625 ou
mais pontos. Entre 42 paises participantes, o Brasil foi o penultimo classificado, com 375
pontos. Apenas a Argentina (396 pontos), o Brasil, o Chile (415) e o Peru (333)
representaram a América do Sul nessa avaliagdo. O pais que atingiu a melhor pontuagdo foi
a Coréia, com 552 pontos; (OECD/UNESCO-UIS, 2003).

Os procedimentos avaliativos institucionais assim como os dados obtidos podem ser
analisados, e questionados quanto ao conteudo, a forma, aspectos sociais e ideoldgicos
envolvidos. Também ndo podem ser ignorados porque sdo os Unicos disponiveis com esta
abrangéncia e amplitude. Andlises e interpretacdes dessas avaliacdes nacionais e
internacionais tém sido realizadas por estudiosos de diferentes dreas e podem ser
encontradas em Abicalil (2002), Barreto (2001), Barros ¢ Mendonca (2000), Bonamino,
Coscarelli e Franco (2002), Carvalho (2001), Cury (2002), Ferretti (2002), Franco (2001),
Santos (2002), entre outros.

O envolvimento desta autora em atividades educacionais nos diferentes niveis de
ensino, em escolas publicas e particulares, foi um fator instigante para a problematizacio da
realidade descrita no discurso oficial, a divulgada pela midia, assim como a percebida e
vivenciada por pesquisadores, educadores e alunos, principalmente nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Na sua dissertacdo de mestrado, trabalhou com o conceito, pouco
divulgado no Brasil, de aprendizagem auto-regulada, tendo como referencial tedrico a
Psicologia Cognitiva e a Teoria do Processamento da Informa¢do. Como parte do estudo,
adaptou e aplicou um jogo para avaliar as percepgdes dos participantes acerca das
caracteristicas de um bom estudante. O desempenho dos alunos no jogo foi comparado aos
resultados obtidos numa Escala de Estratégias de aprendizagem e em compreensao leitora,
avaliada por meio da técnica Cloze, que serd explicada mais adiante. Ficou evidenciada a
necessidade de pesquisas de intervengdo junto a professores e alunos, para que se

conscientizem da necessidade de refletirem sobre os proprios processos de aprendizagem e
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da importancia da auto-regulacdo em todas as dimensdes da atuagdo humana (Gomes,
2002; Gomes & Boruchovitch, 2004, 2005).

O desafio entdo assumido e agora apresentado foi elaborar e aplicar procedimentos
de interven¢do, com o intuito de estudar os seus efeitos na melhoria da compreensao leitora
em alunos de quarta série do Ensino Fundamental. Para isso, foi necessdrio investigar os
fundamentos tedricos da leitura e as condi¢des necessdrias para o seu desenvolvimento e
aprendizagem ou, mais precisamente, o que é, como e quando ocorre a compreensio. Trata-
se sem duvida, de um tema relevante e que desperta muito interesse, sobretudo porque, na
escola, a leitura € ao mesmo tempo objeto de ensino e meio de aprendizagem.

Acredita-se que o desenvolvimento da compreensdo auto-regulada em leitura,
iniciado precocemente, coincidindo com os anos iniciais da Educagdo Basica, possa
contribuir para reverter o quadro sombrio do fracasso escolar institucional, representado
pelo baixo indice de desempenho em compreensdo leitora de criancas e jovens
escolarizados e em processo de escolarizacdo. Os destinatdrios dessa pesquisa sdo os
profissionais da educacdo e aqueles que atuam em atividades psicoeducacionais com
criangas, jovens e adultos. Sdo esses sujeitos os mais prejudicados, quando submetidos a
um processo de ensino ndo comprometido com a aprendizagem.

Inicialmente, serdo examinadas algumas das questdes controversas sobre o ensino
da leitura e a compreensao leitora, os quais se refletem na atuacdo dos diferentes atores que
transitam pela educacdo e que tecem um pano de fundo para o foco deste trabalho. Entre
essas questdes, podem ser mencionadas as concepgdes de leitura e de competéncia leitora e
suas implicacdes sobre processos de intervencao e avaliagdo, com o objetivo de melhorar o
ensino e a aprendizagem.

Um ponto de partida importante, para este estudo, € o de admitir que as questdes
relativas a esse problema sejam de cardter multidisciplinar, envolvendo conhecimentos
lingiiisticos, psicolingiiisticos, socioldgicos, sociolingiiisticos, filoséficos, psicoldgicos,
pedagdgicos, entre outros. Nao existe um unico olhar e, sim, uma multiplicidade de olhares
sobre as questdes educacionais, a respeito das diversas dimensdes do ensino e da
aprendizagem e, principalmente sobre a linguagem, uma das mais instigantes atividades
humanas. O “fazer” educativo, relacionado ao ensino de Lingua Portuguesa, no dmbito da
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pedagogia, da psicopedagogia e da psicologia envolve decisdes sobre “o qué”, “o como” e
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“o porqué” agir desta e ndo de outra maneira. Isso, por sua vez, implica em reflexdes
tedrico-metodoldgicas relacionadas a natureza e a finalidade da educacdo, do educando e
do objeto da atuagdo. Dito de outro modo, qualquer intervencdo educativa do professor, do
psicopedagogo e do psicologo educacional exige um conhecimento interdisciplinar
fundamentado na grande drea das Ciéncias Humanas, onde se insere a Educacao.

No entanto, ndo obstante o grande avanco cientifico das Ciéncias da Educacio e da
Lingiiistica, destacando-se as valiosas contribui¢cdes de pesquisadores das diversas areas
para a o ensino e a aprendizagem da leitura na escola, no ultimo século, as controvérsias
ainda sdo indmeras. Apesar de muitos estudos sobre o tema terem sido publicados nas
ultimas décadas, a transformacgdo da realidade tem sido pontual e incipiente. De fato, no
meio social, mesmo observando as pessoas escolarizadas, muitas ndo gostam de ler, 1éem
muito pouco ou lIéem mal e esse fato ocorre ndo apenas no Brasil, como também em paises
mais adiantados, do ponto de vista econdmico e educacional (Kleiman, 2002; Machado,
1994; Maimoni & Bortone, 2001; Moreno Garcia, 1992).

As consideragdes anteriores mostram que os conceitos de leitura e de proficiéncia
em Lingua Portuguesa, podem ser entendidos de diferentes modos, de acordo com as
concepcdes de lingua e de linguagem adotadas. As Ciéncias da Linguagem apresentaram
avancos conceituais e metodoldgicos expressivos ao longo do século XX. De acordo com
Kato (1986), Matencio (1998) e Orlandi (1988), a lingiiistica do inicio do século XX teve
Saussure (1962) por icone, como objeto tedrico, a Lingua, e, por eixo de andlise, o signo
(lingiifstica da palavra). J4 a gramatica transformacional focalizou a relacdo entre
competéncia lingiiistica e a estrutura da frase e, finalmente, na Andlise do Discurso, o
objeto analitico € o discurso oral ou escrito materializado num texto, que nao se reduz a
uma soma de palavras ou frases (Lingiiistica discursiva e textual).

Desta forma, ao longo das ultimas décadas, a énfase dos estudos da drea da
linguagem deslocou-se do produto para o processo, isto €, para o funcionamento da lingua
(Orlandi, 1988). Nessa perspectiva discursiva, a atividade lingiiistica - oralidade, escrita e
leitura - € dialégica e envolve uma interacdo de interlocutores reais, embora nem sempre
presentes no mesmo tempo € no mesmo espago. Pressupde intencionalidade, contexto e
situacdo, ndo meramente escolares, mas histérico-sociais, que emolduram o evento

lingiiistico (Matencio, 1998).
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Consistente com esses posicionamentos, do ponto de vista didatico-pedagdgico,
segundo as orientagdes adotadas nos PCNs de Portugués, a competéncia em linguagens se
constitui de um eixo cognitivo que deverd permitir as pessoas escolarizadas dominar a
norma culta da Lingua Portuguesa. Dessa forma, poderdo também construir e aplicar
conceitos das diversas dreas do conhecimento para a compreensao dos fendmenos naturais.
Para isso, o estudante deverd ser capaz de selecionar, organizar, interpretar dados,
relacioné-los para tomar decisdes, enfrentar problemas, construir argumentacao consistente
e, sobretudo, elaborar propostas de intervencdo soliddria na realidade, respeitando os
valores humanos e considerando a diversidade sociocultural. Entre as competéncias gerais a
serem desenvolvidas, incluem-se, portanto, o reconhecimento das linguagens como
elementos integradores dos sistemas de comunicagdo e o desenvolvimento de uma
consciéncia critica sobre os usos que se fazem delas, a compreensdo e valorizacdo da
literatura. A utilizacdo da lingua materna permitird, entdo, estruturar a experiéncia e
explicar a realidade, analisar os diferentes discursos, inclusive o préprio, como forma de
avaliar criticamente os textos. Desenvolverd também o reconhecimento e a valorizacdo da
linguagem do préprio grupo social e as diferentes variedades do portugués, procurando
combater o preconceito lingiiistico (Brasil, 1997; 1998; 2000).

Relativamente as habilidades a serem desenvolvidas, mencionam-se, entre muitas
outras, a distin¢cdo e a utilizacdo dos diferentes recursos das linguagens, utilizados em
diferentes meios, sistemas e suportes, como forma de se resolverem problemas em
conformidade com sua fun¢@o social. Outras habilidades citadas sdo a identificagdo de
produtos e procedimentos artisticos, expressos em vdrias linguagens, as categorias
pertinentes de andlise e interpretacdo do texto literario, os procedimentos para sua
construcdo. Os estudantes deverdo também aprender a identificar, em um texto literdrio, as
relacdes entre tema, estilo e contexto histérico de producdo e a utilizagdo desses
conhecimentos para atribuir-lhes um sentido. E igualmente significativo o reconhecimento
da importancia do patrimonio literdrio para a preservacdo da memoria e da identidade
nacional, nos seus diferentes temas, g€neros, suportes textuais, formas e recursos
expressivos. A habilidade de identificar a funcdo predominante (informativa, persuasiva,
etc.) dos textos em situacdes especificas de interlocucdo, de saber inferir as possiveis
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intencdes do autor, marcadas no texto também € importante. Da mesma forma o
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reconhecimento dos procedimentos de persuasdo, utilizados pelo autor, as marcas de
valores e intenc¢des que expressam os interesses politicos, ideoldgicos e econdmicos.

O elenco dessas competéncias, que ndo esgotam todo o referencial adotado para a
Educacdo Basica, serve de parametro a organizacio dos curriculos e programas no Brasil,
assim como para as avaliacdes institucionais nacionais (Brasil, 2002b). Sao semelhantes as
atualmente propostas em muitos paises e objeto das avaliacdes internacionais. Para que o
aluno egresso do Ensino Médio, ou seja, ao final da Educacdo Badsica, seja capaz de
compreender e utilizar plenamente as diferentes linguagens presentes no seu meio social é
preciso um trabalho pedagdgico consistente e coerente, ao longo de todo o processo de
escolarizacdo.

A proposta curricular de Lingua Portuguesa incorporou, pois, os avangos tedricos da
Lingiiistica atual, assim como Sociolingiiistica, da Psicolingiiistica, da Pragmadtica,
juntamente com as novas dreas de conhecimento a ela agregadas e que constituem hoje as
Ciéncias da Linguagem. Nao se exige do estudante a memorizacdo de regras de gramadtica,
mas, sim, o seu uso nas diferentes situagdes de interacdo por meio da linguagem oral ou
escrita, em condi¢des reais de produgdo, ou seja, de modo contextualizado. As atividades
da linguagem (ouvir, falar, ler, escrever e compreender) dependem de habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas ao longo da Educagdo Badsica, desde a Educacdo
Infantil.

Rockwell (2001) Sawaya (2000) e Signorini (2006), entre outros autores
estrangeiros e brasileiros, condenam uma supervalorizagdo de aspectos cognitivos,
relacionados a leitura, em detrimento dos aspectos socioculturais. Argumentam que a
oralidade influencia o uso social da escrita e que a escola devera criar situagdes de leitura
compartilhada para a constru¢do do sentido dos textos, ao invés de priorizar a leitura e
interpretacdo individual dos mesmos. De acordo com essa concepg¢do, os objetivos do
desenvolvimento em leitura deverdo enfatizar a compreensdo e utilizacdo dos textos
existentes na comunidade, em consonincia com seus usos, nos diferentes contextos, e
valorizar a aproximacao da leitura com as experiéncias dos estudantes. Da mesma forma, a
énfase na uniformidade deve ser substituida pela multiplicidade de sentidos, e permitir que

processos sociais e politicos externos a escola, permeiem a cultura escolar.
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Essa discuss@o tem relacdo com os conceitos e as praticas de alfabetizacdo e de
leitura na escola, envolvendo um novo conceito, o de letramento, na dimensao individual e
social, como se verd a seguir. Poucos anos de escolarizacdo sdo insuficientes para
consolidar, nas pessoas alfabetizadas, as competéncias e as habilidades necessdrias para
participarem de todas as atividades sociais que envolvem a lecto-escritura, ou seja, o
abandono precoce da escola pode levar a uma regressdo aos estigios proximos do
analfabetismo (Ribeiro, 2001). Dai a necessidade de ampliacdo do nimero de anos de
estudo da Educagdo Bésica para que o estudante, crianga ou adulto, se aproprie da leitura e
da escrita e faca uso delas no seu meio social. Além disto, de acordo com Chartier (1995),
Goulart (2001), Rockwell (2001) e Sawaya (2000), a melhoria do ensino e da aprendizagem
implica em promover a oralidade, a alfabetizacdo e a leitura, integradas ao uso social da
leitura e da escrita. Isso significa que essas praticas deverdo ser contextualizadas, para que
se incorporem ao cotidiano da vida do aluno e de sua familia. Esse “algo a mais”, além da
alfabetizacdo, é o que se entende por letramento, na sua dimensdo individual (Kato, 1986;
Kleiman, 2004; Matencio, 1998; Soares, 2004a).

Segundo Soares (1998) o letramento traz, para o individuo, conseqiiéncias
cognitivas, lingiifsticas, sociais e culturais. Tornar-se letrado €, pois, mais do que
desenvolver as habilidades de leitura e de escrita e utilizd-las como eixos de outras
aprendizagens, durante o processo de escolarizagdo; € apropriar-se da leitura e da escrita e
utiliza-las para fins individuais e sociais (Kato, 1986; Kleiman, 2004; Soares, 2004b). Essa
tarefa ultrapassa a responsabilidade exclusiva dos professores de lingua portuguesa e vai
além dos muros da escola, além de proporcionar as pessoas possibilidades de participarem
plenamente da cultura letrada.

Quando se estuda a dimensdo social do letramento numa populacdo verifica-se que
campanhas nacionais de alfabetizacdo de adultos, por si sés, dificilmente melhoram os
niveis de alfabetismo da populacdo, divulgados apés avaliagdes censitdrias. Por outro lado,
as mudancas conceituais, acerca dos conceitos sobre o que caracteriza o ser ou nio ser
analfabeto/alfabetizado, iletrado/letrado, ocorreram ao longo do século XX e influenciaram
as praticas e as interpretacOes dessas medidas (Pinto et al., 2003; Popkewitz & Lindblad,
2001; Ribeiro, 2001; Soares, 1998). Ao final dos anos 70, a Organizacdo das Nagdes

Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) propds a ampliacdo do conceito
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de literate para functionally literate. Sugere que os critérios de avaliacdo sobre dominio de
competéncias de leitura e de escrita incluam o usar socialmente a capacidade de saber ler e
escrever. No dizer de Ferraro (2002), refletindo essa mudanca, atualmente, no Brasil, a
avaliac@o censitdria repousa sobre os anos de escolaridade concluidos. Esta metodologia
permite classificar a populagdo desde o analfabetismo funcional (capacidade de ler e
escrever um bilhete) até outros niveis mais elevados de letramento (capacidade de
compreensao e uso de textos que circulam no meio social). Kleiman (2004), Ribeiro, Vévio
e Moura (2002) e Soares (2004a) descrevem as mudangas desses critérios de avaliacdo.

A medida que uma sociedade se torna mais complexa, maiores sdo, pois, as
exigéncias para a participacdo ativa dos cidaddos. Ainda que no cotidiano a oralidade seja
suficiente para a interagdo bem sucedida dos participantes de um determinado grupo social
numa cultura letrada, as préticas de leitura e de escrita sdo diversificadas. Dessa forma, o
estado ou condicdo de uma pessoa ser ou ndo ser letrada influencia o seu modo de viver
nessa sociedade, de inserir-se na cultura e de relacionar-se com as demais pessoas (Goulart,
2006; Mey, 1998; Soares, 2004a, 2004b).

Infelizmente, conforme os dados apresentados anteriormente, em muitas escolas,
criancas chegam a quarta-série, ou até mesmo a oitava, sem o dominio do processo de
leitura e escrita. Diversos fatores, externos e internos a escola, inclusive a ndo compreensao
ou ndo aceita¢cdo de mecanismos de flexibilizacdo da organizacio curricular, permitida pela
LDB n° 9.394/96 (Brasil 1996; Mello, 2003), a falta de propostas efetivas de atendimento
diferenciado aos alunos com defasagens e/ou necessidades especiais, tém contribuido para
que a evasdao e a repeténcia sejam substituidas pela escolarizacdo sem aprendizagem
(Brasil, 2002a; Duran, Alves & Palma Filho, 2005; Gatti, 2004).

Essa situacdo gera insatisfagdes e criticas dentro da propria escola, da comunidade
entre os pais, os professores e os proprios alunos. Os estudantes ficam divididos entre a
falta de motivacao, pelo fato de considerarem o ensino pouco relevante e significativo, pela
percepcdo da ndo-aprendizagem, e a necessidade de prosseguir, pois a escolaridade €
obrigatdria. Existe também a ansiedade relativa a futura inser¢do no mundo do trabalho,
sem o desenvolvimento das capacidades e das habilidades atualmente indispensaveis
(Gléria, 2003). Abordar esses aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem da leitura

na escola é complexo, em parte porque as posi¢des tedricas sdo diversificadas e, muitas
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vezes, irreconcilidveis; e essa ambigiiidade tece o pano de fundo sobre o qual este estudo
foi delineado.

No entanto, desvendar a precdria situacdo da escolarizacdo no Brasil, denunciada
por indicadores quantitativos e qualitativos que revelam a dimensdo social do problema e
requer andlises e intervengdes num sistema macro de interacdes, foi apenas um ponto de
partida. O quadro vislumbrado € incompleto, porém suficiente para justificar a necessidade
de se buscar caminhos possiveis na dimensao mais acessivel a sujeitos individuais — a local,
vivida por professores perplexos, pais angustiados, criangas, adolescentes e jovens
rotulados. Na verdade, o que se pretende realcar é que os dados avaliativos institucionais,
embora relevantes, revelam muito pouco sobre o desempenho dos alunos em sua
individualidade, assim como ndo desvelam os efeitos possiveis de intervencdes destinadas a
melhorar a deplorédvel e, infelizmente, freqiiente situacdo de ndo-letramento em pessoas
escolarizadas. As mudancas sociais, estruturais e institucionais demandam tempo e esforcos
de toda uma geracao.

Agir no microssocial e em situacdes especificas ndao € a solugdo para todos os
problemas, mas pode ser uma instancia possivel. Este trabalho pretende mostrar que
existem diversos tipos de estudos e de pesquisas que podem ajudar aos interessados em
educacdo e no ensino, particularmente no sucesso dos estudantes na aprendizagem em
leitura. Os que atuam na Psicopedagogia Clinica e Institucional poderdao compreender que €
possivel e necessdrio identificar as causas do baixo rendimento em compreensao leitora, de
alunos singulares, assim como as formas de interven¢do eficazes nesses casos.

Este estudo ndo pretende silenciar ou negar a importancia de outros enfoques
possiveis sobre o problema que serd abordado e sobre o seu recorte temdtico, que € a
compreensdo em leitura. Inserido na drea de Psicopedagogia, isso significa que, sem
ignorar ou desmerecer as diferentes investigacdes sobre a compreensao leitora, realizadas
por outros autores, serdo privilegiados os aspectos psicolégicos e suas implicagcdes
educacionais, em ambito clinico ou institucional. O objetivo € juntar mais uma voz
académica ao permanente didlogo social a respeito do assunto e compartilhar idéias.

Mais especificamente, o foco do trabalho € apresentar a fundamentagdo tedrica que
levou ao delineamento de uma pesquisa destinada a avaliar procedimentos e materiais

elaborados e utilizados, visando a melhoria da compreensao em leitura de alunos de quarta
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série, mediante o ensino de estratégias de aprendizagem. Ainda que se reconheca a mesma
importancia e a inter-relagdo dos processos de leitura e de escrita, o foco do presente
trabalho € a leitura.

Tendo como referencial tedrico a Psicologia Cognitiva e a Teoria do Processamento
de Informacdo, no primeiro capitulo sdo descritos os conceitos e os processos relacionados
a aprendizagem e a compreensdo leitora. A leitura € considerada como objeto de reflexdo e
de conhecimento na escola e, igualmente, atividade necessdria para a aquisicdo e/ou
reestruturacdo de conceitos, informagdes, procedimentos e atitudes, trabalhados nas
diferentes dreas e disciplinas do curriculo escolar. O ato de ler é abordado numa concepc¢ao
da leitura como interac¢do de autor / leitor mediante o texto, sem deixar de reconhecer que
esse processo se insere num contexto social onde as préticas de leitura compartilhadas se
estabelecem. Essa visdo é compativel com o referencial tedrico da Psicologia Cognitiva e a
Teoria do Processamento da Informacgdo, além de estar mais em sintonia com 0s aportes
tedricos da Lingiiistica contemporéanea. Dar-se-4 destaque a estudos recentes, que adotam o
conceito de auto-regulacdo, de compreensdo auto-regulada em leitura. Serdo indicados
estudos que defendem o ensino explicito de estratégias de aprendizagem cognitivas,
metacognitivas e afetivo-emocionais para promover a aprendizagem auto-regulada. Serdo
também relatadas pesquisas que envolvem diferentes dimensdes da leitura.

O segundo capitulo aborda os fundamentos e modelos de intervencdo no ensino de
estratégias de aprendizagem. Estudos e investigacdes dentro desse referencial tedrico sdo
apresentados, salientando as varidveis que influenciaram o delineamento da presente
pesquisa. Serd descrito o Estudo-Piloto, que precedeu a intervencdo, e explicitados os
pressupostos que lhe serviram de fundamento.

O terceiro capitulo ird caracterizar os grupos participantes, o delineamento da
pesquisa os procedimentos, adotados nas sessdes de intervengdo, os materiais utilizados, os
procedimentos de andlise dos dados. O quarto capitulo apresentard a andlise quantitativa e
qualitativa dos resultados obtidos. Segue-se a discussdo no quinto capitulo e, finalmente, as
consideragdes finais, com uma visdo do alcance, das limitagdes e das perspectivas que se

abrem a partir deste estudo.
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CAPITULO 1

A COMPREENSAO LEITORA - OS APORTES DA PSICOLOGIA COGNITIVA E
DA TEORIA DO PROCESSAMENTO DA INFORMACAO

A Psicologia Cognitiva € ampla e abrangente e abriga diferentes tendéncias tedrico-
metodoldgicas, e o processamento da informacdo tem sido adotado como um enfoque
dominante para explicar questOes relativas a aprendizagem humana (Coll, Mestres, Gofii &
Solé, 1999; Pozo, 1998, 2002). O processamento da leitura também tem sido focalizado por
muitos autores, entre os quais Smith (1999) e Sternberg e Grigorenko (2003), ainda que ndo
tenham os mesmos posicionamentos.

O mesmo acontece com pesquisadores brasileiros que adotam a Psicologia
Cognitiva como referencial tedrico e que se utilizam de conceitos da Teoria do
Processamento da Informagdo com o objetivo de analisar dificuldades de aprendizagem. E
importante considerar que os estudos nessa linha t€ém contribuido para melhor compreensao
do funcionamento cognitivo e que a teoria do processamento da informacdo, porém, nio
estd vinculada a um tnico tedrico e/ou pesquisador, e os resultados dos estudos e das
pesquisas devem ser analisados criticamente. A seguir, serdo destacados os fundamentos
tedricos que serviram como base para o delineamento da pesquisa que serd relatada no
terceiro capitulo.

Estudos sobre a capacidade de armazenamento e recuperacdo dos dados na
memoria, de Atkinson e Shiffrin (1968), Miller (1956), Baddeley (2003, 2006), Flavell,
Miller e Miller (1999), e Sternberg (1992, 2000), entre outros, aos quais se agregaram
diversos pesquisadores no final do século XX, contribuiram para a ampliacdo de conceitos
a respeito do funcionamento cognitivo humano. Foram também relacionados os processos

cognitivos aos afetivos, aos psicossociais € aos contextuais, possibilitando maior
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compreensao sobre os processos de ensinar e de aprender (McCormick, Miller & Pressley,
1989; Coll et al., 2000).

As formulacdes mais recentes do modelo de processamento da informacio
substituem o fluxo de unidades discretas que caracterizaria o processamento mecanico de
informagdes provindas do meio ambiente, por uma &nfase no funcionamento cognitivo,
trabalhando com o conhecimento mentalmente representado (Boruchovitch, 1999;
Bzuneck, 2004; Coll et al. 1999, 2000; Pozo, 1995, 1998, 2002).

O processo de compreensdo da leitura, assim como a elaborac¢do, a organizacdo
mental e a memorizagdo dos conhecimentos por meio da aprendizagem, sua recuperacgao,
generalizagdo, transferéncia e reestruturacdo na estrutura cognitiva, envolve diversos
elementos e os diferentes processos do funcionamento mental. Para explicd-los, a Teoria do
Processamento da Informagdo enfoca o processo cognitivo em agdo, quando mobilizado
para identificar, categorizar, assimilar, organizar e utilizar dados e informacdes da realidade
externa e interna, processos esses diretamente relacionados a aprendizagem. Os conteddos
mentalmente trabalhados se referem as diferentes dreas do conhecimento e os resultados
podem ser conceituais, procedimentais, comportamentais e atitudinais (Pozo, 2002).

Boruchovitch (1993, 1999) e Bzuneck (2004) oferecem aos leitores uma descrigdo
do modelo de processamento humano, desde a captacdo da informacdo (atencdo e
percepcdo), a chegada a memoria de curta duragdo (MCD), drea consciente e
neurologicamente assentada no cértex cerebral. Descrevem igualmente os processos de
decodificacao e codificacdo, até a organizacdo do conhecimento em redes ou esquemas na
memoria de longo prazo (MLP). A memoria pode ser considerada, portanto, como um
conjunto de estruturas e processos, entre 0s quais o armazenamento de conhecimentos, em
diferentes niveis. Uma vez processados, os dados sdo memorizados e permanecerdao na
MLP como conceitos, crencas e modelos disponiveis para serem acessados, isto é, ativados
e recuperados. Sempre que necessdrio, irdo integrar-se a novos dados e informacdes,
suprindo as demandas de aprendizagem do sujeito.

Para a Psicologia Cognitiva e a Teoria do Processamento de Informacio, o sujeito
que aprende mantém-se ativo durante a aprendizagem, pois seleciona os procedimentos que
utiliza para elaborar, organizar e integrar os conhecimentos; armazenar, recuperar,

reestruturar, transferir e utilizar aquilo que foi aprendido. Esses processos cognitivos nao
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sdo, entretanto, automdticos. Todos os individuos dispdem da estrutura mental e dos
processos cognitivos; €, no entanto, por meio do sistema de controle executivo que esses
diferentes processos se potencializam. Esse sistema de controle executivo utiliza diferentes
recursos € exerce diversas funcdes. Influencia todas as fases do processamento,
supervisiona a recep¢ao dos dados e o funcionamento da memdria, através da atengdo, ativa
e atualiza o conhecimento necessario, decide sobre a transferéncia das informacdes da
MCD para a MLD, seleciona procedimentos para a elabora¢do e a organizacdo das
informacdes (Baddeley, 2006).

Conhecer o funcionamento cognitivo em situagdes de aprendizagem, assim como 0s
recursos que podem otimiza-lo é fundamental para o professor, o estudante e o pesquisador.
Da mesma forma, quando se pretende trabalhar com a compreensdo leitora, é util e

necessdrio estudar o processamento cognitivo durante o ato de ler (Kleiman, 2002).

1.1. O processamento da leitura

Ao descrever o processamento em leitura, Smith (1999) afirma que, ao ler, os
leitores fluentes utilizam a informacao visual e ndo-visual e ndo tentam memorizar o que
léem. Em outras palavras, eles ndo se prendem a detalhes graficos e procuram ativar os
conhecimentos anteriores para buscar sentido no que estdo lendo. Isto favorece a
mobilizacdo e direcdo, pelo leitor, de processos cognitivos complexos, que lhe permitem
atribuir significado a leitura, mais do que receber “pronto” o sentido do texto. Esse ponto
de vista € defendido também por Walraven e Reitsma (1992), segundo os quais leitores
iniciantes e pouco proficientes utilizam mal seus conhecimentos prévios. Na opinido de
Brown (1992), os leitores experientes se utilizam habilidades ndo sensoriais, tais como
prever e inferir, que também sdo a base de outras aprendizagens.

Para entender as idéias expostas anteriormente, € necessdrio levar em conta as
limitagdes da memoria durante o processamento. Miller (1956) e Shiffrin (1971) descrevem
os cinco componentes bdsicos da mente humana que atuam no processamento da
informacdo: o registrador sensorial da informagdo, proveniente do ambiente externo; a
memoria de curto prazo; a memoria de longo prazo; o controle executivo; e a saida.

Inicialmente, o processamento depende da memoria sensorial, que armazena os dados por
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tempo extremamente limitado (milionésimos de segundos) e da atencdo, da percepcao
seletiva, na quantidade e na especificidade, para que os dados ndo se percam
irremediavelmente, antes de chegarem a memoria de curta duracao (Baddeley, 2003, 2006).

Bzuneck (2004) e Sternberg (2000) explicam que a limitagdo na capacidade de
processamento € memorizagdo da informagdo € tanto de natureza temporal como de
natureza quantitativa, ou seja, se nada for feito com essa informacao, ela se perdera em 30
segundos; o nimero de itens novos que podem ser operados simultaneamente € cinco e
podem ser digitos, letras, silabas, palavras ou idéias. No conjunto das 23 letras do alfabeto,
dispostas em forma desordenada, por exemplo, um unico olhar consegue captar apenas
cinco, que estejam proximas (Smith, 1999).

No caso da aprendizagem da leitura, sem duvida, € preciso que os estimulos graficos
cheguem ao cérebro. No entanto, essa informagdo visual ndo € suficiente para a
compreensdo. Mais que o estimulo sensorial, a decodificagdo/codificacdo das informagdes
recebidas dependem do significado a elas atribuido. S3o os objetivos, as expectativas do
sujeito, o raciocinio, entre outros fatores, que determinardo esses significados (Bajard,
2006; Rodrigues, Dias & Roazzi, 2002; Goodman, 1986/1997; 2003).

Por outro lado, se um leitor experiente for confrontado com palavras impressas num
idioma desconhecido por ele, num texto cujos vocdbulos ndo pertencam ao campo
semantico que ele domina, ou a um conjunto de pseudopalavras aleatoriamente agrupadas,
a compreensdo nao ocorrerd. Isso porque as informagdes visuais recebidas ndo encontram
suporte em informacdes “ndo visuais”, isto €, em conhecimentos prévios (Alliende,
Condemarin; Chadwick & Milic, 1994; Solé, 1998). Essas informacdes ndo visuais se
referem, portanto, ao conhecimento de mundo, do uso social da leitura, do sistema
lingiiistico e de seu funcionamento (Kleiman, 2002, 2007; Koch & Elias, 2006; Soares,
2004b; Sternberg & Grigorenko, 2003).

Segundo Smith (1999), a compreensdo ocorre, pois, na interagdo das informacgdes
visuais e ndo-visuais, de tal maneira que, quanto mais se conhece, menos informacdes
gréificas sdo necessdrias, € 0 oposto também € verdadeiro. A falta de conhecimentos prévios
ocasiona maior demanda por informagdes visuais e sobrecarregam o cérebro. Na verdade,
ndo sdo os olhos que 1€éem; que reconhecem objetos e, sim, a mente. Os olhos apenas

recebem raios de luz, que sdo transformadas em impulsos de energia nervosa, e, a seguir,
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interpretadas pelo cérebro. O que se vé, na realidade, ¢ muito menos do que existe num
determinado campo perceptual. A percepcao visual € seletiva, isto €, envolve um processo
cognitivo de decisdo. Um mesmo simbolo gréafico pode ser interpretado de modo diferente
em diferentes contextos, como € o caso da letra “I”’ do numeral “um” e do “zero”, rodeados
por algarismos ou letras: 2107 ou “D01S”. O tempo necessdrio para esta percepc¢ao seletiva
depende do niimero de alternativas possiveis, de uma atividade de interpretacdo. O desafio
para a mente que apreende é, portanto, encontrar sentido naquilo que € percebido pela
memoria sensorial. No caso da leitura, no emaranhado de letras, palavras e frases que se
impdem a visdo, o leitor deve compreender o que estd lendo, porque ler € construir
significado (Kleiman, 2004; Matencio, 1998; Orlandi, 1988; Terzi, 1995). Ao contrério do
que parece, o olhar esquadrinha o campo perceptivo, saltando e voltando, nessa tarefa de
compreensdo. A mente processa, organiza e interpreta o que € apreendido. Devido, pois, as
limitagdes da memdria sensorial, quanto mais os olhos se fixarem num ponto, menor € a
apreensdao do que existe para se ver ou ler (Koli¢-Vehovec & BajSanski, 2001; Smith,
1999).

Um leitor experiente tem uma velocidade de leitura que parece incompativel com
essas limitacOes. Isso ocorre habitualmente porque o sistema alfabético é econdmico: as
letras sao combinadas para formar palavras e as palavras se organizam para formar frases,
multiplicando a capacidade de apreensdo de dados a cada olhar. Destacam-se novamente a
importancia das informagdes ndo-visuais, os conhecimentos prévios ou preexistentes na
estrutura cognitiva. E mais ficil completar de modo correto a letra que falta em uma
palavra conhecida do que numa desconhecida ou numa pseudopalavra, jardi__; __rupe;
x__cre. O prévio conhecimento lingiiistico do leitor lhe permitird reduzir o ndmero de
alternativas possiveis para o preenchimento das lacunas, facilitando a tarefa. Todos os
leitores dispdem desses conhecimentos, mesmo que ndo tenham consciéncia disso, e fazem
uso automadtico deles, tal como as seqiiéncias possiveis das letras numa silaba ou numa
palavra, por exemplo; ou as relacOes sintagmadticas e paradigmaticas entre as palavras
proximas. Os conhecimentos mais elementares, entre os quais os fonoldgicos, os fonéticos,
os ortograficos, os lexicais e os semanticos, deverdo ser considerados de forma dinamica e
integrados aos aspectos psicolingiiisticos, sociolingiiisticos, pragmdticos e discursivos

(Scaramucci, 1997). A mesma autora salienta que, ao lado dos aspectos quantitativos
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(extensao/size), devem ser considerados os qualitativos (profundidade/depth). Essa
capacidade de “completar mentalmente” as lacunas existentes, num esforco de construir
significados durante a leitura, € um dos motivos que tornam util o uso de testes do tipo
Cloze, para verificar a compreensao leitora, conforme serd descrito mais adiante.

Por outro lado, a amplitude do campo perceptivo € sempre a mesma, por isso, a
fluéncia em leitura depende do quanto de informagdo visual € necessdrio ou possivel ser
descartado. Quanto mais dependente dessa informacao concreta, mais o leitor corre o risco
de congestionar a memoria sensorial e dificultar o processamento da leitura. Diversos
fatores ocasionam o que Smith (1999) chama de “visdo tinel”: a falta de conhecimento de
mundo, a leitura de algo que ndo faga sentido para o leitor, os hébitos contraproducentes,
tais como preocupacio em memorizar o que se esta lendo, ler devagar, preocupando-se com
o reconhecimento de cada palavra, e ter receio ou relutincia em utilizar a informacdo nao-
visual.

Superadas as dificuldades que podem ocorrer na etapa da apreensdo de dados, por
meio da leitura ou em outros contextos de aprendizagem, entra em jogo o segundo
componente mental envolvido no processamento da informacdo, responsdvel pelo
armazenamento de curto prazo, a memoria de curta duracdo (MCD). Posteriormente, a
MCD passou a ser denominada memdria operacional ou memoria de trabalho, para dar
mais énfase as operagdes que ela realiza a partir da informacdo recebida. De fato, a
memoria de trabalho contém um componente passivo, de armazenamento, e outro ativo, de
processamento Ambos sdo coordenados pelo executivo central, que acionard a atencdo com
base na alca fonoldgica ou viso-espacial (Baddeley, 2006; Bzuneck, 2004). Trata-se de uma
memoria funcional e necessariamente tempordria, porque as operagdes cognitivas sao
constantes, mesmo quando ndo se tem consciéncia disso. A capacidade da MCD ¢ imediata,
limitada, em média a sete itens e requer atencdo. Se o foco de interesse muda, ocorre o
esquecimento e outros dados serdo processados. Smith (1999) explica que, durante a
leitura, o leitor divide sua atenc¢do entre o que estd sendo lido e a atividade mais ampla da
compreensdo (objetivos da leitura, constru¢do de sentidos). Prestar atencdo num detalhe
pode congestionar a MCD, ou seja, a compreensdo fica comprometida se houver a

preocupagdo com palavras, individualmente, ou medo e ansiedade em memorizar.
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O leitor ndo se preocupa com letras, quando as palavras e as frases forem
significativas e, por outro lado, ler sem sentido é impossivel, numa concepg¢do de leitura
como atividade cognitiva complexa, e ndo, puramente perceptiva. Para otimizar a
capacidade da memoria de trabalho podem-se, pois, organizar itens isolados em unidades
de significados (chunking ou “pedagos de escuta”), que podem ser letras agrupadas para
compor palavras ou agrupamento de palavras para compor frases, agilizando a leitura. A
importancia do significado € ressaltada por Brown (1992), Guthrie et al. (2000, 2004) e
Smith (1999). De fato, obrigar alunos a lerem o que nao lhes faz sentido, ou criangas, a
aprenderem a ler com textos e materiais inadequados é conspirar contra a compreensiao
(Gilabert, Martinez & Vidal-Abarca, 2005).

Da mesma forma, € ineficaz utilizar praticas de leitura, pretensamente eficientes,
porém inadequadas e ndo motivadoras (Goodman, 1986/1997; 2003). Nessas situacdes, 0
estudante aprende que a precisdo € mais importante que a compreensdo. Um efeito
indesejado, da insisténcia no reconhecimento de detalhes, € criar um impedimento a
passagem da MCD para a MLD, o que exige quatro a cinco segundos de concentracio para
cada item ou chunk. De fato, qualquer esforco de atentar para a grafia das palavras, tal
como examinar letras e/ou silabas isoladamente, e memorizar tudo o que € lido, em
detrimento da informagao ndo-visual, que € importante para a constru¢do dos significados,
compromete o &xito na leitura.

A memoria sensorial e a MCD ret€ém um ntimero limitado de elementos e apenas
brevemente. As informagdes que chegam a memoria de longo prazo, porém, podem ai
permanecer quase que indefinidamente. De fato a capacidade da MLD é praticamente
ilimitada quanto ao volume e a duracdo de armazenamento, embora o esquecimento seja
real, isto é, poderd haver declinio ou interferéncias na sua recuperacdo (Baddeley, 2003;
Bzuneck, 2004). Os conhecimentos armazenados podem ser semanticos, categoriais — que
incluem o Iéxico da lingua — ou episddicos e experienciais, mais amplos e generalizaveis,
entre os quais se situam os modelos. Podem ser mais estdticos, como os conhecimentos
declarativos; ou dinamicos, condicionais, procedurais, envolvendo capacidades perceptivo-
cognitivas e cognitivo-motrizes (Koch, 2002).

A Teoria de Schema, de acordo com Guterman (2003), tenta explicar como o

conhecimento € organizado e representado na mente e como essa representagcdo facilita o
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seu uso para produzir novos conhecimentos. Os conhecimentos adquiridos pelo
processamento sdo acumulados em unidades chamadas schemata, pacotes de conhecimento
que incluem o que a pessoa sabe sobre um conceito, matéria ou assunto € como sao
relacionados os tipos de informagdo aquele conceito, aquela matéria ou aquele assunto.
Incluem também como esse conhecimento serd usado. Na leitura, permite aos leitores
inferir sobre o que aconteceu ou € provavel acontecer no texto, ajudando-os a preencher
lacunas e elaborar o material. A elaboracdo, como atividade cognitiva, envolve
especulacdo, julgamento e avaliagdo. Os schemata constituem blocos de cogni¢do e
formam um mapa cognitivo do mundo, representado de forma abstrata numa estrutura de
conhecimento e redes elaboradas de conceitos, habilidades e procedimentos, que sdo
utilizados para a constru¢do dos sentidos de novas informacdes, eventos e situagdes. De
acordo com a Teoria de Schema, compreensdo € o uso de conhecimento anterior para criar
conhecimento novo. Sem conhecimento anterior (que deve ser ativado, para ser util), o
texto ndo faria sentido para o leitor. Quanto mais conhecimento um leitor puder trazer a um
texto, mais provavelmente ocorrerd a compreensdo. A ativagdo do conhecimento anterior
apropriado ndo € apenas util, é fundamental.

A Teoria do Processamento de Informacao considera, portanto, que a mente humana
¢ extremamente poderosa. Paradoxalmente, ¢ uma limitacio que permite a eficicia do
processo, pois, para agilizar o processamento das informacdes o funcionamento cognitivo,
se utiliza de filtros para reduzir o nimero de dados processados simultaneamente e o tempo
desse processamento. Cada informacdo recebida pela memodria sensorial tem, pois, trés
destinos possiveis: a manutencdo no sistema, através da repeticdo, o seu processamento
para a MLD, ou o descarte (Baddeley, 2006; Bzuneck, 2004; Coll et al., 2000; Pozo, 2002).
Quando o alvo é a compreensdo, a preocupacao com a memorizacgdo ¢ irrelevante, porque a
constituicao dos sentidos ocorre a partir de conhecimentos de mundo, ou seja, de conteddos
j& armazenados na MLD e que s@o ativados para auxiliar o processamento de novos
elementos e conteidos. Por outro lado, a compreensdo ajuda a memorizagdo, porque
compreender requer a organizacdo do que estd sendo lido e, quando isso acontece, o
processamento ocorre de forma mais eficaz (Ferreira & Dias 2002b). De acordo com Koch
(2002), os conteidos memorizados sdo atualizdveis, passiveis de complementagcdo e/ou

reformulagdo; os conceitos armazenados na memoria semantica, embora sejam resultantes
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de processos cognitivos individuais, podem ser influenciados por processos sociocognitivos
e compartilhados no grupo social (representacdes sociais).

Segundo Van Dijk e Kintsch (1983) no processamento textual, em situacdo de
escuta ou de leitura a representagdo mental do texto (representagdo textual) € ativada na
memoria episodica. Esta representacdo depende das experiéncias e dos modelos construidos
anteriormente. O procedimento do leitor consiste, entdo, em buscar referéncias relativas ao
conteido do texto que estd sendo processado e que se constitui em um modelo episddico ou
de situacao (Kintsch, 1988, 1994).

Sado considerados trés, os niveis do discurso. No primeiro, sdo representadas as
palavras, bem como as relacdes sintdticas e semanticas entre elas, e corresponde as
estruturas de superficie. No segundo, € representado o significado, num conjunto de
proposi¢des que, ligadas entre si, com base na repeticdo dos seus argumentos, constituem a
microestrutura, ou base do texto. Esse nivel comporta ainda a macroestrutura, formada por
proposicdes derivadas da microestrutura, através das regras de supressdo, de generalizagao
e de construgdo. O terceiro nivel de representacdo do discurso € relativo as situacdes a que
ele se refere — modelo de situagcdo. Trata-se de uma representacdo que ndo se reporta a
estrutura lingiifstica, mas sim aos aspectos de mundo descritos no texto (Ferreira & Dias,
2002a; 2005; Hacker, 1998; Kintsch, 1988, 1994; Koch & Elias, 2006; Solé, 1998, 2003;
Terzi, 1995).

Segundo Festas (1998) e Hacker (1998), esse modelo mental construido pelo leitor é
testado, no decorrer da leitura, relativamente a plausibilidade, a perfeicdo e a coeréncia.
Quando necessdrio, e recorrendo a estratégias proximas das utilizadas na resolucdo de
problemas, o leitor vai construindo novos modelos, mais adequados as situagdes descritas.
De fato, o conhecimento da macroestrutura do texto narrativo, por exemplo, permite
antecipar caracteristicas permanentes ou tempordrias de determinados personagens, das
situacdes, das relacdes entre fatos, das situacdes e dos personagens. Permite, igualmente,
prever desfechos ou determinadas situacdes. O leitor competente, ao ler um texto narrativo,
€ capaz de perceber contradi¢Oes entre um personagem e suas acOes; entre situacdes e suas
implicacdes (Andrade & Dias 2006; Collins, 1994; Rodrigues et al., 2002; Lopes da Silva
& Sa, 1997; Salles & Parente, 2002, 2004a). O mesmo se pode dizer relativamente a outros

tipos de textos. Seu conhecimento de mundo fisico e social permite antecipar sentidos e
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significados para palavras e conceitos, relacionando-as ao contexto (Ferreira & Dias,
2002a; 2005; Hacker, 1998; Solé, 1998; Spinillo & Simdes, 2003). Por outro lado, a
compreensdo e a coeréncia sdo subjetivas, no sentido de que dependem dos modelos de
texto e de situacao construidos pelo leitor (Koch & Elias, 2006).

Compreender um texto consiste, pois, fundamentalmente, em estabelecer relagdes
entre as diferentes idéias ai veiculadas — processo de integracio — e na ligacdo da
informacdo do texto com os conhecimentos anteriores do leitor — processo de construgao.
Segundo Festas (1998), para que o leitor forme um modelo do texto € necessdrio integrar a
informacdo num todo coerente — foco explicito — o que, por sua vez, exige o
estabelecimento de uma continuidade referencial. Essa continuidade, assegurada pelas
marcas de coesdo e de conexdo, de onde se destacam as andforas, implica num grande
nimero de casos, em que o leitor faga inferéncias, baseadas nos seus conhecimentos
anteriores — foco implicito.

Para Brandao e Spinillo (1998, 2001), a compreensdo implica em traduzir palavras
em conhecimento. E, pois, uma atividade de natureza cognitiva e lingiiistica. Compreender
um texto envolve construir significado, criar uma rede de relagdes entre os enunciados,
integrando as informagdes neles contidas e as partes que o compdem, fazer inferéncias,
reconhecer e selecionar informacdes relevantes e, ainda, acionar conhecimentos de mundo
e conhecimentos lingiiisticos.

Ler €, portanto, uma atividade complexa, e envolve raciocinio (Branddo & Spinillo,
1998, 2001; Solé, 1998, 2003; Vaz, 1998). Mais especificamente, a leitura € um processo
interativo e construtivo, no qual entram em jogo as relagdes entre as diferentes partes do
texto e os conhecimentos prévios do leitor. O processo de compreensdo envolve a
coordena¢do de multiplos fatores: os objetivos visados pela leitura, as circunstancias em
que essa ocorre € as caracteristicas pessoais do leitor. As particularidades do texto, as
intencdes do autor e a intertextualidade também devem ser consideradas (Brown, 1992;
Koch & Elias, 2006).

A compreensdo € um nexo entre sentido e interpretacdo. Os leitores atribuem
sentidos as palavras e proposicdes a partir do contexto do texto, € o interpretam, com base
no seu conhecimento de mundo fisico e social. Assim como as palavras tém um espectro

amplo de significados, assim também o texto apresenta um leque de possibilidades de
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interpretacdo. Na verdade, o significado que o leitor elabora ndo provém apenas do texto
escrito, mas integra a nova informacao oferecida pelo autor e as experiéncias prévias do
leitor. A leitura €, portanto, um processo duplamente interativo: o texto modifica o
conhecimento do leitor e este modifica o sentido atribuido ao texto e o interpreta; essa
interpretacdo, por sua vez, modifica outra vez o conhecimento do leitor (Hacker, 2000). A
compreensdo leitora se forma, pois, a partir das experiéncias acumuladas, em outras
situacdes de leitura e nas informacdes armazenadas, organizadas e elaboradas em sua mente
e que sdo ativadas na medida em que decodifica as palavras, as frases, os pardgrafos e as
idéias do autor. Em outras palavras, € preciso que o leitor apreenda, a partir do texto, a
forma como o autor estruturou as idéias no texto escrito, para relaciond-las com outras, que
estejam armazenadas em sua mente.

Houve grandes controvérsias, ao longo do século XX, a respeito do processamento
da leitura, com alguns autores privilegiando os processos ascendentes (botton up) de
codificacdo e decodificacdo, enquanto outros privilegiavam o processamento descendente
(top down). Neste caso € incluido tanto o contetddo global do texto e sua estrutura como 0s
elementos paratextuais, tais como gravuras e ilustragdes. Na verdade, a maioria dos leitores
competentes utiliza ambos os processos de forma complementar. As hipdteses de um bom
leitor sobre a trama do texto, por exemplo, refletem o uso de informacdes textuais de nivel
mais elevado. Por outro lado, tais leitores sdo, igualmente, bons processadores ascendentes,
porque fixam cuidadosamente os olhos na maioria das palavras de conteido. O leitor
inexperiente, por outro lado, compensa sua deficiéncia em reconhecer rdpida e
corretamente as palavras, através da formulacdo de hipdteses a partir dos dados
macroestruturais € do uso do seu conhecimento prévio. As substituicdes de palavras de
forma inadequada, do ponto de vista semantico, sdo mais provaveis entre maus do que entre
bons leitores (Terzi, 1995).

Conhecer o funcionamento cognitivo em situagdes de aprendizagem, assim como 0s
recursos que podem otimizd-lo, foi um aspecto fundamental para a selecdo dos
procedimentos de intervencdo desenvolvidos no presente estudo. Em consideracdo a esses
aspectos tedricos, merece destaque a necessidade de ativacdo dos conhecimentos anteriores
dos alunos, o que foi um ponto marcante da pesquisa desenvolvida no presente estudo e

descrita em detalhes no capitulo “Método”.
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Outro ponto importante € a teoria de Van Dijk e Kintsch (1983). Nao se descarta a
importancia dos aspectos desenvolvimentais para a construcdo da representacdo mental do
texto, descrita por eles. No entanto, atividades didaticas destinadas a facilitar a andlise e a
apreensdo da estrutura dos textos, lidos em situacdo de aprendizagem, podem ajudar a sua
elaboracdo e organizacdo. Permanecer ao nivel das palavras, durante a leitura pode
significar o descarte de uma compreensdo leitora mais profunda, que ocorre no nivel das
micro e das macroproposi¢des do texto e, sobretudo, da situagdo de interlocucdo que gerou
a sua producio.

Por outro lado, a apreensdo das diferentes estruturas dos textos circulantes no
espaco social € gradativa. Ndo se trata de uma aquisicio meramente espontinea, sobretudo
nas etapas iniciais do desenvolvimento de leitores. E recente e ainda ndo totalmente
consolidada, a incorporacdo de textos ndo narrativos na prética escolar, com estudantes das
séries iniciais.

Deste modo, embora seja desejavel trabalhar com a diversidade de textos, nas atuais
condicdes, sem a possibilidade contar com a capacidade de representacdo mental dos
géneros textuais por parte dos participantes, seria comprometer o €xito de uma intervencao
num curto espago de tempo. Portanto, a vista do cronograma possivel, previsto para o
estudo, optou-se pela utilizacdo apenas de textos narrativos, mais familiares aos alunos de
quarta série, o que permitiu explorar melhor a representacdo mental da estrutura narrativa,

das micro e das macroproposi¢des, dos aspectos situacionais.

1.2. Da leitura inicial a fluéncia em leitura

A divergéncia a propdsito da predominancia dos processos ascendentes e
descendentes em leitura se reflete na proposta de métodos destinados ao ensino da leitura
inicial. Muitos autores privilegiam os métodos sintéticos, valorizando mais 0s processos
ascendentes (botton up) de codificagdo e decodificagdo (Brasil, 2003c; Dias & Chaves,
2001; Gombert & Fayol, 1999; Pinheiro, 2001). Outros ddo mais &nfase aos processos
descendentes (fop down), incluindo tanto o conteudo global do texto e sua estrutura como
os elementos paratextuais, tais como gravuras e ilustragdes. Entre eles, a concepc¢do de

Goodman de whole language (1986/1997) e a de Smith (1999), a respeito da aquisi¢do e do
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processamento da leitura, estdo coerentes com a visdo de Kintsch (1988; 1994). De acordo
com esse posicionamento, muito antes de vivenciar a aprendizagem explicita da leitura, as
criangas prestam aten¢do nos textos € nos suportes da escrita, tais como livros, rétulos e
embalagens, entre outros. Antes de saberem ler, no sentido estrito do termo, processam
informagdes sobre o material disponivel para leitura, presentes no seu cotidiano e no
mundo letrado, assim como procuram compreender os procedimentos € usos que
presenciam, observando adultos e outras criancas (Ferreiro & Teberosky, 1985). As
atividades de ouvir histérias, noticias e propagandas comerciais também as levam a
reflexdo sobre o seu significado social, mesmo que ndo tenham consciéncia disso. Nessas
situagdes, sdo elaboradas inferéncias tanto sobre o conteido global do texto falado, lido ou
na forma escrita quanto sobre a sua estrutura. Isso pode ser comprovado por meio das
antecipagdes que sdo feitas, quando solicitado pelo professor (Koli¢-Vehovec & BajSanski,
2001, 2007).

Brown (1992) defende que ler ndo é somente aplicar com precisdo as habilidades de
decodificacdo dos textos e dos suportes da escrita, centrada na seqiiéncia de palavras,
padrdes de prontdncias ou estrutura de sentencas. Smith (1999) afirma que, precocemente,
os bebés utilizam as suas ferramentas intelectuais para explorar e conhecer o mundo que os
cerca, para apreender a linguagem oral e se tornarem fluentes na fala. No inicio da
aprendizagem formal da leitura, a melhor ajuda do professor a crianca € criar um clima de
confianca, sem ansiedade ou medo de errar e de correr riscos, criar situacdes que exijam
leitura rapida e de busca de sentido no texto lido. O melhor teste sobre a capacidade de
compreensdo de um tema ou tipo de texto € ler para a crianca. Se ndo houver a
compreensdo do que € lido para ela, dificilmente serd capaz de encontrar sem ajuda o
sentido do texto, o que pode ocorrer pela falta de conhecimentos significativos sobre o
assunto. Para aumentar a base de conhecimento ndo visual, necessdria para a compreensao
na leitura, pode-se trabalhar com filmes, debates, textos ilustrados acessiveis e
interessantes.

Sternberg e Grigorenko (2003) descrevem estdgios no desenvolvimento da leitura.
Num primeiro momento, ocorre o reconhecimento da palavra por pista visual, seguida pela
consciéncia alfabética. A seguir, o reconhecimento da palavra por pista fonética, o seu

reconhecimento controlado e, finalmente, isto passa a ocorrer de modo automadtico. Essas
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etapas permitem a leitura fluente e a utilizacdo de estratégias. O processo culmina com a
possibilidade de leitura altamente proficiente. Em cada uma dessas fases, um tipo de
conhecimento lingiiistico € necessario e a falta desse conhecimento especifico reduz a
motivacdo, os niveis de pritica e as expectativas do aprendiz. As dificuldades nado
superadas produzem comportamentos compensatorios, porém insuficientes para atingir a
compreensdo e a proficiéncia em leitura. Os autores afirmam que os adeptos da linguagem
total (whole language), freqiientemente exageram o papel das pistas visuais no
reconhecimento global das palavras, porém ndo € possivel aprender a ler apenas por pistas
visuais. A partir da segunda etapa, que exige a consciéncia fonémica e o conhecimento da
relacdo letra-som, podem-se identificar dificuldades na aprendizagem da leitura, as quais
deverdo ser trabalhadas para que o aprendiz retorne ao processo ndo-linear, porém
gradativo, de leitura com compreensdo. Instrumentos de diagndstico e atividades de
intervencdo adequadas poderdo ser adotados, sem que se rotule a crianca com dificuldade.
Por outro lado, ndo atentar para as possiveis dificuldades no percurso pode significar o
comprometimento de uma trajetoria que tem tudo para ser bem sucedida. Nesse sentido, um
dos recursos serd resgatar o ensino explicito de algumas habilidades bésicas da leitura, no
inicio do processo de escolarizagdo, sem que se perca de vista a funcdo social da leitura
nem a interagdo leitor/ texto/autor, que se estabelece no ato de ler (Soares, 2004).

Santos (1996) mostrou a relacdo entre consciéncia fonoldgica, consciéncia
metalingiiistica e aprendizagem inicial da leitura, ressaltando a possibilidade de ensino
intencional que se oriente para o desenvolvimento dessas habilidades, tendo em vista
facilitar o processo de alfabetizacao.

Stahl, Stahl e Mckenna (1999) propdem intervencdo em consciéncia fonoldgica e
ortografica para ajudar a aprendizagem da leitura inicial em criancas com dificuldades. A
mesma recomendacdo € feita pelos autores que elaboraram o National Reading Panel —
NRP (USA, 2000), com base numa revisdo de estudos desde a década de 60. O NRP
considera a alfabetizacdo como um processo complexo, para o qual ndo ha chave unica para
o sucesso. Desse modo, o ensino das habilidades basicas de decodificagdo e codificacdao
ndo assegura que as criangas aprenderdo a ler e a escrever. Devem ser ensinadas muitas

outras competéncias para esse objetivo ser atingido e grande parte do NRP é dedicada a
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compreensdo e a fluéncia em leitura, dentro do referencial tedrico adotado no presente
trabalho.

Terzi (1995) descreveu trés momentos significativos do que denominou processo de
constru¢do da leitura. No primeiro, os sujeitos iniciam o processo de constru¢do do
significado do texto, através das perguntas de suporte, colocadas pelo adulto. No segundo,
comeca a constru¢do individual de significado, com o apoio nas informacdes textuais €, no
terceiro, finalmente, ocorre o uso dos conhecimentos prévios como facilitadores da leitura.
Numa concepgao interativa de leitura, a apropriacdo do texto como objeto, caracteristica do
primeiro momento, deverd ser progressivamente substituido pela percepcao do autor, um
interlocutor distante que fala ao leitor por meio da escrita. A proficiéncia em leitura exige
ndo apenas uma habilidade individual de interpretagdo, como também uma atribuicido de
sentido de forma reflexiva, num processo que inclui o reconhecimento da autoria e a
interacdo do leitor com o autor, mediante o texto. Alguns dos fatores que contribuem para a
ultrapassagem da primeira fase s@o ler com um objetivo e perceber a macroestrutura do
texto, de acordo com o seu uso social (Ferreira & Dias 2002a, 2005; Solé, 1998; Spinillo &
Simdes, 2003, 2002; Terzi, 1995).

Relativamente ao aprendizado da leitura, Smith (1999) considera ser mais
importante focalizar o processo de sua compreensdao do que a énfase sobre “o que fazer
para melhorar o ensino” ou “qual é a melhor maneira de se ensinar a ler”. De fato, nenhum
método de ensino da leitura pode ser considerado um fracasso total e ndo existe método que
alcance sucesso com todas as criancas. Desta forma, se o professor compreender os
processos de aprendizagem, poderd tomar as decisdes adequadas sobre como deve agir com
alunos diferentes, em diferentes niveis e contextos. Goodman (1986/1997) compartilha da
mesma opinido e recomenda aos professores que planejem atividades de leitura relevantes,
com énfase no significado e no respeito aos conhecimentos que os alunos ja possuem,
assim como a sua autonomia.

Frost e Emery (1995) insistem que o armazenamento da informacdo fonoldégica
durante a leitura requer a representacdo da palavra escrita na memoria de trabalho. Quando
1sso ndo ocorre, pode haver déficit ou aplicacdes inexatas ou menor velocidade na evocacao
das regras fonologicas durante o processamento da leitura. Na verdade, vale a pena repetir

que os dois modos de processamento, o botton up € o top down sdo utilizados pelos leitores
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proficientes em diferentes situagdes, principalmente quando o texto € desconhecido ou
apresenta uma complexidade maior.

Pressley et al. (1995) descrevem o embate tedrico entre adeptos do whole language
philosophy x phonics approaches e o seu impacto sobre as praticas docentes nas escolas
americanas. Salientam que os estudos cientificos das duas ultimas décadas levaram a um
claro entendimento ndo s6 sobre as vantagens da instru¢do explicita das habilidades de
decodificacdo desde a pré-escola assim como emergiram ricas estratégias de ensino que
combinam as duas abordagens, tanto no ensino regular como na educacdo especial. Entre
essas praticas, eles mencionam o incentivo ao prazer de ler e escrever em contextos reais,
como, por exemplo, o jornal escolar. A constru¢do de um ambiente literdrio com salas de
leitura, quadros, mostras e exibi¢des multimidia, o apoio motivacional € o encorajamento a
auto-eficacia (“eu posso ler e escrever”) desenvolvem nas criangas a compreensdo sobre a
importancia da leitura e da escrita em suas vidas. Isto as incentiva a tornarem-se bons
leitores e escritores. Os autores consideram superada a disputa entre uma ou outra
abordagem de alfabetizacdo, visto que existem muitas alternativas e caminhos, coerentes
com a Psicologia Cognitiva e a Teoria do Processamento de Informagdo, conforme sera
mostrado mais adiante.

Graves (1999) comenta a pequena atencdo dedicada a leitura nos graus elementares
da educacdo, em contradi¢do com a importancia atribuida ao letramento em niveis que
somente poderdo ser atingidos ao longo da escolarizacdo elementar e secunddria. Dois
novos construtos, para ele, contribuirdo para modificar essa situagdo: ensinar para a
compreensdo e prover estrutura adequada a aprendizagem do estudante. Nesse sentido,
Gilabert et al. (2005) chamam a atencdo para a qualidade necessdria aos textos e aos
materiais de leitura; Alverman (2003), por outro lado, defende a utilizacdo de praticas
culturais da oralidade e das tecnologias da informagdo para fortalecer os conhecimentos
prévios, necessdrios a compreensdo da leitura, ou seja, identifica fatores sociais e
contextuais que podem “fazer a diferengca” numa “instru¢do exemplar” para o letramento.

Vale a pena ressaltar que o campo tedrico sobre a leitura é amplo, multidisciplinar e
abriga tendéncias diversas, com repercussio sobre a leitura inicial e seu desenvolvimento,
assim como na defini¢do dos objetivos de aprendizagem na escola, tendo como perspectiva

a formacgdo do leitor. A Psicologia Cognitiva e a Teoria do Processamento da Informacao
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apresentam contribui¢des valiosas para esclarecer aspectos importantes a respeito do ato de
ler para compreender. A compreensdo € inerente ao processo de ler: ndo se aprende a ler e,
depois, a compreender; aprende-se, ou ndo, a ler e a compreender (Solé, 1998).

Os objetivos do ensino e da aprendizagem em geral, assim como da leitura, se
situam, pois, além da memorizagdo. A instrugdo eficaz visa a generalizacdo, a aplicacdo, a
transferéncia dos novos conhecimentos, a capacidade de integrd-los aos conhecimentos

prévios, ou a reestruturacdo desses, quando necessdrio, modificando a prépria estrutura

cognitiva, que se torna capaz de aprendizagens sempre mais avancadas (Pozo, 2002).

Durante o trabalho de intervencdo, descrita no terceiro capitulo desta tese, foram
estimulados os processos ascendentes e descendentes de compreensdo (Kintsch, 1988,
1994), por meio de procedimentos destinados a dirigir o foco da atencao dos alunos para os
aspectos contextuais e mais globais do texto, assim como para elementos mais especificos e
pontuais. Os textos e as atividades foram selecionados de forma a despertarem o interesse
dos alunos. Uma grande preocupagao foi a de contextualizar a leitura por meio de situacdes

que facilitassem o seu relacionamento com vivéncias e experiéncias reais.

1.3. A utilizacio de estratégias cognitivas e metacognitivas e a compreensiao em leitura

Pressley et al. (1995) destacam a importancia dos estudos voltados para a cognicio
e o processamento da informacdo, particularmente o papel desempenhado pelas estratégias
de aprendizagem, como uma das maiores contribui¢cdes da Psicologia nas duas dltimas
décadas. Descrevem as estratégias como heuristicas, que auxiliam os aprendizes no
desenvolvimento de procedimentos internos, suporte para as operagdes cognitivas de ordem
mais elevada. As estratégias de aprendizagem sdo tteis no ensino regular, nos diferentes
dominios de conhecimento, assim como nas intervencdes de cardter remediativo.
Reconhecem, igualmente, a importancia dos conhecimentos prévios (n@o-visuais € nao-
estratégicos), da metacognicdo, do automonitoramento, assim como de crencgas
motivacionais apropriadas para que o estudante se perceba como capaz de controlar seu

pensamento, seu esforco e suas emogdes. A metacognicdo, segundo Guterman (2003),
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permite entender, apreender, construir significados, criar conhecimentos novos e resolver
problemas. E também crucial para ativar os schemata.

A utilizagdo de estratégias de aprendizagem cognitivas € metacognitivas fazem
parte dos processos de controle executivo, que podem ser intencionalmente utilizados para
regular a cogni¢do e contribuir para a maior eficicia do processamento, com reflexos
positivos sobre a aprendizagem (Boruchovitch, 1993, 1999; Butler, 1998; Collins, 1994;
Derry & Murphy, 1986; MacLeod, Butler & Syer, 1996; Pozo, 1995; Ribeiro, 2001, 2003;
Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006).

Conforme foi descrito em Pozo (2002), Boruchovitch (1993, 1999), ¢ definido em
Flavell et al. (1999), dois aspectos no funcionamento da metacognicdo deverdo ser
considerados. O primeiro deles € relativo ao conhecimento dos préprios processos
cognitivos (conhecimento sobre si mesmo, a respeito da tarefa e sobre o uso de estratégias
de aprendizagem); o segundo implica na regulacao e no controle do comportamento e inclui
o planejamento, o monitoramento, a avaliagdo e a regulacdo das préprias atividades de
aprendizagem. Grégoire (2000) e Scallon (2000) consideram a consciéncia metacognitiva
(metacognitive awaraness) como uma varidvel fundamental entre a aprendizagem e a
aplicacdo dos conteudos aprendidos. A consciéncia do conhecimento € a chave, quer do
controle da compreensdo, quer da transferéncia da aprendizagem de uma situa¢do para
outra. Portanto, a no¢do de metacogni¢do, ou saber “o que”, “quando” e “quanto” se sabe
ou ndo se sabe, pressupde autoconhecimento e auto-avaliacdo. Para Veenman, Van Hout-
Wolters e Afflerbach (2006) a metacogni¢do € um dos fatores preditivos mais poderosos de
sucesso escolar.

Diversos estudos e pesquisas t€ém constatado que os leitores proficientes utilizam
diferentes estratégias para compreender e interpretar textos, ao contrdrio de leitores que
apresentam dificuldades de compreensao (Brown 1992; Koli¢-Vehovec e BajSanski, 2007;
Mohamed, Chew & Kalabian, 2006; Pressley et al., 1995; Sternberg & Grigorenko, 2003).
Miller (1985) destaca a importancia do monitoramento da propria compreensdo durante a
leitura.

Sternberg e Grigorenko (2003) consideram que a leitura com estratégias € a
primeira etapa da aprendizagem a ir além do reconhecimento da palavra individual. Uma

7z

das primeiras estratégias metacognitivas a ser desenvolvida pelas criangas é a que lhes
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permite ajustar a velocidade da leitura a dificuldade do texto. A falta de uso dessa estratégia
faz com que o estudante leia, por exemplo, um texto de matemdtica como se lesse um
conto, e isto é desastroso para a compreensdo. Infelizmente, segundo os autores, esse
problema se verifica mesmo entre alunos de cursos universitdrios. Entre outras estratégias
importantes, eles mencionam a regulacdo da leitura aos propdsitos a serem atingidos, a
utilizac@o dos conhecimentos prévios e o uso do contexto para encontrar pistas temporais e
espaciais, entre outras. Sdo trés os processos mentais superiores utilizados pelos leitores
estratégicos: a codificacdo, a combinacdo e a comparagao seletivas. Nao se tornar um leitor
estratégico no momento certo pode significar dificuldades em compreender.

McCormick et al. (1989) atribuem igual importincia as estratégias de
aprendizagem cognitivas, metacognitivas e afetivo-motivacionais. Estas se referem a
eliminacdo de sentimentos desagraddveis. Mediante a reflexdo metacognitiva e a auto-
regulacdo, assim como o uso de boas estratégias de aprendizagem, o aprendiz controla e
regula suas atividades, indo além do processo de aquisi¢cdo do conhecimento. Desse modo,
pode responsabilizar-se por suas aprendizagens e até mesmo pelas proprias agdes de
regulacdo, que pressupdem autonomia e aprender a aprender. Trata-se da aprendizagem
auto-regulada, descrita por Boruchovitch, (2004), Barnett (1997), Butler (1998), Figueira
(1997) e Gomes (2002, 2004), importante nas diferentes dreas do conhecimento.

Numa aproximagdo do crescente corpus de pesquisa sobre self-regulated learning -
aprendizagem auto-regulada — a proposta de Hacker (1998) € a utilizacdo da expressdo self-
regulated comprehension, compreensdo auto-regulada, que envolve a monitoracdo e o
controle, pelo sujeito, do processo de compreensdao da leitura. Hacker (1998) descreve o
processo da compreensdo automonitorada, segundo o qual, no nivel cognitivo, o leitor
constr6i uma representacdo interna, a partir da materialidade do texto a ser lido e do
contexto exterior.

O processo de compreensdo ocorre a partir do conhecimento de mundo do leitor,
das suas estratégias de leitura, dos seus padroes de avaliacdo e através do confronto entre o
modelo externo e interno do texto. Compartilhando a mesma opinido, McLain (1993)
compara a visdo tradicional, a respeito da leitura, concebida como um dominio isolado de
habilidades, e a atual visdo de que ler é um processo integrado de compreensdo e

metacognicdo. Dessa forma, o leitor monitora e julga o processo de leitura de modo
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continuo, avaliando a compreensdo quanto a consisténcia, a compatibilidade e a
completude; percebe quando hd falhas na compreensao e utiliza estratégias metacognitivas
para a auto-regulacdo. O conhecimento prévio de um leitor, assim como a consciéncia deste
conhecimento, determinard o nivel de compreensao, o desempenho e a realizacao.

Brown (1992) e Jacobs e Paris (1987) também ressaltam a importancia dos
conhecimentos prévios sobre as metas, as tarefas e as estratégias de leitura dos estudantes,
que podem influenciar no modo como planejam e monitoram a prépria leitura.
Essencialmente ativo, o leitor auto-regulado ndo descobre o sentido do texto: o sentido do
texto € construido por ele de acordo com a sua visdo de mundo e o contexto sociocultural.

Por meio da leitura auto-regulada, dos conhecimentos prévios e das diferentes
experiéncias de ler textos de diversos géneros, forma-se uma rede de sentidos e desenvolve-
se uma rede mental de interconexdes. Este processo influencia as interpretacdes do que ja
foi lido e a interpretagdo do corrente texto. O leitor auto-regulado preocupa-se ndo apenas
em avaliar o texto de acordo com a perspectiva do autor, como também em buscar sentidos
no texto, avaliando-o de multiplas perspectivas. Ter competéncia em leitura significa
possuir conhecimentos nao estratégicos, um repertério de procedimentos estratégicos, saber
gerenciar de forma adequada a sua utilizacdo e aplicd-los de modo flexivel, em cada
situacdo - antes, durante e depois da leitura, com uma intencionalidade (Kleiman, 2002;
Lopes, 1997; McKown, B. A. & Barnett, 2007; Solé, 1998; Vaz, 1998).

A leitura pode apresentar um cardter quantitativo ou qualitativo, dependendo das
necessidades e dos interesses daquele que 1€, isto €, quando se pretende uma percepcao
completa e formal do contetido, ou se busca apenas captar a idéia comunicativa que o autor
transmite. Nesse caso, a leitura ocorre de forma seletiva e ndo integral. A leitura
informativa, por exemplo, necessita de localizacdo, identificacdo e valoriza¢do de indicios
textuais. A leitura formativa, cujo objetivo € assimilar os conteddos desconhecidos,
subjacentes ao texto, supde trés tipos de ag¢do — superficial, seletiva ou profunda,
dependentes do grau de profundidade que se queira imprimir a dindmica comunicativa
presente no texto (Diaz, 1998).

Segundo Brown (1992), o uso de estratégias €, pois, uma atividade consciente e
observavel. Para ler estrategicamente, o leitor precisa conhecer o problema — obstdculos a

compreensao — € 0s recursos para resolvé-lo — estratégias de leitura, como e quando utiliza-
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las. Acdes espontaneas e inconscientes durante a leitura ndo constituem estratégias, cuja
utilizag@o pertence ao dominio da metacognicdo, ou seja, do sistema de controle executivo
do processamento da leitura. Bauman et al. (1996) afirmam que as habilidades de monitorar
a compreensdo distinguem os leitores proficientes dos menos proficientes e indicam a
eficdcia da estratégia de pensar em voz alta para monitorar a compreensdo. Koli¢-Vehovec
e BajSanski (2007) consideram que conhecer estratégias ndo € suficiente para a leitura
estratégica. Os leitores deverdo saber como usd-las e fazer uso efetivo delas. Os autores
encontraram correlag@o entre a percepcao do uso das estratégias de leitura e a compreensao,
sendo que esta compreensao monitorada pode ser incrementada ao longo da escolaridade
elementar e média.

Pressley et al. (1995), numa revisdo da literatura, sintetizam os componentes do
“bom processamento da informagdo” e da auto-regulacdo. Em primeiro lugar, o uso de
estratégias para solucionar os desafios cognitivos; em seguida, utilizar estratégias para
promover e regular as de nivel mais elevado, entre as quais direcionar a atencdo para a
tarefa, monitorar o desempenho, estabelecer relacdes entre a tarefa atual e outras. Essas
estratégias de nivel mais elevado, que envolvem o conhecimento metacognitivo, permitem
a tomada de decisOes a respeito de quando e como utiliza-las. As estratégias ndo sao
empregadas isoladamente, mas se integram, para alcancar os complexos objetivos
cognitivos nos diversos dominios do conhecimento. As estratégias motivacionais para
regular as emocgdes e controlar a ansiedade, assim como os estilos cognitivos mais
reflexivos, sao também importantes.

McCormick et al. (1989) afirmam que essa visdo otimista acerca das possibilidades
da aprendizagem se deve a uma similaridade entre os diferentes modelos explicativos do
processamento cognitivo. A despeito das diferencas entre eles, todos explicam o
pensamento mais em termos de processo do que em funcdo de varidveis estruturais da
inteligéncia. Nesse caso, a intervengdo € possivel, porque o processo € suscetivel de ser
afetado favoravelmente em determinadas condicdes instrucionais. Com essa mesma
conviccdo, Solé (1998, 2003) propde a instrucio de estratégias destinadas ao
desenvolvimento da compreensdo leitora e a utilizacdo do que foi lido para multiplas

finalidades. Sternberg e Grigorenko (2003), entre outros autores, confirmam que suas
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pesquisas se t€ém voltado, em parte, para a implementagdo de programas direcionados ao
ensino da leitura, com estratégias para criancas do Ensino fundamental.

Boruchovitch (1999, 2001a, 2004), Brown (1992), Fernandes, Alves e Meirelles
(2006), Gargallo Lopes e Puig Moratal (1997), Pozo (1998), Souvignier e Mokhlesgerami
(2006), entre muitos outros autores, concordam que as estratégias sdo procedimentos,
capacidades, atitudes ou processos mentais que se desenvolvem com o exercicio. Podem
ser aprendidas; pressupdem uma orientagdo finalistica para um objetivo ou meta
identificdvel e, portanto, podem ser ensinadas. Pressley ef al. (1995) acrescentam que a
aprendizagem do uso de estratégias ndo consiste numa seqiiéncia mecanica, mas numa
constru¢cdo e numa execucdo flexiveis de processos necessdrios para a condugdo efetiva de
importantes tarefas académicas.

Mais adiante, serdo descritas pesquisas sobre a eficdcia das estratégias de
aprendizagem para promover a compreensdo leitora. Serdo também apresentados alguns
modelos e programas de intervencdo que incluem a utilizacdo de estratégias,
particularmente voltadas para a compreensdo leitora. Antes, porém, serdo considerados
outros aspectos importantes para a aprendizagem e a compreensdo auto-reguladas em
leitura.

Numa concep¢do multidimensional, portanto, de aprendizagem auto-regulada, os
fatores cognitivos, metacognitivos, afetivos, sociais e contextuais atuam de modo
integrado; atribui-se ao professor a tarefa de ensinar e ensinar a aprender. Ao aluno, cabem
a auto-regulacio e o desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender.

Segundo Vaz (1998), a aprendizagem de estratégias de leitura ndo deve ser
entendida como uma aquisi¢do isolada da esfera mais global da atuacdo do aluno. O
objetivo de melhorar a compreensdo da leitura é mais restrito do que o de aumentar a
capacidade do aluno de gerenciar o processo da aprendizagem de forma autdnoma, ajustada
e empenhada. Ensinar a compreender pressupde, portanto, uma ampla intervencdo, que
englobe as multiplas e diversificadas esferas de competéncia do sujeito, desenvolvendo
simultaneamente a cogni¢cdo, a metacognicdo e a predisposicdo. Short e Weissberg-
Benchell (1989) reforcam essa idéia e a denominam “triplice alianga para a aprendizagem”,
isto €, a coordenagcdo das habilidades cognitivas e metacognitivas com os estilos

motivacionais (competitivo, cooperativo, envolvimento com a aprendizagem). Os autores
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distinguem trés fatores importantes para o sucesso dessa combinagdo: idade, tempo
destinado a tarefa e contexto social.

Um processo de ensino e de aprendizagem eficaz deve passar do conhecimento a
acdo e esse “fazer-de-fato” € um processo claramente dependente de fatores cognitivo-
motivacionais. Na ultima etapa do aprender, espera-se que os procedimentos estratégicos se
transformem em habito, isto €, em atuagdo natural e sedimentada. Para isso, € preciso que o
aprendiz / leitor esteja disposto a alterar rotinas e adotar novas formas de atuagdo, desde
que sejam percebidas como importantes, apropriadas, dteis. Na verdade, a tendéncia dos
estudantes € ndo darem valor as estratégias recém-aprendidas e as consideram
desnecessdrias. Um dos cuidados fundamentais do professor deve ser, pois, o de
demonstrar-lhes a sua importancia, com o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva.
Compreender o porqué do seu uso, a sua relagdo com as formas de pensamento e de
resolucdo de problemas, requeridos no cotidiano extra-escolar, pode ser um fator que leve
0s sujeitos a se sentirem mais capazes e a demonstrarem, na pratica, um desempenho
superior (Pressley et al., 1995; Vaz, 1998).

No dizer de Pozo (1995) a aprendizagem explicita requer esforco deliberado, ou seja,
desejo de “mover-se para”... Aprender pode ser algo dificil, implica em dispéndio de tempo,
dinheiro, energia, auto-estima. Tudo isso requer motivos fortes o suficiente para vencer a
inércia do ndo aprender. Na aprendizagem escolar obrigatdria, os professores atribuem o
fracasso 2 falta de motivacdo. E preciso aumentar a forca e a direcio do movimento para a
mudanca, ou seja, motivar ¢ mudar as prioridades de alguém, gerar motivos que ainda ndo
existem. Diaz (1998) reconhece que a compreensdo da leitura responde a um plano
estratégico que vence barreiras através do esfor¢co e da intencionalidade. Rentabilidade,
otimizacdo e seguranca sdo as chaves que fundamentam adequadamente a planificacdo
estratégica de qualquer atividade com a crianca.

Existem vantagens na motivacio pela propria atividade aprendida: gostar de ler, saber
uma lingua estrangeira, jogar futebol, controlar as proprias emog¢des ou compreender melhor
outras pessoas. Quando a orientagdo motivacional € intrinseca e a meta € o aprender, os efeitos
e os resultados da aprendizagem sdo, também, mais consistentes e duradouros, ao contrdrio das
situacdes em que se pretende obter algo em troca da aprendizagem (Bzuneck, 2001). Por outro

lado, as diferencas individuais e os estilos motivacionais sdo diversos e, na mesma pessoa, sao
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dependentes do contexto e da situacdo. Os sistemas motivacionais extrinsecos parecem estar
mais presentes nas aprendizagens associativas, a0 passo que, nas aprendizagens construtivas,
predominam os motivos intrinsecos (Pozo, 1995).

Guthrie et al. (1996, 2000) acreditam na relacdo entre o interesse intrinseco pelo que se
aprende e a percep¢do de que se tem autonomia na determinacdo das prOprias metas de
aprendizagem e nos meios para alcangd-las; no apoio motivacional do professor para o
engajamento e o compromisso. Ainda que a motivacio inicial seja extrinseca, ¢ importante a
interiorizagdo, pelo aluno, dos objetivos da ag@o para atribuir a si mesmo motivos que,
inicialmente, sdo percebidos como vindos de fora. Isso € gerar a motivacao intrinseca.

A motivacdo pressupde ndo apenas despender um esfor¢o inicial, mas manter a
atividade, apesar do desgaste, até atingir as metas. Para isso, s3o necessdrias algumas condi¢oes
de aprendizagem, e arranjos instrucionais podem favorecer a persisténcia, permitindo escolhas,
aprendizagem colaborativa, pratica contextualizada, recurso as tecnologias, entre outros.

Nao bastam os motivos e os desejos iniciais. A manutencdo do esfor¢co depende
também do éxito, ou seja, ela é produzida pelo valor atribuido ao motivo (resultado almejado),
pela expectativa de alcanga-lo e pelo hédbito adquirido em consegui-lo. De acordo com Neves e
Boruchovitch (2004), o efeito da expectativa sobre a motivacdo para aprender depende de
como o aprendiz interpreta seus sucessos ou fracassos. Esclarecem que nao € a causa real que
importa, mas as crencas, isto €, os pensamentos e as atribui¢cdes de causalidade, construidas
pelo aprendiz - crengas e teorias implicitas. Autopercepgdes - autoconceito, auto-estima - e
autocrencas, assim como as atribuicdes de causalidade pouco adaptadas, afetam a
aprendizagem da leitura, a utiliza¢do de estratégias, o processo de auto-regulacdo da leitura
e induzem a limitacdo do esfor¢o para aprender (Eaton & Dembo, 1996; Jakubowski &
Dembo, 2002; Jarveld & Salovaara, 2004; Lopes da Silva & S4, 1997).

Mais uma vez, o modelo da “triplice alianca” se evidencia, o que justifica a
inclusdo, na classificacdo das estratégias de aprendizagem, das estratégias afetivo-
motivacionais relacionadas a eliminacdo de sentimentos desagraddveis, ndo condizentes
com a aprendizagem auto-regulada; o estabelecimento e a manutencdo da motivacdo, o
controle da ansiedade, por meio de técnicas de relaxamento e visualiza¢do, por exemplo, e

também dos processos motivacionais (Diaz, 1998).
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Diversos estudos descrevem, em detalhes, as possiveis relacdes existentes entre a
motivacdo e a compreensdo da leitura. Guthrie et al. (1996) estudaram a superioridade da
motivacdo intrinseca sobre a compreensdo, o engajamento € O cOmMpromisso com a
aprendizagem; Eaton e Dembo (1996) comprovaram a relagdo entre as crengas
motivacionais a respeito do seu proprio desempenho, o sentimento de auto-eficdcia e o
nivel de realizagdo. Shawaker e Dembo (1996) ressaltaram o impacto positivo do trabalho
com o sentimento de auto-eficdcia dos estudantes, concomitante ao ensino de estratégias. A
reciproca também € verdadeira, isto é, o ensino de estratégias e a conseqiiente melhoria na
compreensio em leitura aumentaram o sentimento de auto-eficicia dos estudantes (Dembo,
2000; Schunck & Rice, 1992).

No Brasil, também existem diversos estudos sobre motivacdo, consistentes com o
referencial tedrico adotado no presente trabalho. Boruchovitch e Bzuneck (2001), Costa e
Boruchovitch (2006) apresentam estudos que descrevem relacOes entre o autoconceito
positivo, a auto-estima e o sentimento de auto-eficidcia dos alunos e a motivagdo para a
aprendizagem. No dizer de Machado (2007), as pessoas sdo proativas, capazes de antecipar
resultados, organizar e regular suas vidas. Desse modo, a auto-satisfacdo antecipada para
realizagdes pessoais opera como um motivador positivo e o descontentamento com a
performance deficiente funcionam como um motivador negativo. Quanto mais
descontentes as pessoas estiverem com realiza¢des abaixo do padrdo, mais elas aumentardao
seus esforcos. Por outro lado, a influéncia combinada de metas desafiadoras com o
feedback de performance aumenta a motivacdo substancialmente. Martini e Boruchovitch
(2001), entre outros autores, descrevem as orientacdes motivacionais, que produzem efeitos
diferentes nas metas de realizag¢do, na atribuicao causal relativamente ao €xito ou insucesso
e na realimentacao do ciclo motivacional.

Pesquisadores explicam também as a¢des docentes favordveis ao desenvolvimento
da motivagao intrinseca, da meta aprender, das atribuicdes de causalidade, que contribuem
para a manuten¢do do esfor¢o e da persisténcia do aluno (Guimardes, 2001; Guimaraes,
Bzuneck & Boruchovitch, 2003; Guimaraes & Boruchovitch, 2004).

Alguns dos mencionados estudos tedricos e investigativos realizados representam
alternativas para as atividades psicoeducacionais, no sentido de permitirem maior

conhecimento dos fatores motivacionais relacionados ao desempenho e abrindo
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perspectivas para intervengdes mais eficazes de atuacdo (Bzuneck, 1999; Boruchovich,
1994, 2001b, 2001c, 2001d, 2006a).

Cumpre notar que embora ndo descritos em detalhes aqui, esses estudos foram
relevantes no sentido de inspirar as praticas de apoio motivacional oferecidas aos
participantes da presente investigacdo. Desta forma, Bzuneck, (1999), Boruchovich, (1994,
2001b, 2001c, 2001d, 2006a), Boruchovitch e Bzuneck (2001), Costa e Boruchovitch
(2006), Dembo (2000), Guimardes (2001), Guthrie et al. (1996, 1998, 2000, 2004),
Machado (2007), Martini ¢ Boruchovitch (2001), Shawaker e Dembo (1996), Schunck e
Rice, (1992) inspiraram procedimentos de intervencdo utilizados na presente tese com a
preocupacgdo de promover o fortalecimento de autopercepgdes e autocrengas positivas.

Do mesmo modo, os estudos a respeito da importancia da utilizacdo de estratégias
cognitivas e metacognitivas de aprendizagem, para o desenvolvimento da auto-regulacdo,
tém grande relevancia para a compreensdo do modelo de compreensdo auto-regulada em
leitura, adotada na pesquisa de intervencao, relatada no terceiro capitulo.

O ensino das estratégias cognitivas, metacognitivas e afetivo-emocionais nao é
postura incompativel com a vis@o de um leitor/aluno ativo que constréi e reconstréi o seu
conhecimento e que é capaz de utilizd-lo de forma autbnoma. Como se verd no proximo
capitulo, trata-se de reconhecer que, embora o aluno seja o protagonista, o papel do
professor € relevante e merece destaque. A atuacdo docente pode ser descrita por meio de
inimeras metéaforas, entre as quais a de guia, de “andaime”, segundo a qual o professor
garante o elo entre os objetivos perseguidos pelo aluno e as constru¢des socialmente
construidas e veiculadas na escola. Para exercer esse papel, o professor, ao propor uma
situacdo educativa, deverd mobilizar os recursos internos do aprendiz, para que ele
reconheca os desafios e a estrutura geral da situagdo e assuma a responsabilidade do préprio
desenvolvimento, até adquirir a autonomia necessdria para aplicar o que foi aprendido (Coll
et al., 2000).

Existem muitos estudos sobre a aprendizagem da leitura e o desenvolvimento da
compreensdo leitora na literatura nacional. Antes de descrever os procedimentos de
intervencdo, adotados na investigagdo que estd relatada no préoximo capitulo, serdo
apresentadas pesquisas voltados para questdes relacionadas a compreensdo e ao ensino da

leitura na escola. No Brasil, alguns deles, mais recentemente, tém incorporado achados dos
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estudos da Psicologia Cognitiva e da Teoria do Processamento da Informacdo. Serdo
fornecidos maiores detalhes de estudos e pesquisas que tém afinidade com os objetivos, o
conteudo e o referencial tedrico, assim como com as caracteristicas dos participantes do

presente estudo.

1.4. Relato de algumas pesquisas sobre leitura

Terzi (1995) realizou um estudo etnogréfico e longitudinal com trés criangas das
classes populares na periferia de Campinas, adotando o modelo estratégico de compreensao
do discurso de Van Dijk e Kintsch (1983). O texto foi considerado como objeto do discurso
e a linguagem, como principio unificador, o que € essencial para o desenvolvimento da
leitura. A autora observou que as condi¢des desfavordveis da alfabetizacdo inicial, muitas
vezes, ocasionam uma ruptura do processo, anteriormente iniciado, de construcdo do
sentido. A énfase na decodificagdo como um fim em si mesmo e na forma mais que no
significado, os exercicios mecanicos sobre o texto e a desvinculagdo do oral e do escrito
criam um padrdo escolar de atividades de leitura que, para muitas criangas, € um fator de
limitagdo de suas potencialidades. A interven¢do, baseada na interagdo da crianga com o
texto, facilitou a retomada da comunicacao.

Rego e Buarque (1997) pesquisaram as relacdes entre o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e o dominio do sistema de escrita alfabética em 46 criangas
brasileiras, de classe-média baixa. A avaliacdo dessas criancas nas duas primeiras séries do
Ensino Fundamental mostrou a relagdo facilitadora entre a consciéncia sintitica e a
aquisicao de regras ortograficas; entre a consciéncia fonologica e a aquisicdo de regras de
contexto grafofonica, importante para a fluéncia e a compreensao leitora.

Branddo e Spinillo (1998, 2001) investigaram a producdo e a compreensdo de
criangas de pré-escola, mediante atividades orais. Consideram o processo de compreensao
de textos como uma atividade de solucdo de problemas. Em 1998, estudaram 40
participantes de pré-escola, em Pernambuco, com idades entre quatro a seis anos, os quais
foram submetidos a um teste de memoria verbal e a questdes literais e inferenciais,
destinadas a avaliar a compreensdo. No segundo estudo, em 2001, foram avaliadas 60

criangas de quatro a oito anos. Foi dado um tema, para que elas elaborassem oralmente uma
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narracdo, e a compreensao foi avaliada por meio da reproducdo de uma histéria ouvida de
uma gravacdo. A categorizacdo da producdo oral levou em conta a estrutura lingiiistica
textual, a organizacdo da cadeia narrativa e o estabelecimento de relacdes dentro do texto;
na reproducdo, consideraram-se, simultaneamente, os aspectos relativos a producdo
(estrutura, cadeia narrativa, estabelecimento de relacdes dentro do texto) e a relagdo da
reproducdo com o texto original quanto a fidelidade das idéias nele contidas. Os resultados
foram examinados em uma perspectiva de desenvolvimento, explorando-se as relagdes
entre producdo e compreensdo de textos. Nos dois estudos, o fator idade revelou-se como
determinante do desempenho. No segundo estudo, a andlise estatistica ndo demonstrou
correlag@o positiva no desempenho das duas tarefas, seja individualmente, seja na amostra
geral.

Barrera e Maluf (2003) desenvolveram um estudo com o objetivo de investigar a
influéncia da consciéncia fonoldgica, lexical e sintdtica sobre a aquisi¢do da linguagem
escrita. A hipdtese era a de que as criangas com niveis mais elevados de consciéncia
metalingiiistica apresentariam desempenho superior na aprendizagem da leitura e da escrita.
Foram participantes da pesquisa 65 alunos da primeira série do Ensino Fundamental de
uma escola publica de Sdo Paulo, sendo avaliados relativamente aos niveis de consciéncia
metalingiiistica, no inicio do ano escolar. Foram também utilizadas provas para avaliar os
niveis de leitura e escrita no inicio e no final do ano letivo. A andlise estatistica mostrou
correlagdes positivas e significativas entre os niveis iniciais de consciéncia fonoldgica e
sintdtica e o desempenho final das criancas em leitura e escrita. Houve correlacao positiva
entre a consciéncia lexical e o resultado final em leitura. As autoras sugerem a importancia
de se favorecer o desenvolvimento da consciéncia metalingiiistica nas séries escolares
iniciais.

Salles e Parente (2004a) realizaram um estudo com o objetivo de analisar a
compreensdo de leitura textual de alunos de segunda e terceira séries. Participaram 76
criangas, com média de idade de 8,1 anos. Apds a leitura da histéria pela crianga, pedia-se
que ela a recontasse e, posteriormente, respondesse a questdes. O referencial de andlise dos
recontos foi o Modelo de Compreensdao Textual de Kintsch e van Dijk (1983) e Kintsch
(1988; 1994). A andlise dos resultados mostrou que os relatos tinham como foco, em

média, 21,07% da estrutura proposicional da histéria, sendo mais freqiiente o relato de
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macroproposi¢des. Os alunos da terceira série mostraram desempenho superior aos da
segunda série no relato de microproposi¢cdes menos relevantes do texto, assim como nas
respostas a questdes pontuais sobre a historia. A andlise estatistica mostrou uma correlagdo
significativa entre a idade e o reconto da macroestrutura textual. Os resultados sugerem
que, durante os primeiros anos de escolarizag¢do, ocorreu uma melhora da memorizagdo de
detalhes, enquanto a reten¢do das idéias essenciais foi influenciada pelas variacdes de idade
das criancgas.

Boruchovitch (2001a) categorizou as estratégias de aprendizagem espontaneas, que
foram citadas por estudantes do Ensino Fundamental, no que diz respeito ao processo de
compreensdo, durante a leitura. Foi utilizada a entrevista Self-regulated learning strutured
interview, de Zimerman e Martinez-Pons (1986), traduzida e adaptada (Boruchovitch,
1995). A andlise das respostas de 110 alunos de terceira, quinta e sétima séries de uma
escola municipal de Campinas a questdes abertas, relativas a compreensdo da leitura,
permitiu identificar hébitos de estudo dos alunos, a utilizagdo — ou ndo — de estratégias de
aprendizagem, a manifestacdo da consciéncia metacognitiva, entre outros. Destaca-se o fato
de 80% dos entrevistados mencionarem que, muitas vezes, léem e ndo compreendem o que
estdo lendo e de 92% relatarem perceber quando isso acontece. Entre as estratégias de
aprendizagem utilizadas para buscar a compreensdo, mencionadas, figuram principalmente
a procura por apoio social e a “re-leitura” (reler). A utilizagdo dessas estratégias foi mais
freqiientemente mencionada por alunos ndo repetentes do que por repetentes, entre os quais
70% relataram tentar resolver sozinhos os problemas de ndo compreensao.

Gomes (2002), Gomes e Boruchovitch (2005), Boruchovitch et al. (2006), e
Boruchovitch (2006b) relatam estudos que envolvem a utilizacdo de estratégias de
aprendizagem e a compreensdo auto-regulada em leitura. O primeiro estudo (Gomes, 2002)
teve como objetivo a adaptacdo de um jogo, o “Bingo Melhor Estudante” (BME), para
avaliar a percepcao dos estudantes acerca da utilizacdo de estratégias de aprendizagem:;
para verificar a existéncia de relagdes entre a compreensdo da leitura e a utilizacdo de
estratégias cognitivas e metacognitivas; para explorar as relagdes entre a utilizacio, pelos
estudantes, desses recursos cognitivos e metacognitivos e o desempenho num jogo. A
compreensao da leitura foi avaliada em sessdo coletiva, por meio da leitura de um texto e o

respectivo Teste Cloze (Alliende et al. 1994). Para avaliar a utilizacdo de estratégias de
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aprendizagem, foi aplicada, em pequenos grupos, a primeira versio da Escala de
Estratégias de Aprendizagem para Alunos do Ensino Fundamental (EAEF) de
Boruchovitch e Santos (2001). E constituida por 40 itens, propostos em forma de escala
likert, com trés alternativas e uma questdo aberta, cujo objetivo € investigar se o aluno usa
mais alguma estratégia ndo contemplada nos itens apresentados. O jogo “Bingo Melhor
Estudante” foi adaptado, aplicado e analisado, para se verificar o seu potencial avaliativo
das percepcodes, pelos alunos, das caracteristicas de um bom estudante.

Gomes e Boruchovitch (2005) descrevem o processo de adaptacdo e aplicagdo do
BME desde a elaboragdo desse instrumento psicopedagdgico, a coleta dos dados, a anélise
qualitativa e quantitativa. A sua adaptacdo ocorreu em trés etapas: a elaboracdo, o estudo
exploratorio e a aplicagdo numa turma de 29 alunos de quarta série do Ensino Fundamental,
de uma Escola Municipal em Jundiai. A andlise qualitativa do jogo foi realizada por meio
da categorizacdo das respostas as questdes do Formuldrio de Avaliagdo da Metacognic@o no
jogo “Bingo Melhor Estudante” (Gomes & Boruchovitch, 2001). Os resultados indicaram
que os alunos gostaram da atividade. Os participantes também reconheceram os beneficios
do jogo, util para a avaliacdo das percep¢des das caracteristicas de um bom estudante.
CorrelacOes significativas foram encontradas entre o desempenho no jogo, na escala de
estratégias e no Cloze.

Boruchovitch et al. (2006) relatam os passos relativos a construgdo da escala EAEF
para avaliar as estratégias de aprendizagem de alunos do Ensino Fundamental e apresentam
o estudo preliminar de suas propriedades psicométricas. Os primeiros estudos, visando
conhecer as estratégias de aprendizagem utilizadas por estudantes do Ensino Fundamental
foram baseados em instrumentos traduzidos e adaptados da literatura estrangeira.
Inicialmente, foi aplicada uma entrevista com 17 questdes abertas e alguns itens fechados,
com respostas do tipo “sim” e “ndo”. A partir das andlises cuidadosas, nos aspectos
qualitativos e quantitativos, foi elaborada a versdo infantil inicial (Boruchovitch & Santos,
2001). Esta versao foi utilizada por Gomes (2002) e Cruvinel (2003). Depois da aplicacio
do instrumento em amostras mais abrangentes e com o objetivo de investigar as
propriedades psicométricas da escala, em termos de validade e precisdo, recorreu-se aos
métodos da andlise fatorial exploratoria, a Correlacio Bivariada de Pearson e as estatisticas

descritivas. Foram, entdo, excluidos alguns itens, considerados menos precisos. Os 20 itens

68



finais, ao se agruparem em trés fatores, revelam congruéncia da escala com os construtos
tedricos que ela se propde a medir. Assim, cada item representa a presenca ou a auséncia
das principais estratégias de aprendizagem cognitivas (ensaio, elaboracdo e organizagdo) e
metacognitivas, existentes na literatura (planejamento, monitoramento e regulacdo dos
processos cognitivos, afetivos e motivacionais). A escala de estratégias de aprendizagem
para alunos do Ensino Fundamental representa uma primeira tentativa de se medir o
construto “estratégias de aprendizagem” por meio de um instrumento nacional.

Joly (2006) desenvolveu uma pesquisa, cujo objetivo foi o de verificar evidéncias de
validade e precisdo de uma escala de estratégias, a Escala de Estratégias Metacognitivas de
Leitura, nivel fundamental I, de sua autoria, destinada a fase inicial de escolarizacdo. O
instrumento tem por objetivo avaliar o tipo e a freqiiéncia das estratégias metacognitivas
que estudantes utilizam, antes, durante e apds a leitura de textos informativos. E constituido
por 17 afirmacdes. A escala, do tipo likert, com trés pontos (“nunca”: nenhum ponto;
“algumas vezes”: um ponto; “sempre”: dois pontos), estd dividida em trés categorias, que
apontam os trés fatores relacionados as estratégias: metacognitivas globais — utilizadas para
andlise geral do texto; metacognitivas de suporte a leitura: funcional ou de apoio-, que
envolve o uso de materiais de referéncias e/ou anotagdes e estratégias metacognitivas de
solucdo de problemas — usadas frente a dificuldades especificas de compreensao.

Participaram da pesquisa 1.259 estudantes, com idade entre sete e 14 anos, que
freqiientavam regularmente turmas da segunda a quarta série do Ensino Fundamental.
Desses alunos, 39,80% pertenciam a escola particular e 61,20% a escolas publicas, sendo
51,00% do sexo masculino. Apds a aplicagdo coletiva do instrumento “Escala de
Estratégias de Leitura” — nivel fundamental I, a andlise fatorial indicou a presencga de trés
fatores — estratégias globais de solucdo de problemas e de apoio — que explicam 42,12% da
variabilidade da escala. Quatro itens foram descartados, por possuirem carga fatorial abaixo
de 0,30, e a nova versdo da escala consta de 13 itens. A ANOVA indicou diferenca muito
significativa na utilizacdo das estratégias de leitura por série e o Teste ‘¢’, de Student, para
amostras independentes, revelou efeito do género para a freqii€ncia total de uso da escala
de estratégias de leitura, sendo essas as evidéncias de validade de critério. Os resultados
indicaram que a escala pode ser considerada fidedigna ([1= 0,73). Foi verificado o efeito do

fator género. As meninas obtiveram média mais elevada, no uso global das estratégias, do
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que os meninos (p= 0.000). A autora aponta a necessidade de se investigar, em estudos
futuros, a relacdo da escala com o desempenho escolar, assim como suas relagdes com
instrumentos que avaliam outros aspectos da proficiéncia em leitura.

Carvalho (2006) descreve um estudo com 451 criangas (46,3% do sexo feminino),
matriculadas na segunda, na terceira e na quarta séries do Ensino Fundamental de seis
escolas do interior do Estado de Sdo Paulo (quatro publicas e duas escolas particulares). O
objetivo foi avaliar o tipo de estratégias metacognitivas que os alunos utilizam antes,
durante e apds a leitura de textos literdrios infantis. Foi aplicada a “Escala de Estratégias
Metacognitivas de Leitura” (EMeL — F1, de Joly, 2006). O instrumento é formado por 13
afirmacdes do tipo likert, divididas em trés categorias, que apontam trés fatores
relacionados as estratégias: a) de apoio a leitura; b) utilizadas para resolver problemas de
compreensao; ¢) importantes para a andlise global do texto. Os resultados evidenciaram que
o uso de estratégias € mais elevado nos niveis mais altos de escolarizagdo, relativamente a
amostra pesquisada, e que a média de utilizacdo € de 50% das estratégias apresentadas.
Foram também encontradas diferencas significativas entre géneros para os fatores suporte e
solucdo de problemas nas terceiras e quartas séries, com as meninas revelando uso mais
freqliente de estratégias metacognitivas que 0S meninos, nas categorias anteriormente
mencionadas. Nas terceiras séries, as meninas relataram maior nimero de estratégias apds a
leitura, comparativamente aos meninos. A autora aponta para a necessidade de, a partir de
estudos de diagnéstico, serem realizados programas de intervengdo adequados.

Santos (2004) desenvolveu um estudo com 24 alunos de quinta série (45,8% do
género masculino e 54,2% do género feminino), com o objetivo de avaliar a eficdcia da
Técnica Cloze na avaliagdo e no desenvolvimento da compreensdo leitora. A média da
idade foi de 11,8 anos. A intervencdo constou de oito sessdes durante dois meses.
Inicialmente, houve a aplicacdo de um questiondrio de caracteriza¢io, com itens referentes
a identificac@o do aluno e informagdes sobre seus habitos e dificuldades de leitura e estudo,
e de um Teste Cloze como Pré-Teste. A oitava sessdo foi destinada a aplicacdo de um Teste
Cloze como Pos-Teste. As seis sessOes intermedidrias tiveram como objetivo o
desenvolvimento da compreensdo leitora. Os procedimentos incluiram a leitura oral de um
texto literdrio, selecionado de livro didatico e considerado apropriado ao nivel de

escolaridade, seguido pelo preenchimento do Teste Cloze. Os trechos utilizados nessas
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sessoes foram elaborados com a omissdo do décimo vocdbulo, independentemente da
categoria gramatical dos mesmos. Foram também introduzidas dificuldades crescentes para
o seu preenchimento, com folhas de instrucdo adequadas a cada uma das modalidades.
Auxiliares de pesquisa especificamente treinados conduziram o estudo durante as aulas de
Portugués e contaram com um professor da disciplina. Os préprios alunos corrigiram os
seus testes, sendo, entdo, informados a propésito do seu desempenho.

No primeiro texto das sessdes do programa, forneceram-se aos alunos duas
alternativas de respostas, apresentadas sob cada lacuna. No segundo, houve o oferecimento
de trés alternativas de respostas, apresentadas sob cada uma das lacunas. No terceiro texto,
utilizou-se a Técnica do Cloze limitado, no qual todas as palavras retiradas do texto foram
elencadas em folha a parte, em ordem aleatdria. No quarto texto, apenas a primeira letra de
cada palavra constava nos tracos de cada lacuna. O quinto texto incluiu um tracejado com o
nimero exato de letras que cada uma das palavras omitidas continha. No sexto e ultimo
texto, nenhuma pista adicional era fornecida, havendo apenas a omissdo dos décimos
vocabulos, substituidos por um traco proporcional ao tamanho da palavra retirada. No Pré e
no Pés-Testes, os trechos utilizados foram organizados no padriao de Cloze tradicional, com
0 quinto vocdbulo omitido, visando o diagndstico da compreensdo em leitura. Nas sessoes
de Pré e Pés-Teste, os textos ndo foram corrigidos pelos préprios alunos nem lhes foi dado
feedback imediato.

Na corre¢do, foi atribuido um ponto para cada acerto, cuja soma foi transformada
em porcentagem, sendo que em cada texto havia um nimero diferente de lacunas a serem
completadas. Alguns indices de correlagdo positiva foram estatisticamente significativos
entre as pontuagdes obtidas nas diferentes etapas do programa. Para efeito de comparagao,
cada aluno foi categorizado no Pré e no Poés-Testes nos niveis definidos por Bormuth
(1968). No Pré-Teste, todos os alunos ficaram no nivel de frustrag¢do, ou seja, nenhum deles
atingiu mais do que 40% de acertos no Teste Cloze aplicado. No entanto, apds o término do
programa e baseado no resultado do Pés-Teste, cada aluno foi novamente categorizado nos
diferentes niveis (frustracdo, instrucional e independente). Os dados revelaram que, dos 24
participantes, 11 continuaram no nivel de frustragdo, isto €, ndo apresentaram progressos

suficientes no Pés-Teste para que mudassem de nivel. No entanto, houve quatro alunos que
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passaram para o nivel instrucional e 10 saltaram do nivel de frustracdo para o independente
de leitura.

Em sintese, Terzi (1995) e Salles e Parente (2004a) utilizaram o Modelo de
Compreensdo Textual de Kintsch e van Dijk (1983) e Kintsch (1988; 1994). Terzi (1995)
teve como objetivo recuperar criangas provenientes de condicdes socioecondmicas
precdrias, cujos pais tinham pouca escolarizagdo. Com seu trabalho, mostrou ser possivel
restabelecer o vinculo das criangas com a aprendizagem da leitura. Salles e Parente (2004a)
identificaram uma tendéncia desenvolvimental na andlise das microproposi¢des do texto,
com um desempenho melhor dos estudantes de terceira série, comparativamente aos da
segunda.

Brandao e Spinillo (1998, 2001) mostraram o desenvolvimento da compreensdo em
criancas de pré-escola, por meio da avaliagdo em atividades orais. Este estudo € importante,
porque, quando se trata de ensinar a ler ndo se deve perder de vista a compreensdo global
do sentido do texto. Isto é verdadeiro mesmo quando o foco for o desenvolvimento de
habilidades bdsicas da leitura nas séries iniciais do Ensino Fundamental, objeto dos estudos
de Rego e Buarque (1997) e de Barrera e Maluf (2003). No primeiro caso, a consciéncia
fonoldgica facilitou a aquisi¢do de regras do contexto grafofonico; jd a consciéncia sintatica
favoreceu a aquisicdo de regras ortograficas. Na pesquisa de Barrera e Maluf (2003), a
consciéncia metalingiiistica (fonoldgica, lexical e sintdtica) teve correlacdo positiva e
significativa com o desempenho das criancas em leitura e escrita.

As outras pesquisas sdo relevantes no contexto deste trabalho, pois se referem as
estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas e relacionadas a leitura. Em
Boruchovitch  (2001a), foram analisadas estratégias de leitura mencionadas
espontaneamente por estudantes de terceira, quinta e sétima séries. Em Gomes (2002) e
Gomes e Boruchovitch (2005), encontra-se o relato da constru¢do do jogo “Bingo Melhor
Estudante”, BME, e de como foi realizado um estudo correlacional entre trés instrumentos.
Um deles foi a Escala de Estratégias de Aprendizagem (Boruchovitch & Santos, 2001), o
outro, um Teste Cloze para avaliar a compreensdo leitora. O terceiro foi o jogo BME, para
avaliar as percepgdes dos estudantes de quarta série sobre as caracteristicas de um bom
estudante, num trabalho cujo referencial tedrico era a aprendizagem auto-regulada, mais

especificamente relacionada com a leitura. A andlise dos resultados mostrou correlagdo
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positiva e significativa entre as diferentes avaliacdes, dado esse relevante, em virtude da
caréncia de instrumentos a serem utilizados em estudos psicoeducacionais. Boruchovitch
(2006a) e Boruchovitch et al. (2006) relatam o processo de construcdo da Escala de
Estratégias de Aprendizagem utilizada no presente estudo e a andlise de suas propriedades
psicométricas.

Joly (2006) e Carvalho (2006) relatam estudos com a Escala de estratégias
metacognitivas de leitura (EMeL — FI, de Joly, 2006), mais um instrumento atual e
disponivel para estudos e pesquisas psicoeducacionais.

Na seqiiéncia, serdo descritas possiveis formas de ensinar de modo estratégico, com
o objetivo de desenvolver a aprendizagem e a compreensdo auto-reguladas em leitura, bem

como a opc¢ao pelo modelo adotado no presente estudo sera justificada.
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CAPITULO 2

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM - POSSIBILIDADES DE INTERVENCAO

Coll e Solé (2000) afirmam que, na primeira metade do século XX, a visdo de
aprendizagem dominante foi baseada nos principios behavioristas. A principal forma de
intervencdo do professor era a utilizacdo das técnicas de andlise de comportamento e de
modificagdo da conduta, utilizada nos contextos educativos. A énfase era na relacdo
“processo-produto”. Nesse caso, o foco € a eficacia do professor. No entanto, o conceito de
eficdcia docente ndo € univoco e pode referir-se as caracteristicas de personalidade do
docente, a utilizacdo de métodos eficazes, a capacidade de criar um clima agradavel em
aula ou, ainda, a um conjunto de competéncias, tais como conceitos, procedimentos,
estratégias e atitudes. Ao privilegiar a relagdo processo-produto, deixa-se de considerar
aspectos importantes relativos aos comportamentos dos alunos, assim como outras
varidveis curriculares e contextuais. Em decorréncia das lacunas atribuidas ao paradigma
processo-produto, foram propostas alternativas. Nas ultimas décadas do século XX,
surgiram pesquisas que identificaram “estilos de ensino”, explicito e direto ou implicito e
indireto.

Segundo Montero (1995) também nio se confirmou o pressuposto de que o ensino
indireto estivesse associado a um maior rendimento por parte dos alunos. De acordo com
este modelo a atitude positiva do professor que elogia, estimula, esclarece e atribui maior
independéncia aos alunos seria suficiente para garantir o aprendizado. No entanto, muitas
dessas pesquisas foram criticadas por ignorar varidveis importantes, como o fator tempo,
em que o aluno estd realmente envolvido em tarefas de aprendizagem, entre outros. Esse
enfoque, entretanto, ampliou as perspectivas de ensino e de pesquisa em educacdo, abrindo
espaco para alternativas de intervencdo, que levem em consideragcdo fatores mediadores e
contextuais, indispensaveis ao estudo cientifico do processo de ensino e de aprendizagem.
Pesquisas recentes levam em consideracdo ndo apenas o comportamento do professor e dao
énfase, também, as interacdes que ocorrem na sala de aula. Consideram igualmente os
processos psicolégicos subjacentes a aprendizagem dos alunos, as crengas e as concepgoes

que fundamentam as acdes pedagdgicas.
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Coll e Solé (2000), num amplo estudo de revisao e sintese, descreveram a metafora
do “andaime” (Scaffolding Teaching Technique), criada por Wood, Bruner e Ross (1976),
com a finalidade de explicar a atuagdo estratégica mais eficiente de um professor para
auxiliar um estudante. Na resolu¢do de um problema complexo, a intervencao de adultos e
agentes educativos pode promover a aprendizagem. Essa interven¢ao pode ser caracterizada
em trés momentos. Em primeiro lugar, a insercdo do aprendiz na tarefa de aprendizagem,
ainda que por meio de uma atividade limitada; a seguir, ocorre o fornecimento de ajudas e
suportes coerentes com o nivel de competéncia do aprendiz e, finalmente, hd a retirada
gradual dessas ajudas, para que ele assuma progressivamente maior grau de autonomia e
controle da aprendizagem. Dessa forma, a resolucdo da tarefa é ndo apenas compartilhada,
mas possibilita a autonomia progressiva do aprendiz em futuras realizacOes de
aprendizagem.

A estrutura bésica do processo de intervencdo correspondente a esse modelo, numa
descricdo dindmica e ndo linear; inclui a demonstracido, o ensino explicito ou direto, a
modelagem e outros processos instrucionais, utilizados pelo educador, seguidos de
atividades compartilhadas. O professor atribui gradualmente a responsabilidade ao aluno
por meio da prética orientada, a qual se segue a aplicacdo, de responsabilidade exclusiva do
aluno. O dinamismo do esquema pode ser exemplificado pela retomada de controle por
parte do professor, quando necessario, para suprir caréncias ou contornar incompreensoes €
desajustamentos, e por nova transferéncia de responsabilidade ao aluno, sempre que
possivel. Essa metdfora do andaime € insuficiente para explicar o dinamismo interno do
processo individual da propria aprendizagem, entretanto, no dizer de Brophy (2000) e
Hammond (2001), tem permanecido no jargdo educacional, assumindo diversos
significados em diferentes vertentes tedricas e metodoldgicas (Coll & Solé, 2000).

Cooper (1990) adverte que alguns pressupostos do modelo de ensino direto podem
gerar mal-entendidos. De fato, ndo se pode garantir uma relagdo de causa e efeito entre o
processo de ensino e os seus resultados, da forma como a descricdo do modelo pode
sugerir. Nao se pode confundir a instrucdo direta com o ensino de habilidades isoladas; nem
o ensino das estratégias com a descri¢do das habilidades; nem a suposicdo de que o ensino
se restringe a instrucdo direta e a de que os professores sabem utilizd-la e de fato o fazem

(Coll e Solé, 2000). Se for verdade que o modo como muitas vezes ¢ empregado motivou
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essas ambigiiidades, por outro lado, esse modelo de intervengdo teve o mérito de chamar a
atenc¢do sobre as possibilidades e as vantagens de se ensinar a utilizagdo das estratégias de
aprendizagem. Em investigacdes mais recentes, o ensino direto tem sido combinado com a
adocdo de outras praticas, tais como o ensino colaborativo, a pratica guiada, a modelagem
por meio do “pensar alto” (think aloud), entre outros.

Em suma, os diferentes enfoques de interven¢do em ensino e pesquisa t€ém como
objetivo compreender o que ocorre em situacao instrucional, para que se possa incrementar
a melhoria do ensino, a aprendizagem dos estudantes e estabelecer fundamentos para a
formacdo de professores. Os modelos enfatizam ora a relagdo processo-produto, ora a
relacdo entre processos cognitivos € a acdo educativa. Mais recentemente, a atuacdo do
aluno também tem sido considerada.

Entre os desafios enfrentados pela Psicologia da Aprendizagem, dois vém
persistindo ao longo das ultimas décadas. De um lado, existe a necessidade de se atender as
diferencas individuais, por meio de um ensino eficaz, num contexto coletivo de turmas de
alunos, cujos niveis de desempenho sdo diferenciados. Por outro lado, a necessidade de
possibilitar que os estudantes ndo apenas aprendam os conteidos ensinados, mas que
aprendam a aprender e desenvolvam a autonomia intelectual.

Boruchovitch, Costa e Neves (2005) sintetizaram os fundamentos tedricos, os
modelos e os principios gerais de intervengdo em estratégias de aprendizagem cognitivas e
metacognitivas encontrados na literatura. De acordo com as autoras, o bom desempenho
académico dos estudantes depende de mudangas no processo de aprender e de ensinar.
Partindo dos estudos de Bloom (1984), Gagné (1984) e Sternberg (1979, 1983), a propdsito
das possibilidades de interven¢do destinadas a melhoria da capacidade de aprender, assim
como das contribui¢des de Flavell (1977, 1979), que enfatizaram o papel da metacognicio,
chegam aos atuais modelos de intervengdo em estratégias de aprendizagem. Descrevem
igualmente os principios gerais para um programa de intervencdo. Relatam a meta-anélise
de Hattie et al. (1996), segundo a qual as melhores interven¢des ocorrem em contextos
especificos e aliam o ensino de estratégias aos aspectos metacognitivos, afetivos e
motivacionais. Mais detalhadamente, descrevem os estudos de Pressley et al. (1995), que

podem ser considerados basicos para pesquisadores e profissionais da drea.
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A seguir, serdo relatados os principios gerais de intervengcdo em estratégias de

aprendizagem, nessa perspectiva.

2.1. Contribuicoes da Psicologia Cognitiva e da Teoria do Processamento da

Informacao ao ensino de estratégias: principios gerais de intervencao

Os avangos da Psicologia Cognitiva e, de modo especial, da Teoria do
Processamento da Informacdo permitem maior compreensdo do processo de ensino-
aprendizagem. As teorias de aprendizagem e as teorias da inteligéncia mostram que é
possivel e desejdvel que, desde o inicio do processo de escolarizac¢do, sejam mobilizados os
recursos internos do aluno e que os procedimentos utilizados pelos professores devem ser
conscientes e intencionais (Symons, Snyder, Cariglia-Bull & Pressley, 1989). Estudos e
pesquisas recentes apontam de que forma € possivel melhorar a aprendizagem e,
conseqiientemente, o desempenho escolar dos estudantes, por meio do ensino de estratégias
de aprendizagem cognitivas, metacognitivas e afetivo-motivacionais. Tais procedimentos
facilitam o processamento da informagdo nas diversas dreas do conhecimento,
desenvolvem-se com a idade e podem ser objeto de ensino na escola. A utilizacdo dessas
estratégias pelos estudantes permite a otimizacdo da aquisicdo, da elaboracdo, da
organizacdo, do armazenamento e da utilizacdo da informagdo e facilita o controle de
aspectos afetivo-emocionais, necessario ao desenvolvimento da auto-regulacdo da
aprendizagem (Boruchovitch, 2004).

Graves (1999), Guthrie et al. (1996, 1998, 2000, 2004) e Pressley et al. (1989)
defendem a idéia de que o ensino dos procedimentos estratégicos devera ser integrado aos
diferentes dominios de conhecimento aprendidos na escola. Coll et al. (2000) indicam a
seqiiéncia da aprendizagem das estratégias. Num primeiro momento, por meio de ensino
explicito, as estratégias cognitivas e metacognitivas se aproximam dos conhecimentos
declarativos (conceitos, regras, principios); em seguida, com a experiéncia e a pratica
guiada, eles se tornam procedimentais e sdo utilizados com maior seguranca e rapidez;
finalmente, os procedimentos se automatizam.

O papel do professor € importante ao longo de todo o processo, porém € o educando

que se conscientiza, reflete, interioriza os processos metacognitivos e de auto-regulagao.
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Coll et al. (1999) explicam de que forma o adulto-especialista pode orientar o aprendiz, de
modo a favorecer a aprendizagem. Inicialmente, deverd atrair o interesse do aluno,
simplificar a tarefa e manter os objetivos durante a atividade. E importante também
oferecer um modelo idealizado das ag¢des a executar, indicar as discrepancias entre a
atuacdo do aprendiz e esse modelo, ajudé-lo a controlar a frustracdo e o risco no processo
de resolucdo da tarefa.

Pressley et al. (1995) resumem o ensino das estratégias descrevendo os passos a
serem seguidos. Inicialmente, é preciso explicar aos estudantes a estratégia; a seguir,
modelar, “pensando alto”, sobre como executar os procedimentos, incluindo reflexdes
metacognitivas sobre por que usd-los e em quais situacdes eles sao aplicdveis. Depois de os
estudantes saberem como utiliza-la, segue-se a pratica dirigida, durante a qual o professor
prové encorajamento e feedback, monitora o desempenho, as dificuldades e os progressos
do aluno, promovendo os ajustes necessdrios. A manuten¢ao do envolvimento do professor
e dos alunos € necessdria e, com este objetivo, € importante que seja enfatizada a utilidade
da estratégia por ela mesma e da prética estratégica e reflexiva em geral; finalmente, a
generalizac@o e a pratica flexivel e adaptativa podem ser promovidas por meio da prética
dirigida em diferentes situacdes e com diversos tipos de materiais. Enfim, a instru¢do de
estratégias deverd ser explicita, intensiva, extensiva, como parte integrante dos diferentes
conteudos curriculares, assim como a metacogni¢do, a motivacdo e a ativagdo do
conhecimento ndo estratégico.

O design, adotado na pesquisa descrita no terceiro capitulo, segue um modelo
instrucional baseado no uso de boas estratégias de ensino e de aprendizagem, com o
objetivo de desenvolver a aprendizagem e a compreensdo auto-reguladas em leitura dos
participantes. Boruchovitch (2004), Graves (1999), Guthrie et al. (1996, 1998, 2000, 2004),
Pressley et al. (1989, 1995), entre outros autores da mesma linha de pesquisa, inspiraram a

elaboracdo e o desenvolvimento do presente trabalho.
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2.2. Relato de alguns estudos de intervencao no ensino de estratégias cognitivas e

metacognitivas

Noguerol (1999) propode e descreve organizagdo curricular estratégica, voltada para
o ensino, em todos os dominios. Inclui o planejamento das condigdes fisicas da
aprendizagem, tais como o ambiente, o espago, a utilizacdo do tempo, a agenda. O modelo
inclui também os processos badsicos da memdria, a abstracdo, a atencdo, a selecao de dados,
a motivacdo; as estratégias gerais de controlar o ambiente fisico e psiquico, de ter iniciativa
e disposicdo pessoal, de planejar a acdo; de fixar os objetivos e de prever materiais
necessarios. Inclui ainda as estratégias voltadas para a captacdo, a sele¢do e a compreensao
da informacdo; as estratégias voltadas para a reestruturagdo do conhecimento, entre as quais
a representacdo, a elaboracdo, a organizagdo, a recuperagdo € a comunicacdo e as que
promovem a generalizacdo, a transferéncia e a aplicacdo dos conhecimentos aprendidos; as
estratégias de controle, regulacdo e avaliacdo; as estratégias de intera¢do social, como a
exposicdo, a indagacdo e o didlogo. Essa proposta atende aos diferentes tipos de contetidos
(conceituais, procedimentais, atitudinais) exigidos nas recentes reformas de educacdo em
diferentes paises.

O argumento de Noguerol (1999) € o de que todas as aprendizagens pressupdem um
componente cognitivo € um componente motriz, ou seja, a “‘corporalizacdo” do aprendido.
A proposta do autor surgiu de experiéncias realizadas com o apoio do Departamento de
Ensino da Catalunha, com alunos de 12 a 16 anos. Seu ponto de partida foi o
reconhecimento de que o ensino e a aprendizagem sdo solidarios e o papel do professor nao
€ o de ensinar “mostrando” ou “falando sobre contetidos”, sem ensinar as estratégias,
necessdrias para que os conhecimentos assimilados sejam “corporificados”, transformados
em procedimentos e vivéncias, normas, valores. Trata-se do “ensinar a aprender”, que leva
a autonomia social e intelectual. Nao se pode visar o ensino de procedimentos isolados dos
conteudos, assim como ndo se pode falar de habilidades gerais (compreender, falar,
escrever, ler, resumir) desvinculadas dos diferentes componentes curriculares. Cada drea de
estudo pressupde conhecimentos declarativos, condicionais e procedurais e a func¢do social
da escola € a de proporcionar aos alunos a constru¢ao de um conjunto de saberes e praticas

culturais necessdrios a participacdo na vida em sociedade.
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A partir das “queixas” de professores, pais e estudantes, Lopes da Silva e Sa (1997)
criaram um programa remediativo, coerente com o conceito de aprendizagem auto-
regulada, destinado a aumentar a responsabilidade, o engajamento € o compromisso do
aluno no seu proprio processo de aprendizagem. O objetivo € o de capacitar o estudante
para planejar, executar e auto-avaliar as tarefas de aprendizagem. De inicio, foi aplicado a
pequenos grupos, por psicélogos, em clinicas, mas as autoras defendem que o programa
faca parte do curriculo das escolas ndo como “matéria” de ensino a parte, e, sim, integrado
intencionalmente pelos professores aos conteidos de todas as dreas, de forma preventiva e
incremental. Os aspectos a serem trabalhados sdo o autoconhecimento, a organizagdo e o
planejamento do estudo, a compreensdo verbal (escrita e falada) e a motivagdo para o
estudo. O objetivo do programa € tornar os estudantes capazes de utilizar o que sabem
sobre eles proprios, sobre as tarefas académicas e as estratégias, de modo a alcangarem um
bom desempenho, o que requer o desenvolvimento da metacognicio e das crencas
motivacionais adequadas.

Lopes da Silva e S4 (1997) consideram o sétimo ano de escolaridade como o mais
indicado para a implementacdo do programa. As atividades podem ser individuais ou em
grupo e utilizam materiais ludicos e escolares. Cada sessdo comporta os seguintes
momentos: recuperacdo de conhecimentos anteriores; aquisi¢do de novos conhecimentos,
com a instrucdo explicita de estratégias de compreensdo em leitura; aplicagdo dos
conhecimentos adquiridos; e generalizacdo dos conhecimentos. No ensino das estratégias
de leitura, Lopes da Silva e Sa (1997) seguem os passos delineados por Winograd e Hare
(1988). Inicialmente ocorre a descricao da estratégia, a seguir, a explicacdo a respeito dos
objetivos e beneficios da sua utilizacdo, como se deve utilizd-la, quando deve ser
empregada e como avaliar a sua eficicia. Uma das estratégias do ensino sdo as analogias e
o “pensar alto”.

O mesmo programa inclui orientacdes para o desenvolvimento de métodos e habitos
de estudo durante 12 sessdes de uma hora e meia. Nas trés sessOes iniciais, os participantes
aprendem a planejar e controlar o seu préprio estudo, por meio da organizagdo do ambiente
favordvel a concentracdo, estimulando a auto-observacdo e o auto-registro; o
estabelecimento de objetivos e metas para as tarefas de casa e das aulas. A seguir, durante

sete sessdes, ocorrem O ensino e a pratica de estratégias cognitivas, metacognitivas, de
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memorizacao e as estratégias comportamentais, incluindo a comunicagdo interpessoal. Para
favorecer a aprendizagem individual por meio da leitura e em sala de aula — a captacdo da
informacdo oral, as estratégias de sublinhar, tomar notas, identificar e organizar as idéias
principais, autoquestionar-se clarificar, inferir, buscar ajuda, parafrasear e resumir sdo as
estratégias ensinadas. Na 10* e na 11* sessdes, sdo trabalhadas as estratégias afetivo-
emocionais, tendo como ponto de partida a reflexdo sobre crencas metacognitivas a
propdsito da percepcdo da inteligéncia e da propria competéncia como estudante, o que é
estavel ou passivel de alteracdo por meio das estratégias e do esforco. As tarefas escolares e
ndo-escolares que gostam ou ndo gostam de realizar, os pensamentos € os sentimentos que
acompanham as atividades motivadoras, o esfor¢co envolvido na sua realizagdo e as
conseqiiéncias de tais acOes sdao também objeto dessa reflexdo. A ultima sessdo do
programa € destinada a integracdo e a generalizagdo dos conhecimentos.

Resumindo, o programa de Lopes da Silva e Sa (1997), baseado nos passos de
Winograd e Hare (1988), descritos anteriormente, procura proporcionar aos participantes
uma consciéncia de como e quando estudam, das relagdes entre os proprios
comportamentos e os resultados escolares obtidos. O ensino das estratégias visa o
desenvolvimento de competéncias pessoais, da percep¢do sobre as possibilidades e a
capacidade de aperfeicod-las, compreendendo as relacdes entre crencas adequadas e a
inteligéncia; entre motivagdo, esfor¢co e desempenho. Andlises dos resultados do programa
mostraram que a avaliacdo dos alunos, apds a participac¢do nas sessdes de intervencao, foi
favoravel em fatores relativos a auto-estima, ao estilo atribucional e a consciéncia das
estratégias facilitadoras da leitura, ou seja, os resultados reafirmam a importancia da tripla
alianca: cognic¢do, metacognicdo e motiva¢do. De acordo com as autoras, os efeitos do
programa somente poderdo ser plenamente validados por meio de novas investigacdes
sobre os resultados obtidos por formadores de professores e dos proprios professores em
sala de aula.

Algumas idéias de Noguerol (1999) e de Lopes da Silva e Sa (1997) influenciaram o
delineamento da pesquisa relatada no presente estudo. Uma das contribui¢des foi a énfase
na atencdo necessdria do educador e do educando em cada etapa do processamento da
informacdo, de forma a poder otimizar a aprendizagem por meio da utilizacdo de

estratégias. A visdo do ensino das estratégias integrado as diferentes dreas curriculares foi

82



uma das razdes da escolha do trabalho com a linguagem e, de modo especifico, com a
leitura, neste estudo, visto que a atividade de ler pode ser considerada instrumento de
aprendizagem para as diversas disciplinas escolares. O programa de Lopes da Silva e S4
(1997) contribuiu para desenvolver os procedimentos de intervengdo relacionados aos
aspectos cognitivos e metacognitivos, afetivos e motivacionais utilizados na presente tese.
A descri¢do do ensino de estratégias de leitura, de orientagdes do estudo e de organizacdo
do tempo desses autores foi muito relevante, assim como a importancia de se trabalharem
as autopercepcgdes e as autocrencas que influenciam os processos motivacionais. Muitos
dos procedimentos de intervencdo que serdo relatados no préximo capitulo foram

inspirados nos estudos desses autores.

2.3. Estudos sobre o ensino de estratégias de leitura

Ha seis razdes cruciais para se defender a necessidade da leitura estratégica. Em
primeiro lugar, ler é fundamental para o desenvolvimento e a educagdo de criangas, porque
as estratégias permitem aos leitores elaborar, organizar e avaliar informacdes assimiladas
do texto. Em segundo lugar, a aquisicdo de estratégias de leitura coincide com o
desenvolvimento, durante a infancia, de mdltiplas estratégias cognitivas para aumentar a
aten¢do, a memoria, a comunicagdo e a aprendizagem. Em terceiro lugar, as estratégias sdo
controldveis pelos leitores, isto €, sdo ferramentas cognitivas pessoais, que podem ser
usadas de modo seletivo e flexivel. Em quarto lugar, a leitura estratégica reflete
metacognicao e motivacdo, porque os leitores precisam ter o conhecimento e a disposi¢ao
para usar estratégias. Em quinto lugar, as estratégias de leitura podem ser ensinadas
diretamente por professores. E, por tltimo, a leitura estratégica pode aumentar a
aprendizagem ao longo do curriculo (Schmitt, 2003).

Por intermédio de Sweet (1993), foi elaborada uma sintese a partir de muitos
estudos e pesquisas nos Estados Unidos da América, tendo sido, entdo, apontadas as
principais mudangas ocorridas no ensino da leitura nas duas décadas anteriores, naquele
pais. As consideracdes da autora permitem maior compreensdo das tendéncias que as

investigacdes assumiram, influenciando também os programas de intervengao.
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De acordo com Sweet (1993), houve aumento da énfase na leitura silenciosa para
ajudar a compreensdo, a substituicdo de praticas centradas no adulto por atividades que
ajudam o estudante a dirigir a propria compreensdo. Por outro lado, o questionamento aos
estudantes passou a estimular o pensamento, com menor &nfase para perguntas do tipo "o
qué" para perguntar "como" e "por que" e prioriza¢do do desenvolvimento de estratégias de
compreensao mais geral, que incluem sub-habilidades especificas. Relativamente a pratica
docente, foi recomendado o ensino direto de estratégias, seguido de pratica independente
supervisionada. A autora apresenta “10 idéias transformadoras”, destinadas a orientacdo de
professores, considerados agentes fundamentais para assegurar que cada crianca se torne
um adulto letrado. Esse conjunto de idéias sobre o ensinar e o aprender a ler ajudard, passo
a passo, os estudantes na viagem ascendente que devem empreender (Sweet, 1993).
Administradores, politicos e pais deverdo conhecer esses principios, para prover aos
professores e alunos o apoio necessdrio. O artigo afirma que, num trabalho bem articulado,
€ possivel que toda crianga se torne um leitor capaz, um pensador critico, preparado para
dirigir a propria aprendizagem ao longo da vida.

Segue-se a sintese das 10 “idéias transformadoras”, de acordo com Sweet (1993).
Em primeiro lugar, a crianga, ao ler, constroi o proprio significado, e a instrucio efetiva da
leitura pode desenvolver leitores comprometidos, estratégicos e socialmente interativos.
Um segundo ponto diz respeito a consciéncia fonémica, um precursor para a competéncia
de identificar palavras, como um dos fatores mais favordveis ao sucesso posterior em
leitura. Outro ponto importante € o de que modelar € uma forma importante de apoio
(andaime) em sala de aula, para a aprendizagem de alfabetizacdo e leitura. Considera-se
que a leitura de livros de contos, no contexto de compartilhar experiéncias, idéias e
opinides, ¢ uma atividade mental altamente exigente para criangas. Questionar a literatura
ajuda os estudantes a construirem o proprio significado, que pode ndo ser 0 mesmo para
todos os leitores; criangas que se ocupam de discussdes didrias sobre o que leram terdo
maior probabilidade de se tornarem leitores e estudantes criticos. Observa-se que leitores
proficientes t€m estratégias que utilizam para construir significado antes, durante e depois
de ler. Finalmente, ler e escrever sdo habilidades que se desenvolvem de forma
concomitante e a mais valiosa forma de avaliacdo da compreensao reflete o entendimento

atual sobre o processo de leitura por meio de tarefas auténticas, no ato de ler. Esse estudo
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de Sweet (1993) marca um momento de mudanca de orientacdo na organizacdo curricular
para o ensino da leitura, de algumas escolas americanas.

Solé (1998, 2003) descreve um modelo de andlise do ensino da compreensdo da
leitura, num enfoque bidirecional e interativo. Num dos pdlos do referido modelo, se
situam os pensamentos pedagdgicos do professor: teorias implicitas, conceitos e crencas
sobre o processo de ensino-aprendizagem em geral e sobre a compreensdo da leitura,
construidos a partir das caracteristicas gerais dos alunos, do seu grau de compreensao
leitora, dos materiais de ensino, entre outros. Esses dados sdo interpretados pelo docente de
acordo com as suas convic¢des e crengas e, entdo, sdao elaborados juizos que fundamentam
o diagnostico da situagdo de ensino e aprendizagem, a selecdo, a planificagdo, a aplicacdo
de tarefas, considerando os objetivos, os educandos, os conteidos e os materiais. Durante o
processo de ensino-aprendizagem, o controle executivo € acionado, ativando processos de
observagao, percepcdo e interpretacdo dos alunos, do docente, assim como a supervisao e a
avaliacdo do professor. Essa avaliacdo determinard decisdes sobre continuidade, mudancas
ou substituicdes de atividades. Esse modelo de interveng¢do representa uma alternativa
aqueles centrados apenas no professor. De fato, leva em conta os contextos pessoais e
interpessoais de referéncia na interacio professor-aluno, os aspectos social e individual, o
subjetivo e o intersubjetivo, permitindo atingir um nivel de compreensio e de
aprendizagem compartilhada. A linguagem desempenha um papel mediador importante
nessas situacdes educativas, articulando os contextos, as atuacdes dos participantes, assim
como 0s objetivos, os conteudos e as atividades.

A maioria dos programas de intervenc¢do em leitura por meio do ensino direto ou
explicito combina diferentes conceitos e procedimentos, como se vera a seguir, no relato de
estudos a partir das duas ultimas décadas do século XX. Serdo mencionadas também as
criticas e as propostas de alteracdes. De fato, os mesmos autores, ao longo do tempo,
agregam aos seus estudos conhecimentos e resultados obtidos por outros pesquisadores.

Collins e Smith (1980) sugerem que, num primeiro momento, o professor atue como
modelo para os alunos, lendo e descrevendo o seu processo de leitura (think aloud). A
seguir, a participacdo do aluno, dirigida pelo professor, por meio de perguntas
progressivamente mais abertas para dar aos estudantes maior liberdade na utilizacdo das

estratégias de leitura, que lhes permitam a compreensao. Nessa etapa, ocorre a transferéncia
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do controle do professor para o proprio aluno. Finalmente, a leitura silenciosa permitird,
num terceiro momento, que o proprio aluno realize por si o que foi partilhado com o
professor nas etapas anteriores. Nesse momento, a participacdo do docente ainda ocorre na
escolha de textos variados, que permitam ao aluno mobilizar diferentes processos
cognitivos, através de diferentes estratégias, para que possa transferir os conhecimentos
anteriores para novas situacdes de aprendizagem. Esse modelo ndo difere, em esséncia, do
descrito por Wood, Bruner e Ross (1986), caracterizado pela metafora do “andaime” e que
foi apresentado no inicio do capitulo, como um dos modos de intervengdo estratégica e que
reagem aos moldes lineares do tradicional esquema processo-produto (Solé, 1998).

Ao defender a utilizagdo do ensino explicito em classes de English as a Second
Language (ESL), Brown (1992) argumenta que € possivel melhorar o desempenho dos
estudantes, se estratégias bdsicas forem bem ensinadas e aplicadas em textos auténticos.
Tendo em vista que o ensino da leitura € um processo integrado, as estratégias deverdo ser
incorporadas as demais atividades e contetidos de aprendizagem. O bom ensino para a
compreensao requer tanto o modelo explicito de como ser um leitor estratégico, quanto a
pratica dirigida para desenvolver a proficiéncia em leitura. O uso de estratégias de leitura é
adaptével: o leitor competente modifica as estratégias em fung¢do do propodsito e das
conseqiiéncias da leitura. Da mesma forma, a instrucio é adaptavel aos objetivos e também
a continua avaliacdo do desempenho dos estudantes.

Brown (1992) adota o modelo interativo da linguagem como fundamentagao tedrica
e defende a idéia de que a compreensdo em leitura resulta da tentativa do leitor em construir
o sentido para o texto. Argumenta que a proficiéncia no vocabuldrio e na estrutura da
linguagem € essencial para o sucesso em leitura e que a compreensao também depende do
uso de estratégias para avaliar e organizar a informacdo no texto. Apresenta uma revisiao
sobre a teoria da instrucdo em leitura, o papel das estratégias e da consciéncia
metacognitiva, descreve o SQ3R como método de ensino e de que maneira pode ser
utilizado para desenvolver estratégias de leitura e de seu uso independente. Sugere a
aplicacdo do método SQ3R, descrito em cinco etapas: Survey, question, read, recit et
review. Relata que o método SQ3R foi desenvolvido por Francis P. Robinson (1970) para
promover a compreensdo em leitura e habilidades de estudo. Encoraja estudantes a

envolverem-se ativamente nesse processo, focando sua atencdo na compreensdo, enquanto
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léem, e a desenvolverem o hédbito de monitord-la depois da leitura. Suas cinco etapas sao
descritas a seguir. Survey se concretiza no ato de examinar cabecalho, mapas, graficos,
figuras, de ler notas e sumdrio e de estabelecer propdsitos para a leitura. Question é a
atividade de formular questdes para serem respondidas durante a leitura. Read significa ler
em profundidade o texto e buscar ativamente respostas para suas questdes. Recite ocorre
por meio da producido de um sumadrio verbal ou escrito do que foi lido. Finalmente, review
¢ reler para confirmar a compreensdo. Segundo Brown (1992), o método foi testado por
diferentes pesquisadores e ficou confirmada a sua eficdcia como procedimento seguro para
promover a compreensdo e a auto-regulacao.

O modelo de ensino reciproco, proposto por Palincsar e Brown (1984), enfatiza
algumas estratégias bdsicas de compreensdo leitora, tais como formular previsdes e
questdes sobre o texto, esclarecer dividas e resumi-lo, dando énfase a atividade dos alunos
(Solé, 1998). Palincsar e Brown (1989) consideram como estratégias essenciais para a
compreensio em leitura a clareza de propdsito, a ativagdo do conhecimento prévio, o foco
na idéia principal. Para eles sdao igualmente importantes: a avaliacio critica da consisténcia
interna do conteido, a compatibilidade com o conhecimento prévio, a utilizacdo de
atividades de automonitoramento, como o autoquestionamento, a parédfrase, o fazer
inferéncias, predicdes e interpretagdes e testa-las.

No ensino reciproco, a partir de um fragmento do texto, desencadeia-se a discussdo
sobre as questdes formuladas pelos préprios participantes. Antes de prosseguir, os alunos
pedem esclarecimentos sobre as duvidas suscitadas, questionam, respondem, resumem O
fragmento em questdo, formulam previsdes para o préximo segmento. Essa seqiiéncia é
seguida em turnos, por diferentes alunos. Quando um deles polariza a discussdo, o
professor intervém, ajudando os demais. Num primeiro momento, o professor oferece um
modelo complexo aos alunos. Estes o observam quanto a forma de resolver problemas. O
papel do professor no ensino reciproco € propor e explicar o modelo, suscitar a formulag¢ao
dos objetivos e manté-los presentes durante a atividade. E, também, centrar o foco da
discussdo no texto e garantir a utilizacdo das estratégias que deverdo ser ensinadas,
supervisionar e corrigir os alunos, orientando-os para que progressivamente assumam a
responsabilidade e o controle da situacdo de aprendizagem. O ensino reciproco tem como

objetivo a compreensio, pelos alunos, do significado da atividade e evita que utilizem
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determinada estratégia, sem a autonomia para generalizar e transferir os conhecimentos
aprendidos, o que poderia acontecer na utilizacdo nao-reflexiva do ensino direto. Mais
precisamente, a seqiiéncia desse modelo é: explicacdo e demonstragdo do professor,
participacdo ativa e orientada dos alunos, correcdo, transferéncia de responsabilidade aos
alunos, autonomia e autodirecao (Brown, 1992). Pressley et al. (1995) consideram o Ensino
Reciproco como sendo o primeiro modelo elaborado e desenvolvido para ensinar multiplas
estratégias. O programa preve sessdes de 30 minutos, durante vinte semanas, realizadas por
um professor com um pequeno grupo de dois ou trés alunos.

Baumann et al. (1993) propdem o ensino direto da compreensao leitora, tendo como
seqiiéncia, em primeiro lugar, a explicacdo verbal aos alunos; segue-se a modelagem, por
meio de um exemplo de utilizacdo de estratégia em determinado texto, discussdo sobre
quando e como utilizar a estratégia e avaliar a sua eficicia. Desenvolveram o programa
utilizando o “pensar em voz alta” (think aloud), com o objetivo de ajudar estudantes a
adquirirem a habilidade de monitorar sua compreensdo em leitura e para saberem utilizar
diversas estratégias destinadas a sanar falhas na compreensdo. A maneira de um jogo, com
personagens do Superman, tem a duracdo de 10 li¢des, durante as quais os alunos se
alternam nos papéis andlogos aos de um repdrter: entrevistar pessoas e redigir as
entrevistas. Cada li¢do consta de trés fases: explicacdo da estratégia, modelo da aplicacdo e
aplicacdo orientada e independente pelos alunos. Durante as 10 li¢des, foram ensinadas as
seguintes estratégias: questionamento, fontes de informagao, introducdo ao pensar em voz
alta, revisdo dessa estratégia, predicdo, leitura e verificacdo, compreensdao de informacao
nao declarada, recontar a historia, reler e prosseguir a leitura. Duas li¢des sdo destinadas a
aplicacdo da compreensdo monitorada, envolvendo o “pensar em voz alta”. Os autores
sugerem que esse programa instrucional pode ser adaptado ou modificado em fun¢do dos
diferentes tipos de classes a que se destina. Pode ser utilizado com sucesso também em
programas de producdo de textos escritos. Baumann ef al. (1993) analisaram protocolos
verbais de estudantes de quarto grau, na aplicagdo desse programa, € mostraram as
vantagens e as diversas formas de utilizacdo do “pensar em voz alta” por professores e
alunos para o ensino de estratégias e a compreensdo monitorada em leitura.

A eficicia do “pensar em voz alta” é defendida também por Kucan e Beck (1997),

que realizaram uma revisao de pesquisa a propdsito das relacdes desse procedimento com a

88



compreensao em leitura. O think aloud é considerado como um método de investigacdo, um
modo de instru¢do e meio para interacao social encorajadora. Isto significa que a anélise de
protocolos verbais de leitores que pensam em voz alta pode revelar a metadirecdo flexivel
do processo de leitores proficientes. Como um modo de instrucdo, o “pensar em voz alta”
foi empregado primeiro por professores, a0 modelarem o processo dos alunos durante a
leitura, a0 mesmo tempo em que evidenciaram as estratégias utilizadas para compreender o
texto, com o objetivo de ensind-las aos estudantes. Subseqiientemente, foram desenvolvidas
aproximagdes instrutivas para ensinar os estudantes, que estariam “pensando” em voz alta.
Tais empenhos revelaram efeitos positivos na compreensao de textos. Esforcos atuais para
desenvolver atividades de ensino com alunos parecem indicar uma direcdo nova para
pesquisar o “pensar em voz alta”, principalmente quando o objetivo € incentivd-los a
construir significados do texto em discussdes colaborativas, no qual a interagdo social
assume destaque.

Como técnica de pesquisa o think-aloud foi empregado por Lau (2006), por meio de
protocolos verbais, juntamente com uma entrevista e testes de compreensao, cujo objetivo
foi explorar as diferengas entre leitores chineses de oitavo grau. Trata-se de uma abordagem
ainda pouco estudada.

Pressley et al. (1992) propdem a Transational Strategies Instruction (TSI) como
alternativa as habilidades de memorizacdo, privilegiadas no ensino da leitura nas duas
ultimas décadas. O foco € a compreens@o em leitura inserida no contexto de aprendizagem
dos contetdos regulares e o modo de instru¢do vai além do ensino direto. Pressupde a
interacdo leitor/texto e aluno/professor, com didlogos voltados para o apoio e a orientagdao
aos estudantes nas suas tentativas de utilizar as estratégias de aprendizagem para aprender.
Pressley et al. (1995) descrevem, em detalhes, pesquisas e procedimentos utilizados para o
ensino de estratégias de aprendizagem em diferentes dreas do conhecimento e explicam os
principios e os procedimentos de professores e alunos. De acordo com esses autores, a TSI
articula de modo adaptativo e flexivel, conceitos relacionados ao processo de compreensao
estratégica com procedimentos de ensino de estratégias, visando construir a interpretacdo
do texto pelos membros de um grupo. O modelo inclui o ensino de estratégias integrado ao
curriculo escolar, o ensino direto e explicito das estratégias, a pratica guiada com feedback,

0 apoio motivacional, o desenvolvimento da metacogni¢cdo e do automonitoramento.
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Relativamente a leitura, descreve procedimentos de ensino para as estratégias de prever,
principalmente pela ativacdo do conhecimento anterior numa pré-leitura, a construgdo de
imagens e representacao das idéias, a geracdo de questdes, buscando esclarecer o sentido, a
checagem da compreensao e sumarizar.

Gil, Osieck e Juarez (2001) relatam que 1.570 estudantes do 2° ao 12° grau (exceto
0 4° grau) participaram do Strategic Teaching and Reading Project (STRP). Durante trés
dias consecutivos, os professores foram treinados em cinco estratégias globais de STRP:
metacognicao, inferéncia, conhecimentos prévios, significado das palavras e estrutura do
texto. Além do treinamento, receberam um manual e um livro-guia. Durante dois anos, os
professores contratados tiveram assessoramento técnico-pedagdégico de consultores
especialistas em leitura e curriculo. Duas vezes por ano, houve treinamento e os professores
foram acompanhados, ao longo da implementa¢do do projeto, por meio de observacao do
trabalho em sala de aula, para garantir a eficidcia da sua atuagdo, com o foco em pontos
estratégicos: por que ensinar; quem estd sendo ensinado; o que se deve ensinar, de que
modo e onde fazé-lo. Os pesquisadores elaboraram 35 comportamentos metacognitivos,
estruturados num questiondrio, baseados na revisdo da literatura. Ao final, os estudantes
foram avaliados por meio do Metacognitive Interview Form for younger and older students
do North Central Regional Educational Laboratory (NCREL), adequado para cada nivel de
escolaridade. Os resultados sugerem que os estudantes utilizaram 19 dos 35
comportamentos, que foram diferentes nos diversos segmentos da amostra. Os
pesquisadores explicam que essas estratégias podem ser integradas na instrucio em
diferentes niveis de habilidades, diversas idades e graus de ensino.

Guterman (2003) projetou um estudo com o propdsito de testar o efeito da utilizacio
do MetaCognitive Awareness Guidance (MCAG) como um instrumento para ativar os
conhecimentos prévios dos estudantes, antes de eles comecarem uma tarefa de avaliagdo de
leitura e deveria servir como um elemento unindo curriculo, instrucdo, e avaliagdo. Esse
modelo foi concebido para refletir as teorias atuais, que consideram o modo como 0s
estudantes representam o conhecimento e desenvolvem competéncia em um dominio. O
MCAG € um jogo de perguntas abertas, dirigidas aos estudantes, antes de eles executarem
uma leitura como tarefa de avaliagdo, e o seu objetivo € elevar a consciéncia metacognitiva,

preparando-os para lidar com a tarefa. Ativa os processos cognitivos de ordem elevada,
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prové a oportunidade para testar o proprio conhecimento, descobrir ligacdes novas,
antecipar perguntas e possiveis respostas, entre outros aspectos.

Guterman (2003) admite, no seu modelo, contribuicdes de trés teorias
contemporaneas de aprendizagem e conhecimento: a teoria de schema, a teoria de
consciéncia metacognitiva e o conceito Vygotskiano de zona de desenvolvimento proximal
(ZPD), segundo o qual o desempenho deve ser ajudado, pois € possivel fazer por si mesmo
aquilo que se faz com outros. Os ‘“andaimes” metacognitivo e social, oferecidos aos
estudantes, se tornam parte do seu repertdrio e ferramentas a serem utilizadas para aprender
e compreender. Usando o MCAG junto com a avaliagdo da leitura, a tarefa envolve trés
componentes de desempenho do estudante. Primeiramente, a realizacio de tarefas de leitura
e avaliacdo; em seguida, o desempenho em orientagdo de consci€ncia metacognitiva
(MCAG) e, finalmente, a consci€ncia de estratégias metacognitivas de leitura. As questoes
do MCAG criam um organizador avancado para a tarefa, construindo pontes e fazendo
conexdes entre o conhecimento ja existente e as idéias do texto, dirigindo um didlogo
interno explicito. E solicitado aos estudantes que reflitam sobre suas acdes, durante a
aprendizagem, sobre o “por que” e “como” usar o aprendido, de modo a tornar o processo
das tarefas de leitura menos impulsivo e mais atento. A autodirecio pelo didlogo interno €
um tema principal na teoria de desenvolvimento de Vygotsky (1978). O terceiro
componente do tridngulo de avaliacdo foi a elaboracio e o uso do Metacognitive Strategy
Index questionnaire (MSI), cujas questdes (em numero de 25) s@o consistentes com
diversos estudos e se relacionaram aos trés periodos: antes, durante e depois de ler. Sdo
contempladas as seguintes estratégias de consciéncia metacognitiva: predizer, verificar,
estabelecer objetivos, autoquestionar-se, utilizar conhecimento prévio, resumir e aplicar
estratégias. As instrucdes esclarecem que ndo hd uma tnica resposta certa.

Souvignier e Mokhlesgerami (2006) criaram o programa Becoming a text-detective,
utilizando a metéfora de Paris et al. (1994) be a reading detective. A primeira li¢do do fext-
detective também € uma analogia ao real detective e introduz os estudantes num jogo de
“buscar informagOes”. Categorizaram as estratégias de leitura no Organization,
Elaboration, Cognitive and Metacognitive Strategies (OECM-esquema), que reune as
estratégias cognitivas e metacognitivas de organizacdo e elaboracdo (sublinhar, pensar

sobre o titulo, resumir, gerar imagens, buscar a idéia principal, formular questdes e checar a
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compreensdo). Os autores se basearam na Teoria do Processamento da Informagdo, na
teoria cognitiva de Kintsch (1988, 1994) a respeito da compreensdo em leitura, no modelo
de aprendizagem auto-regulada, de auto-regulacdo motivacional e do sentimento de auto-
eficdcia. Adotaram o pressuposto de que o ensino das estratégias de aprendizagem deve ser
direto e explicito, (como conhecimento declarativo, conhecimento condicional ou
procedural). Os professores receberam um manual com o detalhamento das vinte
intervencdes e foram acompanhados por meio de observacdo e de um didrio, no qual
lancaram reflexdes e sugestoes.

O programa Concept-oriented reading instruction (CORI), de Guthrie et al. (1996,
1998, 2000, 2004), integrou conceitos de Ciéncias, linguagens e leitura. Embora a énfase
tenha sido a orientagdo motivacional dos estudantes para a leitura, a intervencdo também
esteve relacionada com alguns aspectos da metacogni¢do, principalmente a utilizacdo de
estratégias cognitivas e o apoio a autonomia dos estudantes, através do que ele denominou
de aprendizagem autodirigida. Em 1996, o Programa CORI foi utilizado para melhorar a
motivagdo intrinseca, assim como a competéncia em leitura, tendo sido atingido esse
objetivo. Em 2000, os autores analisaram aspectos centrados na interdisciplinaridade e em
temas conceituais. Em 2004, em dois estudos, analisaram a combinacdo de ensino de
estratégias e suporte para a motivagdo e a instru¢io de estratégias; o ensino de estratégias
mais o Programa CORI, incluindo as classes de Ensino Tradicional como Grupos de
Controle. O programa Concept-oriented reading instruction (CORI) é uma intervencao
instrucional destinada a aumentar a motiva¢do intrinseca dos estudantes para a leitura, o
uso de estratégias e para promover a aprendizagem. Consistente com a teoria da
autodeterminacdo, que enfatiza o suporte para a autonomia, a competéncia e o
relacionamento, o delineamento incluiu caracteristicas instrucionais projetadas para
enfatizar o apoio a autonomia, 0 apoio a competéncia, a colabora¢do, os objetivos de
aprendizagem e a interacdo com o mundo real.

A estrutura do ensino para o CORI abrange quatro fases. Inicialmente, a observacao
e a personalizagdo, por meio da observacdo e da manipulacdo dentro e fora da sala de aula,
incentivando os estudantes a elaborarem questdes sobre o que iriam observar. Da mesma
forma, autoquestionar-se acerca do que deveria ser lido e o que deveriam escrever. Essas

questdes geraram oportunidades para o apoio a autonomia e a aprendizagem autodirigida.
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Os estudantes escolheram seus préprios subtopicos e livros e elaboraram seus objetivos
para comunicar aos outros. Em segundo lugar, a pesquisa e a recuperacio das informagdes
relacionadas com as questdes formuladas pelos estudantes. Foi ensinado aos estudantes
como utilizar a biblioteca, procurar livros e informativos e usar diferentes fontes da
comunidade. Em terceiro lugar, a compreensao e a integracdo, por meio de instrugdo direta
para ajudar os alunos a integrarem as diferentes fontes de informacdo, tais como textos,
ilustragdes, referéncias e especialistas. Finalmente, a comunicacgdo para outros, estimulando
os alunos a falar, escrever, discutir e expor seus conhecimentos para outros estudantes ou
adultos.

Para assegurar a integridade do programa ao longo do periodo de sua
implementacdo, os procedimentos da intervencdo incluiram treinamento dos professores
durante 10 meios dias e acompanhamento do trabalho docente com reunides mensais para
trocas (desafios, progressos e estratégias pedagdgicas). Trés aulas de cada professor foram
gravadas e os protagonistas assistiram ao videoteipe juntamente com o pesquisador. Foi
também realizada uma entrevista com cada docente, focalizando dois dos principios do
Programa CORI, para investigar mais profundamente a compreensdo dos professores,
assim como para analisar contradicdes entre os dados obtidos no questiondrio e nas
observacdes do video.

Sternberg e Grigorenko (2003) descrevem o Expert Learning for all through
Teacher Education (ELATE), desenvolvido com o apoio da Secretaria de Pesquisa e
Aperfeicoamento Educacional dos Estados Unidos. Voltado para a formagao de professores
e destinado as criangas de 10 a 11 anos, idade com a finalidade de que aprendam a ler
estrategicamente. O programa abrange habilidades analiticas, criativas e praticas, em
consondncia com a Teoria Tridrquica de Inteligéncia, criada por Sternberg (1997). Depois
de aplicado experimentalmente em 1998, com materiais instrucionais, criados com o
objetivo de desenvolver as fungdes cognitivas importantes para a leitura, o pensamento e a
aprendizagem em geral, o programa tem sido implementado com éxito, embora os dados
ainda ndo estejam totalmente analisados.

O National Reading Panel — NRP (USA, 2000), documento oficial para orientar
professores, relata a meta-andlise de pesquisas desde a década de 60, a partir da qual foram

elaborados e detalhados modos de interven¢@o para desenvolver atividades relacionadas as
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habilidades bdsicas em leitura, a ampliacio do vocabuldrio e a fluéncia; os autores
reconhecem, entretanto, que a “razdo da leitura” intencional e ativa € a compreensdo.
Depois de descrever procedimentos de ensino destinados a pré-escola e as classes iniciais, 0
texto discorre explicitamente sobre algumas estratégias para ajudar a motivar e
comprometer os estudantes com a leitura: a ativacdo dos conhecimentos prévios dos alunos,
o “pensar alto” sobre o que se estd lendo e compreendendo, a constru¢cdo de uma imagem
mental sobre o tema, o resumo e o autoquestionamento. E recomendado que a leitura ocorra
em situacdes contextualizadas, nas diferentes dreas do curriculo e que se leve em
consideracdo a estrutura do texto. Finalmente, € esclarecido que as estratégias de
compreensdo podem ser ensinadas de modo explicito, por meio de aprendizagem
colaborativa e ajudando os alunos a utiliza-las de forma flexivel e combinada, de acordo
com as dificuldades e/ou necessidades dos estudantes. O NRP passou a servir de referéncia
para educadores e pesquisadores, desde entdo.

Talavera (1997) descreve o Programa Orientacdo Metacognitiva da Compreensao
Leitora (OMECOL), que se estrutura em moddulos, e estes, em Unidades, com livro do
professor e livro do aluno. As Unidades sdo estruturadas na seqiiéncia habitual de:
apresentacdo, objetivos, técnicas e atividades, materiais e recursos, temporalizacdo e
evolucdo. Inclui também material audiovisual. Os componentes essenciais do Programa
OMECOL sao: ativagdo da informacao prévia e esquemas do leitor; reconhecimento da
estrutura do texto; treinamento nas estratégias de metacompreensdo; atividades escritas e
aplicacdo das estratégias metacompreensivas a outras dreas do curriculo. Pretende-se que o
aluno participante, ao terminar o programa, seja capaz de compreender a leitura como um
processo interativo de construg@o de significado; de enumerar as atividades antes, durante e
depois da leitura; de ativar o conhecimento prévio e reconhecer a estrutura do texto; de
identificar os processos metacognitivos gerais e especificos implicados na compreensao
leitora. Outros objetivos sdo: preparar o estudante para autodirigir seu processo leitor;
avaliar criticamente sua compreensao; realizar as atividades escritas implicadas e aplicar as
estratégias metacognitivas adquiridas em outras dreas do conhecimento. A implementacdo
do Programa em Madri foi precedida por pesquisa.

Programas isolados e bem sucedidos, voltados para o ensino de estratégias

cognitivas e metacognitivas de leitura serviram de inspiracdo para iniciativas
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governamentais, no sentido de implementd-los de forma mais ampla. Sdo os
metacurriculos, ainda pouco divulgados. Metacurriculo € aquele que reconhece a
necessidade de os estudantes aprenderem com autonomia, de modo compreensivo e
significativo entre e através das matérias e temas sobre o bom uso de suas mentes. Envolve
a concepgdo de que as pessoas aprendam, além dos conteddos didaticos, o0 modo de ser de
cada um. Os educandos devem igualmente aprender conceitos sobre o pensamento, as
crengas e as atitudes em relacdo a cogni¢@o, bem como adquirir a pratica de bons héabitos de
pensamento.

Ao refletir sobre os trabalhos anteriormente descritos, ressalta-se a importancia dos
estudos de revisdo, retrospectivos e extensivos, como os de Sweet (1993). Nele se
recomenda o ensino direto de estratégias, seguido de prética independente supervisionada,
visando que toda crianca se torne um leitor capaz e um pensador critico, uma pessoa
preparada para dirigir a prépria aprendizagem ao longo da vida. Este estudo marca um
momento de mudanga de orientacdo na organizagdo curricular para o ensino da leitura de
algumas escolas americanas.

Da mesma forma, Solé (1998, 2003) realizou ampla pesquisa de revisdo e sintetiza
de modo claro e objetivo os fundamentos das mudangas de foco nos processos de ensinar e
de aprender, especificamente na leitura, ao longo do século XX. O modelo de intervengao
proposto representa uma alternativa aqueles centrados apenas no professor ou no aluno. De
fato, leva em conta os contextos pessoais e interpessoais de referéncia na interacdo
professor-aluno, os aspectos social e individual, o subjetivo e o intersubjetivo, permitindo
atingir um nivel de compreensdo e de aprendizagem compartilhada.

Também o NRP (USA, 2000) pode ser utilizado como referéncia para educadores e
pesquisadores. Ao sintetizar os avangos atingidos em uma ou mais décadas, esses estudos
conseguem clarificar conceitos, relacionar idéias, impulsionar a pesquisa cientifica e
aproximé-la dos seus verdadeiros destinatdrios — os estudantes e os agentes educacionais
responsdveis pelas diretrizes do ensino.

A revisdo dessa amostra de estudos internacionais parece ter evidenciado a
complexidade dos programas que podem ser considerados como “modelos de intervencio”
em leitura, pelo fato de conjugarem diversas varidveis e relacionarem diferentes dimensdes

dos processos de ensinar e de aprender de forma integrada no curriculo. E importante
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estuda-los, porque conseguem sintetizar de forma coerente contribui¢des tedricas de um
vasto campo multidisciplinar e pela possibilidade de aplicacdo dos principios e dos
procedimentos do modelo de intervengdo em estratégias, em praticas transformadoras no
contexto escolar. Entre eles destaca-se o Transational Strategies Instruction (TSI). Como
alternativa ao treino descontextualizado de habilidades de memorizagdo, privilegiadas por
alguns autores no ensino da leitura nas duas ultimas décadas, Pressley et al. (1992)
propdem a compreensdo em leitura inserida no contexto de aprendizagem dos contetdos
regulares ¢ o modo de instrucio vai além do ensino direto, por meio da interacdo
leitor/texto e aluno/professor. Alia o think aloud (Collins & Smith, 1980; Baumann et al.,
1993; Kucan e Beck, 1997; Lau, 2006) e o ensino reciproco (Palincsar & Brown, 1989;
Brown, 1992) com didlogos voltados para o apoio e a orientacdo aos estudantes nas suas
tentativas de utilizar as estratégias de aprendizagem para aprender.

Da mesma forma, o Programa CORI inspirou diversos estudos e € citado por muitos
pesquisadores nos EEUU. Sua abrangéncia, duracdo e complexidade permitiram a anélise
dos efeitos do ensino de estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas, do apoio
motivacional, da selecdo e do uso de materiais instrucionais, do treinamento e do
acompanhamento dos docentes, entre outros fatores, sobre o desempenho dos estudantes,
particularmente em Ciéncias e em Leitura. Merecem destaque, igualmente, os instrumentos
de avaliag@o e a andlise rigorosa dos dados obtidos.

Um dos aspectos de convergéncia desses diferentes estudos € o ensino direto e
explicito de estratégias cognitivas e metacognitivas com alguns passos fundamentais —
modeling, coaching, scaffolding, fading — por meio de técnicas que podem ser varidveis,
mas que as contemplem, além dos conteddos dos dominios especificos, a autonomia e a
autodirecdo dos estudantes.

Outras investigacOes cuidadosamente selecionadas por critérios claros, explicitos e
rigorosos sugerem o uso combinado de estratégias cognitivas e metacognitivas (Brown,
1992; Gil, Osieck & Juarez, 2001; Guterman, 2003; Palincsar & Brown, 1989; Pressley et
al., 1995; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Alguns dos programas anteriormente
descritos aproximam-se ou fazem referéncias explicitas a modelos denominados de
compreensao monitorada ou de compreensdo auto-regulada em leitura. Emergindo com

forca, em diferentes paises, na tltima década, mostram algumas das tendéncias dominantes
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para o ensino de estratégias de leitura (Guthrie et al., 1996, 1998, 2000, 2004; Pressley et
al., 1995; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006).

Cabe ressaltar a preocupacdo de alguns estudos com a formacdo de
“multiplicadores” do programa ou da capacitacdo de professores que irdo implementd-lo
ou, ainda, pelo fato de criarem material de apoio a pratica docente. De fato, verifica-se que
um bom plano de intervencdo deve prever atividades de formagdo de educadores
fundamentada nos mesmos principios, visando desenvolvimento da consciéncia
metacognitiva, da consciéncia e da aprendizagem de estratégias, da auto-regulacdo, para
que possam promover a aprendizagem auto-regulada dos estudantes (Gil, Osieck & Juarez,
2001; Guthrie et al., 1996, 1998, 2000, 2004; Sternberg & Grigorenko, 2003; Souvignier &
Mokhlesgerami, 2006).

A importancia da leitura estratégica consiste no seu potencial de aumentar a
aprendizagem ao longo do curriculo (Schmitt, 2003). A formacdo de professores € uma
necessidade e uma estratégia para que se possam generalizar e implementar esses modelos
de interven¢@o em niveis institucionais, como o proposto por Talavera, (1997).

Os estudos, as pesquisas e os programas anteriormente relatados foram
fundamentais para o planejamento e a elaboracdo dos procedimentos de intervencdo,
descritos no proximo capitulo. Mostraram as possibilidades de se trabalhar num projeto de
ensino explicito de estratégias de aprendizagem. Deixaram igualmente evidenciada a
perspectiva de se promover a compreensdo auto-regulada em leitura, por meio da sua
articulagdo com o apoio motivacional, o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva e
da utilizagc@o das estratégias para a aprendizagem e a auto-regulacdo. O programa CORI
(Guthrie et al., 1996, 1998, 2000, 2004), que alia o rigor experimental as condicdes de
ensino formal, no préprio ambiente de aprendizagem dos alunos; € dificil de ser replicado
por um unico pesquisador, pelo fato de demandar controle de grande nimero de varidveis,
de instrumentos de avalia¢do e de recursos de treinamento dos professores envolvidos. No
entanto, foi muito significativa a sua contribuicdo para a elaboragdo do projeto de
intervencdo descrito neste estudo. Da mesma forma, foram incorporados elementos do
Transational Strategies Instruction, (TSI) de Pressley et al. (1992), do Expert Learning for
all through Teacher Education, (ELATE), de Sternberg e Grigorenko (2003) e do

Becoming a text-detective, de Souvignier e Mokhlesgerami (2006).
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Foi possivel perceber e assimilar que o importante, na criacdo de procedimentos de
intervencdo, € a adocdo de concepgdes claras e globais sobre o processo de leitura e a
compreensdo leitora (Brown, 1992; Pressley et al., 1995). Além disso, o ensino deve ser
contextualizado, para garantir que os alunos sejam leitores ativos e autdnomos, capazes de
ler com diferentes objetivos os textos disponiveis na cultura e que sejam leitores eficazes
no uso da leitura, com objetivos de novas aprendizagens nas diferentes dreas do
conhecimento (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Pode-se dizer que os estudos
previamente discutidos reforcam os fundamentos tedricos e metodolégicos, adotados na

intervencao delineada nesta tese.

2. 4. Relato de pesquisas de intervencao em leitura no ensino fundamental

2.4.1. Pesquisas nacionais

Em dois estudos, Molina (1983, 1984) mostrou os beneficios de um programa de
intervencdo destinado a desenvolver habilidades de estudo e proficiéncia em leitura de
textos informativos, com alunos de quinta a oitava série. Molina (1983) relata, no primeiro
estudo, a articulacdo entre a disciplina Pratica de Ensino de Portugués, da Faculdade de
Educacdo da USP, e a pesquisa de intervencdo, desenvolvida com alunos de quinta a oitava
séries, fora do periodo escolar. Durante as aulas de Pratica do Ensino, 23 estagidrios foram
treinados pelas respectivas professoras, para atuarem junto aos alunos do Primeiro Grau e
receberam como apoio um Manual de Instrucdes e textos. Foi adotado o modelo explicativo
de Anderson (1972) para avaliar o nivel de compreensao leitora dos participantes. Foram
elaborados os instrumentos de avaliacdo para o Pré e o Pds-Teste, em duas formas
paralelas, A e B, para cada série, sendo que, em cada nivel de escolaridade, metade do
grupo teve a forma A como Pré-Teste e a forma B como Pos-Teste; na outra metade, a
ordem foi invertida. Das nove sessdes inicialmente planejadas, 150 alunos participaram de
oito sessdes, que ndo foram padronizadas, cada estagidrio se responsabilizando pela
estruturacdo das aulas. Os resultados foram encorajadores e foi constatado progresso dos
estudantes em seis dos oito grupos, apesar das condi¢des adversas. Conclui-se pela validade

e pela viabilidade desse tipo de intervengdo para a melhoria da aprendizagem.
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O segundo estudo envolveu 719 estudantes de dezesseis escolas publicas estaduais
do municipio de S@o Paulo e 79 estagidrios, treinados por duas professoras de Pratica do
Ensino. No entanto, foram computados dados de 30 estagidrios e de 137 alunos, que
completaram o programa. Os procedimentos € os materiais eram os mesmos do estudo
anterior, revistos e atualizados. Na sua elaboracdo, foram considerados os seis niveis de
dificuldade de compreensdo descritos por Anderson (1972): questdes literais, literais
transformadas, de pardfrase, de pardfrase transformada e questdes conceituais (substitui¢ao
de termos particulares por superordenados e substituicdo de termos gerais por especificos).
A andlise dos resultados mostrou que as dificuldades enfrentadas no primeiro estudo
persistiram nesse segundo, ocasionando a evasdo de participantes (estagidrios e alunos).
Houve progresso no desempenho dos estudantes de mesma série, que pode ser atribuido ao
treinamento, e também nos diferentes niveis escolares, que ndo podem ser creditados ao
programa, ou a escola. Relativamente a evasdo de participantes, tal entrave seria superavel,
se esse tipo de intervengdo ocorresse no contexto escolar, pelos professores das diferentes
disciplinas. De fato, a autonomia nos estudos e a compreensdo leitora nio podem ser
consideradas habilidades naturais e, portanto, devem fazer parte dos objetivos da escola e
serem inseridas no curriculo (Molina, 1984).

Dias (2000) avaliou as habilidades do raciocinio silogistico, usadas para elaborar
conclusdes e detectar incoeréncia em textos em dois grupos distintos. Foram estudadas 60
criancas de cinco a seis anos de idade, de quatro classes de jardim-de-infincia de duas
escolas particulares de Recife. As escolas, que atendem a populagdes de nivel
socioecondmico (NSE) médio e alto da cidade, foram escolhidas a partir de entrevistas com
professoras e de observacdes sobre suas atuagdes, diferindo entre si na énfase dada a leitura
sistemdtica de histérias. O Grupo Experimental (GE) foi constituido por 30 criancas de
escolas, onde contar histérias e discuti-las era uma pratica freqiiente. O Grupo-Controle
(GC) também constou de 30 criancas, porém provenientes de escolas onde essa forma de
atividade ndo era habitual. Em virtude de mudancga de escola, houve perda de participantes,
sendo que permaneceram 19 criancas no GE e 22 no GC. Depois de responderem as
perguntas de sondagem, para estabelecer os fatos que os sujeitos ja sabiam, as criancas
tiveram de analisar silogismos e historias, responder as questdes e justificar as suas

respostas. Foram utilizados 12 argumentos l6gicos, dos quais quatro continham fatos
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coerentes com as experiéncias das criangas, outros quatro continham eventos
desconhecidos e os demais, fatos contrdrios as suas experiéncias. De cada grupo de quatro
silogismos, dois continham conclusdes coerentes e dois, conclusdes incoerentes com as
premissas. Também foram usados 12 textos com argumentos légicos, inseridos em
histdrias, contendo fatos conhecidos e coerentes com as experiéncias das criangas, eventos
desconhecidos e outros, contrérios as experiéncias delas.

Metade dos textos continha conclusdes coerentes € a outra metade, conclusdes
incoerentes. Os participantes foram avaliados no inicio, no fim do ano escolar e no inicio
do ano seguinte, quando estavam na primeira série. Na avaliacdo inicial, o Grupo-Controle
apresentou resultados um pouco melhores do que o Grupo Experimental. Na segunda e na
terceira etapas, porém, os resultados foram significativamente melhores para o Grupo
Experimental. Constataram-se diferencas marcantes quando os conteudos dos silogismos
contradiziam fatos empiricos. A autora conclui que contar histérias e discuti-las parece ser
um bom meio para desenvolver as habilidades do raciocinio das criangas e a compreensao
de leitura. Isso porque habilita a crianga a conceber premissas, que se desviam da realidade
conhecida, e a considerar as conseqiiéncias de tais premissas, o que € fundamental para
desenvolver o raciocinio 16gico e a consciéncia pragmdtica. No entanto, apesar da
recomendagdo do uso de histdrias e sua discussdo como forma de melhorar o ensino da
leitura, permanece a inadequacdo de textos e de seus usos, no inicio da escolarizagao.

Ferreira e Dias (2002b) propuseram-se a verificar e a comparar o efeito do

treinamento das estratégias de tomar notas e da imagem mental sobre a compreensdo de

leitura, entre 171 criancas com dificuldades nessa area, de escolas publicas e particulares.

Oitenta e sete eram alunos de quarta série (idades entre 9 a 14 anos) e 84, da terceira série
(idades entre oito a dez anos). Desse total geral, foram avaliadas e selecionadas 30 criancas
de cada tipo de escola, sendo 15 classificadas no nivel de muita dificuldade de
compreensdo e 15 no de pouca dificuldade. A seguir, foram distribuidas em trés grupos de
10 participantes (dois grupos experimentais e um Grupo-Controle), ficando cinco, de cada
grupo de 10, em um dos dois niveis, perfazendo um total geral de 60 participantes. Foram,
entdo, constituidos dois grupos experimentais (GE1 e GE2) e um Grupo-Controle (GC). O
GEl trabalhou a estratégia de tomar notas e o GE2, a estratégia da imagem mental. O GC

ndo recebeu treinamento, mas realizou a mesma tarefa de compreensdo que os grupos
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experimentais. Os resultados demonstraram um desempenho significativamente melhor do
GEI1 frente ao GE2 e ao GC. As criancas das escolas publicas foram as mais beneficiadas.
Ambas as estratégias possibilitaram a emergéncia de respostas as questOes literais e
inferenciais, que exigem a integracdo entre as informagdes do texto e os conhecimentos

prévios do leitor. Entretanto, houve evidéncias de que a estratégia de tomar notas parece ser

mais poderosa e mais eficaz do que a da imagem mental, por favorecer a constru¢do de

inferéncias. O efeito poderoso dessa estratégia parece estar associado ao fato de o seu uso
possibilitar um maior envolvimento do leitor com o texto escrito. Desta forma se favorece a
“re-elaboracdo” da informacdo a partir da propria experiéncia da escrita, que passa a
funcionar como um instrumento de suporte para a recuperacdo da mensagem a ser
lembrada.

Existem muitas pesquisas focalizando as dificuldades em leitura, especialmente no
inicio da escolarizacdo, em avaliagdo e treinamento em habilidades bdsicas, que nao foram
inseridas neste contexto, por ndo terem relagdo com os objetivos desta pesquisa. Entre
outras podem ser mencionadas Guimardes (2003, 2005), Pinheiro (2001), Salles e Parente
(2004b), Salles, Parente e Machado (2004), Santos (1994), Schirmer, Fontoura ¢ Nunes
(2004).

Os estudos anteriormente relatados envolvem estudantes da Educacdo Bésica, mais
especificamente até o Ensino Fundamental. Entre as pesquisas analisadas, algumas
evidenciam relagdes entre aspectos cognitivos e metacognitivos relacionados a leitura. Os
resultados mostram a importancia de se avaliarem as habilidades bésicas e de compreensao,
a consciéncia metacognitiva e a metatextual de alunos na pré-escola e nas séries iniciais, de
se identificarem hébitos de estudo e o uso espontineo de estratégias de aprendizagem
(cognitivas e metacognitivas) voltadas para a leitura.

Dois dos trabalhos revistos tiveram um cardter de intervencdo: um deles, com o
objetivo de desenvolver hébitos de estudo (Molina 1983, 1984) e a proficiéncia em leitura e
o outro (Ferreira & Dias, 2002a), de comparar a eficicia de duas estratégias de
compreensdo: imagem mental e tomar notas. Foram constatadas: as possibilidades e os
efeitos positivos do ensino e do uso delas sobre a compreensdo leitora. Esses estudos

podem ser considerados os que apresentam maior afinidade com o presente estudo.
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Muitos estudos nacionais se baseiam na Psicologia Cognitiva e pontuam alguns
aspectos do Processamento da Informacdo. Entretanto, ndo se encontrou na literatura
académica brasileira nenhum trabalho que tenha adotado a perspectiva mais ampla e
abrangente da aprendizagem auto-regulada ou da compreensdo auto-regulada em leitura,
como a que estd sendo desenvolvida neste trabalho. Costa (2005) desenvolveu uma
pesquisa similar voltada para o ensino de estratégias de produgdo escrita.

A partir da década de 90, o referencial tedrico relacionado com a self-regulated
learning ganha forca e muitos estudos e pesquisas foram publicados, principalmente nos
Estados Unidos da América (EUA). O referencial teérico da aprendizagem e da
compreensdao auto-reguladas vem ganhando forca, ndo apenas nos EUA. Na sua grande
maioria, os resultados confirmam a capacidade progressiva de criangas monitorarem sua
aprendizagem e, por outro lado, mostram a importancia de a escola incrementar, desde
cedo, a aprendizagem auto-regulada. Estudos voltados para a compreensdo leitora inspiram
praticas pedagogicas para as aprendizagens em lingua materna e lingua estrangeira (Brown,
1992).

A seguir, serdo resumidas algumas pesquisas estrangeiras, tendo sido priorizadas as
que se relacionam com a leitura nos anos iniciais do processo de escolarizacdo e com a
fundamentacdo tedrica do presente estudo. Algumas se referem a eficdcia da utilizacdo de
determinadas estratégias de aprendizagem, isoladamente ou de forma combinada, na
compreensdao do texto e no desempenho académico. Outras pesquisas merecem destaque
pelo fato de servirem como embasamento para a elaboracdo de procedimentos de

intervencao e serdo, portanto, descritas a seguir.

2.4.2. Pesquisas estrangeiras

Jenkins, Matlock e Sloum (1989) realizaram uma pesquisa com 135 estudantes
americanos do quinto grau, tendo como objetivo investigar os efeitos de duas abordagens
para o ensino de vocabuldrio, uma das habilidades basicas de aprendizagem da leitura
(consciéncia lexical). Uma delas foi o ensino direto dos significados especificos e o ensino
da estratégia de inferir o significado de palavras do contexto do texto. Cada abordagem de
ensino foi implementada com diferentes quantidades de pratica: baixa, média e alta,

permitindo a comparagcdo dos efeitos das duas formas de abordagem e dos efeitos da
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quantidade de pratica. Os resultados mostraram que o ensino direto conseguiu o seu
objetivo relativamente ao vocabulério especifico, principalmente com nivel alto de pratica,
e que o ensino da estratégia desenvolveu a habilidade de inferir a partir do contexto, porém
com uma quantidade de prética média e alta.

McLain (1993) relata o seu estudo, que envolveu estudantes de quatro escolas.
Foram 57 participantes de classes de quinto grau e 51 alunos de classes do terceiro grau.
Divididos em quatro grupos, um de cada escola, sendo um de controle, todos com alunos
do quinto e do terceiro graus, foram ensinadas duas estratégias diferentes: prever/avaliar e
K-W-L, ou organizacdo gréfica do texto. A autora sugere que a consciéncia metacognitiva
€ um processo de desenvolvimento mais tardio e ndo sensivel aos tipos de estratégias
ensinadas. Além disso, na opinido da autora, existe dificuldade de avaliacdo acurada com a
medida usual, o Index of Reading Awaraness (IRA), criado por Jacob e Paris (1987), como
uma avaliag@o informal de metacognicdo. Conclui que o ensino de estratégias € importante,
porém a realiza¢do em leitura nio € afetada pela instru¢do em compreensao monitorada.

Hoppes, Jitendra, Wilson e Cole (1997) avaliaram efeitos do programa de instru¢ao
direta da sumarizagdo da idéia principal e o automonitoramento na compreensdo da leitura,
num estudo com quatro estudantes de sexto grau, com dificuldade de aprendizagem (trés
meninos e uma menina). Os participantes apresentavam capacidade em decodificacdo, mas
dificuldades em compreensdo leitora, de acordo com o julgamento do professor. Foram
classificados como tendo dois anos de defasagem no Woodcock Reading Mastering
comprehension test e apresentaram desempenho abaixo de 50% em teste de compreensao
da idéia principal. O programa de instru¢do da estratégia foi individual e durou em média
oito dias, até que o estudante conseguisse 90% de acertos ou mais, no teste de avaliagdo de
cada sessdo. Para cada licdo foram realizadas de uma a trés sessodes, durante 40 a 50
minutos. O treino em automonitoramento foi realizado por meio de um cartdo com 0s
passos a serem seguidos para encontrar a idéia principal. O desempenho foi avaliado depois
da instrug@o sobre a idéia principal e o treino em automonitoramento.

A analise dos resultados indicou que o programa instrucional produziu aumento na
identifica¢do da idéia principal e generalizagdo dessa habilidade em outros textos, mas o
alto nivel de desempenho foi ultrapassado pelo ganho demonstrado como resultado do

programa de automonitoramento na utilizacdo da estratégia de sumarizacdo. Entrevistas
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com os estudantes indicaram que a estratégia foi benéfica na compreensio da informacao
textual. Esses resultados sdo positivos, considerando-se a curta duragdo da intervengao.
Foram realizadas provas para os quatro estudantes, para verificar a manuten¢do dos
beneficios do programa na 67 na 10* e na 16® semanas, entretanto, os resultados ndo foram
mantidos. Sugere-se que sejam realizadas sessdes semanais por maior tempo, para
manutencio dos ganhos. Um dos estudantes ndo recebeu instru¢do e serviu como sujeito-
controle, ndo tendo melhorado o desempenho, dado este consistente com a avaliagdo do
professor, que considerou insignificante o progresso de um dos estudantes.

O principal objetivo do estudo de Walraven e Reitsma (1992) foi investigar os
efeitos da ativagdo do conhecimento prévio antes da leitura, para melhorar o processo de
compreensdo. Participaram 24 criangas (18 meninos e 6 meninas) do quarto ao sexto grau,
de duas escolas para educacdo especial, com atendimento escolar e clinico. Foram
selecionadas criancas com idade entre 10-12 anos, com resultados estandardizados em teste
de compreensdo de um ano abaixo da norma do grupo, porém com habilidades minimas de
decodificacao e QI verbal minimo de 80. A pesquisa ocorreu durante quatro semanas, do
Pré ao Pos-Teste. Doze participantes foram considerados Grupo-Controle e receberam
ligdes regulares de leitura. Os demais receberam instrucdes fora da sala de aula, pelo
experimentador, em quatro grupos de trés criancas cada um. Foram duas as condicdes. A
primeira envolveu orientagdes para utilizar as seguintes estratégias: determinar um
propdsito para a leitura, fazer predicdo sobre o contetido do texto, controlar a compreensao,
selecionar a idéia principal, sumarizar e avaliar. A segunda condic¢io incluiu orientacdes
para ativar os conhecimentos prévios como estratégia suplementar. O programa
experimental incluiu 13-14 licdes durante 30-40 minutos cada uma. Foram utilizados os
principios do ensino direto e explicito das estratégias e também o ensino reciproco. Entre os
resultados observados e significativos estatisticamente podem-se salientar melhores
resultados obtidos no Teste Cloze, com manuten¢d@o dos ganhos no Pds-Teste, Postergado
nos grupos experimentais, em ambas as condi¢des. Embora tenham sido observados ganhos
relativamente a estratégia de ativar os conhecimentos prévios no grupo submetido a
segunda condi¢do, ndo houve confirmag¢do na andlise estatistica para esse dado.

Paris e Jacobs (1984) examinaram a consciéncia metacognitiva e as habilidades de

compreensdo em leitura de criancas de oito e dez anos. Foi construida uma escala de
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consciéncia metacognitiva em leitura e os participantes foram avaliados no outono e na
primavera, com o objetivo de comparar o conhecimento metacognitivo de cada um e o seu
desempenho em diversas tarefas de leitura. Durante o ano, a metade das criangas de cada
grupo recebeu quatro meses de instru¢do em sala de aula, a propdsito de como, quando e
por que usar estratégias de leitura para aumentar compreensdo. Na comparagdo dos
resultados obtidos no Pré e no Pds-Teste, o estudo estatistico mostrou correlagdes
significativas entre o nivel de leitura das criancas, a consciéncia metacognitiva e as
habilidades de compreensdo, indicando vantagens para as que receberam a instru¢cao em
estratégias metacognitivas. O estudo conclui ser possivel aumentar a metacognicao
relativamente a leitura, pelos participantes, assim como o uso, pelos mesmos, de estratégias
de compreensdo, com efeitos positivos no desempenho em leitura.

Schunk e Rice (1992), por meio de dois experimentos, investigaram os efeitos de
diferentes formas de instru¢do no uso de estratégias de leitura e seus resultados. Foram
participantes criancas com deficiéncias em leitura. No primeiro experimento, a amostra
final compreendeu 33 estudantes (21 do quarto grau e 12 do quinto grau) de uma escola
elementar. Os 19 meninos tinham idade entre nove anos e sete meses € 12 anos e sete
meses. Embora fossem de niveis socioecondmicos diferentes, predominavam criangas de
classe média. Quanto a origem étnica, 40% eram hispano-americanos; 28%, negros, 26%,
brancos, 6%, asidtico-americanos. Os alunos receberam regularmente instru¢cdo em
compreensdo em leitura, em cariter remediativo. Pertenciam a classes de recuperacao,
porque tinham escores de 30% ou menos, no subteste de leitura da Science Research
Associates (SRA), Survey of Basic Skills (1985).

Alguns estudantes receberam instrucdo em estratégias de compreensdo, enquanto
outros receberam instrucao e feedback do valor do uso da estratégia e da sua relagdo com a
melhoria no desempenho. O Grupo-Controle recebeu instru¢io em compreensdao sem
estratégias. O segundo experimento contou com populacdio e alguns procedimentos
semelhantes. A alguns participantes, foram ensinadas estratégias de compreensdo, outros
receberam instru¢cdo sem o treino de estratégias e, depois, lhes foi ministrada instru¢do em
compreensdo de detalhes pontuais. Algumas criangas foram ensinadas a modificar as
estratégias; outras ndo empregaram estratégias. Resultados indicam vantagens para os

estudantes que receberam feedback sobre a importancia do uso das estratégias e sua relagcdo
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com o desempenho no primeiro experimento, e para os que aprenderam a modifica-las no
segundo experimento. Houve incremento no nivel de auto-eficicia e desenvolvimento de
habilidades no uso e na transferéncia das estratégias. Os achados apdiam a idéia de que
leitores com dificuldade podem ser beneficiados com instrucdo e informacdo sobre a
utilidade do uso de estratégias.

Um estudo de Shawaker e Dembo (1996) examinou a hipétese de que o ensino de
estratégias, aliado as interacdes pedagdgicas com objetivo de aumentar o sentimento de
auto-eficdcia nos estudantes, conduziria a maior aprendizagem estratégica do que o ensino
de estratégias apenas. Uma estratégia de compreensdo de leitura foi ensinada a 184
estudantes de quatro Municipios de Los Angeles (Califérnia), de escolas pubicas e
particulares. Foram participantes 65 alunos do quinto, 69 do sexto, e 50 do sétimo grau. No
total, 95 eram do sexo masculino e 89, do feminino. Os grupos de controle e experimentais
receberam 300 minutos de instru¢do durante cinco dias. Foram administradas medidas de
uso de estratégias de aprendizagem e de convicgdes de auto-eficdcia, relativas a
competéncia estratégica. Os resultados foram comparados aos ganhos na capacidade de
aplicacdo da estratégia na leitura de pardgrafos. A andlise de estatistica indicou melhor
desempenho dos estudantes quando a instrucdo para o uso de estratégia foi acompanhada de
apoio a auto-eficdcia, além dos beneficios para as crengas de autocompeténcia
relativamente a tarefa, comparativamente aos estudantes que receberam apenas instrucao de
estratégia de aprendizagem. Além disso, os ganhos em auto-eficdcia tiveram correlacdo
positiva com os escores de realizacdo em estratégias de aprendizagem. Os resultados da
investigacdo apdiam a importancia das convic¢des de eficicia de estudantes que aprendem
estratégias novas.

Schmitt (2003) conduziu um estudo com o duplo propésito de explorar a natureza
do conhecimento metacognitivo de estratégias e o seu uso apropriado antes, durante e
depois da leitura, em criangas de escolas elementares. Outro objetivo foi verificar se o
desempenho em compreensdo leitora das criancas que tinham participado do programa
Reading Recovery instruction, no primeiro grau, era semelhante ao dos demais estudantes
do terceiro e do quarto graus, que nao foram submetidos a0 mesmo programa de instrucdo.
Participaram da investigacdo 486 criancas, matriculadas no terceiro ou no quarto grau.

Foram randomicamente selecionadas de 253 escolas americanas, com diferentes
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experiéncias de aprendizagem. Entre elas, 100 criancas tinham sido submetidas ao
programa de recuperacdo no primeiro grau, por 20 semanas; 100 criangas tiveram
necessidade de recuperagdo por mais de 20 semanas. Um grupo de 100 criancas do terceiro
grau, que nao tiveram necessidade de recuperacdo no primeiro, € um grupo de 100 outras,
do quarto grau, que também ndo necessitaram do programa de recuperacdo no primeiro,
tomou parte na pesquisa. Além disso, foram incluidas outras criangas que, com permissao
dos pais, participaram da amostra.

Os estudantes foram submetidos ao mesmo Teste Metacomprehension Strategy
Index - MSI para determinar os niveis de consciéncia de estratégias. O MSI investiga o
conhecimento metacognitivo das seguintes estratégias: predizer, prever, ter objetivo de
leitura, autoquestionar-se, ativar dos conhecimentos prévios, resumir e aplicar. A andlise
estatistica foi planejada de modo a comparar os niveis de conhecimento declarativo e
condicional das criangas, relativamente as estratégias de leitura e sua utilizagdo. Os
resultados da ANOVA mostraram que dois a trés anos depois da intervencdo a que foram
submetidas as criangas, no primeiro grau, ndo havia nenhuma diferenca significativa entre
estes dois grupos no terceiro grau ou no quarto grau. As conclusdes do estudo apontam que
intervencdes cedo justificam o esforco e o investimento, em virtude da manutencdo a longo
prazo dos ganhos obtidos.

Koli¢-Vehovec e BajSanski (2001) estudaram as relagcdes entre a utilizagdo de
estratégias metacognitivas e a compreensao em leitura. Foram participantes 93 alunos de
cinco classes do terceiro grau, 105 estudantes de cinco turmas de quinto grau; 83 alunos de
quatro classes do oitavo grau de duas escolas primdrias da Crodcia, e falantes da lingua
nacional. Foram aplicados um questiondrio de metacompreensdo e um teste de
compreensao e de fluéncia em leitura. Foi também avaliada a compreensdo monitorada por
meio do Teste Cloze e de tarefas de deteccdo de erros. As andlises de estatistica descritiva e
correlacional mostraram efeitos positivos da consciéncia metacognitiva € compreensiao
automonitorada maior entre estudantes mais velhos (oitavo e quinto graus), sendo que a
metacompreensdo pode ser considerada como um fator preditivo da compreensdo. O
desempenho no Teste Cloze e a tarefa de deteccdo de erro explicam 25% da variancia de
compreensdao em leitura. A fluéncia em leitura foi mais significativamente relacionada a

compreensdo leitora no terceiro grau, fato que pode ser explicado pela sobrecarga da
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memoria de trabalho, quando a crianga se concentra mais no reconhecimento individual de
palavras do que na producdo do sentido do texto. Os autores afirmam que, entre o quinto e
0 oitavo graus, a metacogni¢do e a auto-regulacdo se constituem em fator de predi¢do da
compreensao monitorada, mais relevante que a leitura fluente. Dessa forma, a leitura
estratégica reflete uma interagdo favordvel entre conhecimento metacognitivo, a instru¢ao
em estratégias, a pratica e fatores motivacionais.

Guterman (2003) descreveu uma investigacdo destinada a verificar a eficicia do
MetaCognitive Awareness Guidance (MCAG), que busca articular o curriculo, a instrug¢do e
a avaliacdo. Participaram da pesquisa 300 alunos (entre nove e dez anos) de dez classes de
quarto grau, em quatro diferentes escolas de Israel. Duas das escolas estavam situadas
dentro de um bairro de classe média superior e as outras duas escolas ficavam situadas em
um bairro de classe média. O estudo utilizou trés condi¢des de instru¢cdo: um Grupo-
Controle, que ndo recebeu nenhuma intervencdo; um grupo-placebo, que recebeu instru¢ado
em conteddos, e o grupo de intervengdo, que era denominado MetaCognitive Awareness
Guidance (MCAG). Apenas esse ultimo recebeu todas as orientagdes e foi avaliado com os
instrumentos previstos. O MSI foi administrado a todos os trés grupos, 14 dias depois das
tarefas de intervencdo. As realizacdes dos estudantes no grupo experimental foram
comparadas as dos alunos dos demais grupos. O nivel de realizacdo também foi examinado
em relacdo a outras varidveis de pesquisa: gé€nero, escola e nivel de consciéncia de
estratégias metacognitivas de leitura.

Os resultados sugerem que o0 MCAG facilita o desempenho de estudantes em tarefas
cognitivas, criando envolvimento e responsabilidade entre os estudantes e o processo de
leitura, superando a dicotomia entre a tarefa e o aluno. Segundo o autor, o MCAG pareceu
agir como um gatilho para o processo de ler e funcionar como uma ponte entre o aprender e
o desenvolvimento cognitivo por meio do monitoramento ativo e da auto-regulagdo para
alcancar metas de realizac@o. Atuando dentro da ZDP, o processo permitiu aos estudantes
transcenderem o seu nivel atual de desempenho e chegar ao nivel potencial. Incentivar a
internalizacdo das orientacdes aumentou a probabilidade de que eles as aplicassem em
outras situacdes de aprendizagem. A combinacio de avaliacdo e ensino nao apenas permite

entender e facilitar o desenvolvimento das habilidades cognitivas de estudantes, mas proveé
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igualmente um modelo para a instru¢do. Tem o potencial para melhorar a aprendizagem,
enquanto ensina e avalia.

Guthrie et al. (1996, 1998, 2000, 2004) relatam os fundamentos do programa
Concept-oriented reading instruction (CORI), a sua implementagdo e as diversas etapas da
andlise dos resultados, focalizando as diferentes dimensdes do programa. A intervencao foi
realizada em quatro turmas de terceira série e quatro de quinta, sendo que, em cada nivel,
duas seguiram o CORI e duas serviram de controle, nas quais foi ministrado o ensino
tradicional, embora com os mesmos objetivos e conteidos instrucionais. Trés escolas
participaram do estudo. Havia 30 alunos, em média, em cada turma, num grupo
multicultural, (aproximadamente 55% de afro-americanos, 22% de caucasianos, 15% de
hispanicos, 7% de asiaticos e outros). O estudo teve a duragdo de dez meses e tanto o CORI
como os programas tradicionais foram direcionados para idénticos objetivos em Inglés,
Linguagens e Ciéncias. Foram ensinadas estratégias de compreensdo do texto, leitura e
escrita em multiplos géneros, integrando informagdes conceituais. Os objetivos consistiram
em interpretar histérias, compreender textos expositivos, localizar e integrar informagdes de
multiplos textos, sumarizar, desenvolver o automonitoramento, redigir narrativas, relatorios
informais e escrever poesias, coletar dados, interpretar tabelas de dados nos projetos de
classe. Para as quintas séries, os objetivos foram mais complexos e de ordem mais elevada
e constante. Foram realizados ajustes para ir ao encontro das necessidades dos aprendizes.
Os professores seguiram os padrdes usuais de ensino, usando os guias para os professores e
a seqiiéncia dos conteddos e atividades do programa bdasico. Ao final da unidade, os alunos
formularam questdes e foram providenciados materiais paralelos aos seus niveis de leitura.

Houve avaliacdo dos alunos em leitura, em conhecimento conceitual de Ciéncias,
além de um questiondrio de motivacdo para leitura (MRQ), incluindo as medidas de
curiosidade, envolvimento, preferéncia por desafios, reconhecimento, competi¢do e uso de
estratégias. Foram examinados os efeitos atribuiveis ao tipo de instrucdo e série e as
diferencas entre classes em resultados motivacionais e uso de estratégias. Foi igualmente
realizada a andlise dentro de cada classe, para determinar os efeitos das realizacOes prévias
nos resultados motivacionais € no uso de estratégias. Entre as descobertas dessa
investigacdo, destaca-se que os participantes do CORI, comparativamente aos estudantes

que receberam instrucdo tradicional em leitura e ciéncias, tiveram significativamente mais
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alta curiosidade para leitura até o final do ano académico e relataram mais uso de
estratégias. A instrugdo de estratégias pode ser vista como apoio a competéncia, tendo
aumentado a motivacdo intrinseca; a orientacdo para o dominio estd associada com a
motivacao intrinseca.

O programa Becoming a text-detective, criado por Souvignier e Mokhlesgerami
(20006), foi testado em Frankfurt / Main, na Alemanha. Os autores justificam o estudo pelos
baixos resultados obtidos por diversos paises da Unido Européia na avaliagdo em leitura do
PISA (OECD, 2002), que evidenciam a necessidade de mudancas no ensino da Lingua
Germanica. Participaram do estudo 593 alunos (297 meninas e 296 meninos) de 20 classes
(quinto grau), matriculados em cinco escolas secunddrias. A idade média dos estudantes era
de 11 anos. Com 20 li¢des (de 45 minutos cada uma), o programa constou de trés versoes,
para que pudessem ser avaliados os diferentes resultados das diversas condicdes de
instru¢do. Na primeira versio MSR, foram trabalhados todos os aspectos (ensino de
estratégias, desenvolvimento da auto-regulacdo motivacional e de aprendizagem e a
organizacdo, pelos préprios estudantes, de um plano de leitura, destinado a integrar as
estratégias aprendidas) em trés classes da mesma escola. Na segunda versio STRAT +
CSR, aplicada em cinco classes de duas escolas, foram omitidas as atividades destinadas a
promover a auto-regulagdo motivacional e, finalmente, a terceira versao STRAT incluiu
apenas o ensino de estratégias, sendo aplicada na quarta escola. As 20 licdes foram
detalhadas em manual, para uso dos professores.

A duragdo do programa foi a mesma para todos, de forma que, na segunda e na
terceira versdo, foram trabalhados mais textos e houve mais tempo para praticar as
estratégias. Seis turmas da quinta escola e mais trés classes das outras quatro escolas
participantes ndo receberam qualquer instrucio e foram consideradas como Grupo-
Controle. O Pré e o Pos-Teste incluiram medidas de compreensdo em leitura; em
estratégias de compreensdo em leitura; de auto-eficicia e de orientagdo motivacional e
aprendizagem de metas. Os resultados mostraram uma eficidcia do programa integral a
longo prazo, principalmente para aumentar a competéncia em leitura. Relativamente a
compreensao € ao uso de estratégias de leitura, assim como os ganhos de auto-eficdcia, ndo

diferiram da condicdo de controle. Os autores consideram que o programa completo, pelo
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nivel de exigéncia, pode gerar decréscimo na motivagdo e provocar certa inseguranga nos
estudantes. Além disso, 20 li¢des sdo insuficientes para automatizar o uso de estratégias.

Numa investiga¢do naturalistica, Connor, Morrison e Petrella (2004) examinaram,
no contexto escolar, os efeitos da instru¢do no aumento de habilidades de compreensdo em
leitura, em criangas do terceiro grau. Depois de uma sondagem inicial, sobre o nivel de
escolarizacdo dos pais € 0 ambiente em casa, favoravel — ou ndo — a alfabetizagdo precoce,
foi realizado um Pré-Teste para avaliar os alunos em compreensdo leitora, em
decodificacdo e quanto ao vocabuldrio. As classes foram, entdo, observadas durante o
outono, o inverno e a primavera, sendo codificadas as atividades desenvolvidas em aula nas
multiplas dimensdes da instru¢do. As dimensdes do estudo incluiram o ensino explicito
versus ensino implicito, o foco na atuagdo do professor ou na atividade do aluno, as
atividades voltadas para o desenvolvimento de habilidades bdésicas, as capacidades de
ordem mais elevada de compreensdo e as mudancgas ao longo do tempo da pesquisa. Dessa
forma, Connor et al. (2004) procuraram estabelecer relagdes entre o conhecimento prévio
dos alunos, relativo as habilidades de leitura, o tempo e o modo de instrucdo utilizado em
sala de aula.

As observacdes a respeito do ensino explicito incluiram orientagdes dos docentes
sobre as estratégias de aprendizagem destinadas a promover a compreensao em leitura, tais
como incrementar vocabuldrio, fazer previsdes, questionar, discutir sobre o que foi lido e a
aprendizagem cooperativa. A proposito do ensino direto, foram registradas atividades sob
orientacdo do professor, dirigindo a atencdo do aluno, entre as quais a leitura em voz alta,
para a classe, a modelagem e discussdo orientada. O ensino centrado no aluno envolveu a
leitura silenciosa e as atividades independentes, tais como completar tarefas em folhas
impressas. Relativamente ao nivel de compreensdo, algumas atividades centradas no aluno
foram consideradas de alto nivel. As acOes destinadas ao desenvolvimento das habilidades
basicas (como a segmentacdo de palavras) foram consideradas explicitas, mesmo quando o
aluno soletrasse em voz baixa. Quanto as mudancas, ao longo do tempo, foi observado que
alguns professores modificaram o foco ao longo do estudo, priorizando ora atividades
centradas no aluno, ora na propria atuacdo. Entre os achados do estudo, foi mencionado que
os resultados obtidos pelos participantes no Pré-Teste foram bons indicadores de

desempenho na avaliacdo final e preditivos relativamente ao desempenho académico
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posterior. Outro aspecto relevante foi o tempo de ensino ministrado pelo professor, mais do
que as atividades de compreensdo desenvolvidas pelos proprios alunos. Por exemplo, a
eficdcia da leitura silenciosa depende do nivel de habilidades bdsicas em leitura ja
desenvolvidas pelos estudantes. Dessa forma, as atividades de compreensdo centradas na
prépria crianga nem sempre produziram os efeitos esperados. A relagdo entre vocabuldrio e
compreensdo foi bem evidenciada, assim como a influéncia do grau de desenvolvimento
das habilidades bésicas de leitura sobre o efeito da instrucdo de estratégias de compreensao.

Connor et al. (2004) observaram igualmente que o tempo destinado ao ensino direto
de estratégias de leitura foi minimo (média de um minuto por dia), em desacordo com as
orientagdes oficiais. Por outro lado, as atividades voltadas para a aquisi¢do das habilidades
basicas tiveram uma média de 10 minutos por dia e nem sempre tiveram impacto positivo
no aumento da compreensdo. Entre as atividades efetivamente ensinadas e administradas
pelo professor, foram registradas: as convencdes gramaticais € o vocabuldrio. Apenas em
trés salas foram observadas atividades orientadas de escrita.

Os autores concluem que o sucesso na aprendizagem ¢é resultante de fatores
distantes (politica educacional); relativamente préximos (acdes do distrito escolar); muito
proximos (interacao professor-aluno), sendo que a intervencao nesse nivel parece ser a mais
eficaz. Por outro lado, entendem que ao qualificar a instru¢do como sendo de alta qualidade
devem ser consideradas as potencialidades e das necessidades de cada crianca — nesse caso,
o efeito das varidveis relativas a qualificagdo profissional do professor deve ser
cuidadosamente investigado.

Consideram que o conjunto das dimensdes de andlise desse estudo pode constituir-
se em um paradigma para o desenvolvimento profissional dos professores, embora
reconhecam que outras dimensdes também possam ser contempladas, tais como a atividade
individual versus atividade em grupo; tamanho do(s) grupo(s), entre outras. Ressaltam a
importancia de outros estudos semelhantes, que constataram a importancia do
relacionamento caloroso entre professores e estudantes; o grau de habilidade do professor
em administrar a sala de aula, positivamente associado com a aprendizagem, mais que 0s
diferentes fatores considerados isoladamente. Além disso, afirmam que as criancas em
situacdo de risco devem ser atendidas num ambiente favordvel ao desenvolvimento de

todos os estudantes.
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E dificil comparar essas pesquisas e os resultados obtidos, porque o contexto, o
método, os objetivos e as varidveis analisadas sdo diferentes. Jenkins, Matlock e Sloum
(1989) estudaram duas abordagens para o ensino uma das habilidades bdsicas de
aprendizagem da leitura (consciéncia lexical). A investiga¢do mostrou que o ensino direto
conseguiu o seu objetivo relativamente ao vocabulério especifico e ao ensino da estratégia
de inferir a partir do contexto. O principal objetivo do estudo de Walraven e Reitsma
(1992) foi investigar os efeitos da ativacdo do conhecimento prévio antes da leitura, para
melhorar o processo de compreensao leitora.

Baumann et al. (1993), Guterman (2003), Hoppes et al. (1997) e Schmitt (2003)
salientam a importancia do desenvolvimento da habilidade de monitorar a compreensao.
Foi visto, nos relatos, que Schunk e Rice (1992) e Shawaker e Dembo (1996) destacam a
importancia dos aspectos motivacionais e afetivos relacionados ao ensino e a aprendizagem
de estratégias de leitura. Koli¢-Vehovec e BajSanski (2001, 2007) mostram a importancia
da auto-regulacdo, encontrada mais freqiientemente nos estigios mais avangados da
escolarizacdo, como fator preditivo da compreensao e do uso de estratégias.

Alguns desses estudos tiveram um cardter remediativo (Schunk & Rice, 1992;
Walraven & Reitsma, 1992), enquanto outros investigaram os efeitos de diferentes
procedimentos (Connor, Morrison & Petrella, 2004; Shawaker & Dembo, 1996), ou ainda
exploram as propriedades psicométricas de instrumentos (Paris & Jacobs, 1984; Guterman,
2003).

Na opinido de Walraven e Reitsma (1992), os estudos orientados para a
compreensio do texto focam usualmente um tnico texto e ndo alcangam a transferéncia de
ganhos em compreensdo de outros textos, ao contrario de estudos, cujo objetivo € ensinar o
processo de utilizacdo das estratégias de leitura. No entanto, o objetivo de ensinar
estratégias isoladas ou combinadas para transformar os estudantes em leitores ativos tem
sido bem sucedido (McLain, 1993). Por outro lado, a mesma autora sugere que a
consciéncia metacognitiva € um processo de desenvolvimento mais tardio e nio sensivel
aos tipos de estratégias ensinadas.

Segundo Guthrie et al. (2000), no programa CORI a instrucio de estratégias pode
ser vista como apoio a competéncia, pois aumentou a motivagdo intrinseca e a orientacao

para o dominio estd associada com a motivacdo intrinseca. Souvignier e Mokhlesgerami
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(2006) constataram uma eficdcia do programa Becoming a text-detective, a longo prazo,
principalmente para aumentar a competéncia em leitura.

Vale a pena destacar a utilidade de estudos qualitativos, como o de Connor,
Morrison e Petrella (2004), complementando os dados de outros estudos. Existe um
relevante corpus de conhecimento cientifico voltado para a eficicia do ensino; de modo
especifico, muitos autores demonstram as vantagens do uso de estratégias de aprendizagem
na compreensdo leitora. Nao obstante, muitos professores ainda desconhecem o0s recursos
disponibilizados na literatura académica, que podem ser utilizados por eles para facilitar o
sucesso escolar dos alunos. Dessa forma, existe uma grande discrepancia no tempo entre a
realizacdo e o relato de um determinado conjunto de pesquisas e a implementacdo de
possiveis mudangas relacionadas a elas na sala de aula, pelos professores.

O estudo dessas pesquisas estrangeiras com o foco na compreensdo leitora mostrou
algumas tendéncias neste campo de investigacdo. Em primeiro lugar, representam uma
contribui¢do para esta tese, no sentido de evidenciar a eficacia do ensino de estratégias de
aprendizagem. Em segundo lugar, mostram as vantagens de procedimentos destinados a
melhorar diversas competéncias cognitivas dos alunos. Finalmente, valorizam as atividades
de pensamento, o pensar sobre o pensar, ou seja, a metacognicao, salientando também os
aspectos de autocrencas e da motivagao.

Foi, portanto, elaborado um projeto de pesquisa de intervencdo em compreensao
auto-regulada em leitura, descrito no préximo capitulo, dando destaque aos procedimentos
recomendados pela literatura. Entre eles, o ensino de estratégias de aprendizagem, o
desenvolvimento da consciéncia metacognitiva e 0 apoio motivacional.

Entretanto, optou-se por apresentar, a seguir, o relato de um Estudo-Piloto que
antecedeu a coleta de dados na pesquisa de campo. As informacdes obtidas nesse estudo
nortearam o delineamento e os procedimentos desta investigacdo. Tanto o Estudo-Piloto
quanto os procedimentos de intervencdo foram levados a efeito com estudantes de quarta
série do Ensino Fundamental, por ser a série que marca a passagem do primeiro para o
segundo ciclo do Ensino Fundamental. Trabalhar com essa série tem, ainda, a vantagem de
um Unico professor responsdvel pela turma e poucas atividades de dreas especificas, como

Artes, Inglés e Educacdo Fisica, desenvolvidas por outros professores.
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2.5. O Estudo-Piloto: delineamento dos procedimentos da pesquisa de intervencao

Entre as Escolas Pablicas Municipais do Ensino Bésico de Jundiai, foi escolhida a
que reuniu condi¢des mais favordveis ao desenvolvimento do presente estudo: a facilidade
de acesso, diferentes turmas de quarta série e a receptividade do pessoal administrativo e
docente. Inicialmente, foi feito um contato com a Diretora da Escola, para verificar a
disponibilidade de ser realizado o estudo. A partir da informagdo de que seria necessaria
uma autorizagdo da Secretaria Municipal de Educacdo, foi encaminhada as autoridades
competentes uma carta de apresentagdo, que identificava a pesquisadora como pos-
graduanda da UNICAMP. Foram esclarecidos os objetivos do trabalho com os alunos, o
cronograma, sendo assegurado que as atividades previstas respeitariam a liberdade e a
privacidade dos participantes, ndo implicariam em interferéncia na rotina da escola e que os
dados coletados teriam carater confidencial. Foram igualmente observados os principios e
os procedimentos éticos estabelecidos pelo Conselho Nacional de Saide (Brasil,

1996/1997).

2.5.1. Objetivos do Estudo-Piloto

2.5.1.1. Testar os instrumentos para o Pré e o Pés-Teste, os textos e 0os materiais a
serem utilizados na pesquisa de intervencdo para promover a compreensao leitora.

2.5.1.2. Selecionar os textos que seriam utilizados na avaliacio da compreensdo
leitora, juntamente com os respectivos Testes Cloze.

2.5.1.3. Explorar procedimentos destinados ao ensino de estratégias cognitivas e
metacognitivas relacionadas com o aprendizado em geral e com a compreensdo auto-
regulada em leitura.

Cabe mencionar aqui, que, nesta etapa inicial da estruturagdo da pesquisa, assim
como na etapa de intervengdo, o apoio motivacional e a orientacdo de estudos mereceram

especial atencao.

2.5.2. Participantes
Inicialmente, foi escolhida a quarta série do Ensino Fundamental como alvo da

pesquisa e selecionada uma escola publica do Municipio de Jundiai, no Estado de Sao
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Paulo. Por sorteio, foram estabelecidas as classes que fariam parte do Estudo-Piloto, a do
trabalho experimental e a do Grupo-Controle. Dos trinta e cinco estudantes matriculados na
Turma A, selecionada aleatoriamente, 32 participaram desta etapa. Eram alunos de uma das
quatro turmas de quarta série, de ambos os sexos, sendo 18 do sexo masculino e 14 do
feminino e de nivel socioecondmico desfavorecido. A faixa etaria variou de 10 a 12 anos,

com uma média de idade de 10 anos € 4 meses.

2.5.3. Instrumentos e materiais

Foram utilizadas as versdes iniciais dos instrumentos a serem aplicados, utilizados no
trabalho de intervencao.

2.5.3.1. Questionario Informativo criado para o presente estudo.

2.5.3.2. Escala de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental
(EAEF) - Boruchovitch e Santos (2001) - versio inicial

2.5.3.3. Textos de leitura e respectivos Testes Cloze — Foram selecionados e
utilizados 11 textos e respectivos Testes Cloze, destinados a avaliar a compreensao leitora.
Na auséncia de material nacional similar, foi usada a coletinea de Alliende ef al. (1994).
Segundo os autores, os textos foram organizados por faixa etdria, com base nos critérios de
conteidos, complexidade semantico-estrutural dos pardgrafos e das atividades propostas,
tipologia e extensdo textual. Para a elaboracdo dos Testes Cloze, os autores levaram em
conta a supressiao de uma palavra em cada cinco, mas foram poupados os nomes proprios e
os numerais. A orac¢do inicial e final de cada texto também foi conservada na sua integra
(Alliende et al., 1994).

A técnica Cloze, criada por Taylor em 1953, consiste num texto, do qual se
suprimem alguns vocdbulos e se pede ao leitor que preencha os espagos com as palavras
que melhor completarem o sentido. De acordo com Santos (2004), a disposi¢cao do texto
que serd utilizado segue regras que variam em fun¢@o do objetivo para o qual ele serd
utilizado. Mais freqiientemente, € usada como parametro a omissao sistemdtica de palavras,
num sistema de razdo, por exemplo, 5°, 7° ou 10° vocdbulo. Pode-se também optar pela
supressao de uma determinada categoria gramatical (adjetivos, substantivos, verbos, entre
outras) ou, ainda, a omissdo aleatdria de 20% dos vocabulos do texto. Existem também

diferencas em relacdo a sua apresentacdo. Quando apresentado de forma escrita, a palavra
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suprimida € substituida por um tragco de tamanho sempre igual, ou ainda por um trago
proporcional ao tamanho da palavra omitida. Alguns autores ressaltam também que, por
meio dos exercicios com o Cloze, se pode dinamizar o processo de compreensdo e obter
melhoria da aprendizagem. As inumeras possibilidades de variacdes da técnica permitem
seu emprego em conteddos diversos e para alcancar diferentes objetivos. O emprego do
procedimento Cloze facilita o ensino da leitura, atendendo a alguns dos principios
considerados relevantes para que a verdadeira compreensdo ocorra. Considera-se que o
procedimento possibilita o desenvolvimento de algumas habilidades que favorecem o
processo de compreensdo, tais como estabelecer relacdes entre os elementos textuais,
elaborar associagdes entre o conhecimento prévio e as informacdes impressas e reconhecer
quando o texto € ou ndo compreendido.

Subjacente a utilizacdo do Cloze, como técnica de desenvolvimento e de avaliagio
da habilidade de compreensdo em leitura, estd a visdo da compreensao como um processo
que exige a interagdo do leitor e o escritor, mediada pelo texto. A leitura é considerada
como um processo ativo e reflexivo e ndo apenas como recep¢do passiva da informagao.
Essa natureza interativa do processo de compreensdo ressalta a importancia das pistas
gramaticais e semanticas do texto, bem como dos padrdes de linguagem e do conhecimento
prévio sobre o assunto. Desse modo, a tarefa de preenchimento das lacunas exige do aluno
reflexdo metatextual, levando em conta o contexto e a estrutura textual e ndo apenas a
adivinhacdo e a reprodu¢do mecanica do conteido. O leitor precisa utilizar seus
conhecimentos prévios sobre a estrutura sintdtica e semantica, ao escolher a palavra
correspondente a cada lacuna. Desta forma, completar as lacunas do teste ¢ uma tarefa que
envolve tanto as expectativas do leitor, as pistas do texto e sua organizacao global (Santos,
2004).

Em situagdo de avaliacdo, os examinandos devem preencher a lacuna com a palavra
que julgarem ser a mais apropriada para a constituicdio do sentido. Os Testes Cloze
substituem com vantagens as tradicionais perguntas de interpretagdo que, muitas vezes,
sugerem ao sujeito a resposta esperada. Os escores sdo obtidos somando-se 0os nimeros de
lacunas preenchidas corretamente, ndo sendo computadas como acertos as substituicdes de
palavras. Um dos critérios de interpretacdo dos resultados leva em conta as porcentagens de

acertos (3. acertos x 100: n°® de lacunas). O nivel médio fica entre 44 a 57%. Abaixo desse
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resultado, o desempenho € insatisfatdrio e, acima da média, se situam leitores autdnomos e
proficientes (Alliende et al., 1994). Atualmente, hd outras propostas do teste, diferentes da
proposta original (Alliende et al. 1994; Artola Gonzélez, 1988, 1991).

2.5.3.4. Textos diversos para leitura — No Estudo-Piloto, a escolha inicial dos textos
utilizados para leitura e que poderiam ser utilizados na pesquisa de intervengdo foi um
critério pessoal desta pesquisadora, privilegiando os que julgou serem do interesse dos
alunos, de géneros variados e grau de dificuldade adequado. A maioria deles era do tipo
narrativo e informativo, inclusive artigos de jornais, sobre assuntos que pudessem interessar
aos estudantes. Foram também utilizadas “tirinhas” de quadrinhos e regras de um jogo.

2.5.3.5. Materiais diversos destinados a desenvolver a consciéncia metacognitiva e
bons hébitos de estudo, da mesma coletanea de Alliende et al. (1994). Alguns desses
materiais foram utilizados na integra e outros, de forma adaptada. Houve também materiais
criados especificamente para a intervencdo, como € o caso do jogo “Bingo Melhor
Estudante” (BMG).

Antes da intervencdo, os instrumentos a serem utilizados no Pré e no Pos-Teste da

pesquisa foram revisados. No préximo capitulo esses instrumentos serdo detalhados, o

mesmo acontecendo com os demais materiais.

2.5.4. Procedimentos do Estudo-Piloto

E importante destacar que, antes, durante e depois do Estudo-Piloto, foram
observados os principios e os procedimentos estabelecidos pelo Conselho Nacional de
Satide (Brasil, 1996/1997). Os trabalhos tiveram inicio apds o assentimento oficial das
autoridades municipais € o cumprimento das normas e dos procedimentos éticos. Num
contato com a Direcdo da Escola, anteriormente ao trabalho com os alunos, os objetivos do
estudo foram explicitados, bem como o propdsito de se estabelecer uma relacdo de
cooperagdo. Foi assegurado que seria respeitado o calendario da escola e que ndo haveria
interferéncias na rotina da turma. Foram também estabelecidos os horarios das atividades
com os participantes.

A intencdo era trabalhar, na pesquisa de interven¢do, com o ensino de estratégias,
numa diversidade de textos literdrios, jornalisticos, instrucionais e humoristicos. Dessa

forma, as dindmicas e as atividades foram realizadas em carater exploratdrio, para que
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pudessem ser estruturados os procedimentos de intervencdo que seriam implementados
junto ao Grupo Experimental.

Paralelamente a intervencdo em estratégias, outros procedimentos seriam adotados,
visando promover a consciéncia metacognitiva, o autoconhecimento, a auto-estima, 0S
aspectos relacionados as autopercep¢des e as autocrengas, assim como a motivagdo e 0s
habitos de estudo. Para atingir todos esses objetivos, o roteiro das atividades do Estudo-
Piloto foi propositadamente flexivel, para dar margem, posteriormente, a diferentes arranjos
e opcoes.

O Estudo-Piloto constou de nove encontros, dos quais seis foram sessdes coletivas,
com a duracdo entre 1h30 min a duas horas cada uma, durante sete semanas. Antes do
primeiro contato com os alunos, houve uma conversa com a professora da turma para
esclarecé-la quanto aos objetivos do trabalho e aos principios éticos que norteariam as
atividades.

Em pequenos grupos de dois a quatro alunos ocorreu a primeira atividade com as
criancas. Foram utilizados espacos da escola que ndo estavam sendo utilizados naquele
momento, tais como a sala de video, de artes, a biblioteca ou mesmo a sala da
Coordenadora Pedagdgica. Foi entdo aplicada a Escala de Estratégias de Aprendizagem de
Boruchovitch e Santos (2001) e o Questiondrio Informativo, com dados demogréficos e
algumas questOes a respeito do gosto, das preferéncias e das estratégias de leitura.

Procurou-se acolher cada aluno de forma individualizada, explicando
resumidamente o objetivo do trabalho e salientando a importincia da sua colaboracdo.
Assim, foi possivel conquistar a sua confianca, observar e registrar as dificuldades inerentes
a atividade, para fins de posteriores adaptacdes. Os participantes foram deixados bem a
vontade para solicitar esclarecimentos e eram observados, para que lhes fosse dada ajuda,
quando necessario. Alguns deles necessitaram de uma ajuda mais direta, através da leitura
conjunta entre o participante e a pesquisadora.

Ap6s o término da aplicagdo desses dois instrumentos, foram iniciadas as sessoes
coletivas na sala de aula, desenvolvidas em dois dias por semana. No primeiro encontro
coletivo, foi feita uma apresentacdo da pesquisadora a turma, destacando-se o trabalho a ser
realizado e o seu interesse em conhecé-los e ajuda-los nas suas dificuldades de

aprendizagem. Foi-lhes assegurado que as atividades realizadas nao influenciariam a nota
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atribuida a eles pela professora, mas que seu esfor¢o e aten¢do eram muito importantes para

o sucesso do trabalho e, possivelmente, para a vida deles, enquanto estudantes.

O trabalho realizado ao longo do Estudo-Piloto pode ser visualizado no Quadro 1,

onde se procurou sintetizar os objetivos e a dindmica de cada uma das sessoes.

QUADRO 1 - Esquema geral de cada sessao do Estudo-piloto

Ensino
Inicio Ensino de estratégias de estratégias Avaliacao
metacognitivas de leitura

Socializacdo | #Despertar a consciéncia das #Ensinar estratégias de | #Teste Cloze
e possibilidades de monitoracdo e leitura que levem a aAuto-
aquecimento | controle da nossa conduta e dos compreensdo do texto e | avaliagdo
para o nossos pensamentos € emogdes ao desenvolvimento de | pelos alunos
trabalho aDesenvolver atitudes que levem o habilidades e avaliacdo
Atividades: aluno a assumir uma atitude ativa no relacionadas, que das
Conversa: processo de aprendizagem desenvolvam a atividades do
“Boas #Ensinar estratégias metacognitivas compreensio auto- dia
vindas”, relacionadas ao estudo em geral e, regulada
explicacdes principalmente, as atividades de aAuto-
sobre o leitura, visando o “aprender a Atividades variadas de | avaliacdo do
trabalho aprender” leitura e interpretacao pesquisador
(geral e do Atividades: video/debate de textos informativos,
dia); revisao | Jogo/debate durante as quais serdo aAnotagdes
do trabalho Materiais: cartaz, jogo, escala, ensinadas diferentes no Didrio de
anterior formulérios, folhas de atividade estratégias de leitura Campo

Os procedimentos gerais, para cada sessdo, constaram de conversa inicial,
atividades diversas orais e escritas sobre habitos de estudos favordveis ao bom desempenho
escolar e destinadas a despertar a consciéncia metacognitiva e a capacidade de
automonitoramento e auto-avaliacdo. Foram também realizadas dramatizacdes e jogos.
Durante atividades de leitura foram ensinadas estratégias de aprendizagem, com o objetivo
de desenvolver a compreensdo leitora. Os textos e as atividades de escrita relacionadas a
leitura eram distribuidos aos alunos, e os participantes, avisados de que, posteriormente,
responderiam a um teste de compreensdo da leitura. Foram trabalhadas a ativagdo do
conhecimento prévio, a demonstracdo e a modelagem de estratégias de compreensdo antes
da leitura, durante e apds a mesma. Inicialmente havia a leitura oral feita pela pesquisadora,
seguida de leitura silenciosa, feita pelos alunos. Depois de concluidas as atividades de

compreensio, os textos eram recolhidos e as folhas com o Teste Cloze eram distribuidas,
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sendo solicitado que os alunos completassem as lacunas. O motivo da realiza¢do dos Testes
Cloze todos os dias foi poder escolher os textos mais indicados para a avaliacdo dos alunos
do Grupo Experimental. Os resultados dos testes deveriam identificar os que pudessem ter
uma dificuldade média de compreensdo, com base no pressuposto de que as quatro turmas

de quarta série seriam equivalentes em termos de habilidades de leitura ja desenvolvidas.

O Quadro 2 sintetiza a seqiiéncia das atividades realizadas nas sessdes do Estudo-
Piloto.
QUADRO 2 - Seqiiéncia das sessoes do Estudo-Piloto

Atividades diversas Leitura e Texto /
compreensiao Duracao

#Reflexdes sobre o estudo, sobre as proprias Cartazes/ Questdes
potencialidades (oralmente e por escrito) escritas
#Ativacio de conhecimentos prévios: Caracteristicas de Narrativo
um bom estudante e Estratégias de aprendizagem “Um estudante bem 1h30min
o] eitura/ Dramatizagio sucedido”
#Reflexdes sobre 0 uso do tempo “Um cacho de uvas”
aFstrutura do texto narrativo Narrativo
aEstratégias: idéia principal; inferir o sentido e substituir | “Os dois amigos e o 1h30min
palavras; antecipar; organizar as idéias urso”
o[ eitura/dramatizacio/Cloze “As sapatilhas magicas”
aCompletar frases sobre estratégias de aprendizagem “O gato e o rato” Narrativo
utilizadas.
#Revisdo de estratégias. Estrutura do texto narrativo “O pdlo sul” Informativo
aTexto dissertativo — Esquema /descritivo
o] eitura/Cloze “O deserto” 2 horas
#Biografia
#Autoquestionamento sobre a propria vida de estudante “Calvin”
aFstratégias “Minha Histéria” Biografia
#Selecdo do contetido em fungdo dos objetivos de leitura | “Einstein: um mau 2 horas
& Leitura/Cloze estudante”
#Autoquestionamento sobre o texto “Dinossauros” Jornalistico /
aFstratégias: releitura; resumo; esquema “Arara apreendida em noticia
o] eitura Paris” 1h30min
aJogo para desenvolvimento de estratégias de “Regras de jogo” Instrucional
aprendizagem 2 horas
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Cabe ressaltar que as sessoes coletivas do Estudo-Piloto foram delineadas de forma
a servirem como uma sondagem das dificuldades dos textos e de ensaio das atividades para
melhor estruturar a seqiiéncia das sessdes de intervencao.

A primeira atividade relacionada as estratégias de aprendizagem metacognitivas
teve como objetivo conhecer melhor o aluno, numa situacao de preenchimento de lacunas
com palavras espontaneas, formando onze frases relacionadas ao estudo. A seguir, no
mesmo dia, foi realizada uma exposi¢c@o de gravuras relacionadas a situagdes escolares e 0s
alunos responderam a questdes orais e escritas, que permitiram conhecer melhor suas
percepgdes sobre o ambiente e as situacdes mais favordveis a aprendizagem.

A tltima atividade foi a leitura dramatizada de um texto narrativo, que retrata o
didlogo entre dois estudantes, um dos quais € bem sucedido nos estudos, enquanto o outro
apresenta dificuldades para aprender. Os amigos falam de suas vivéncias escolares e o
aluno bem sucedido ensina seus segredos ao colega (bons hébitos e estratégias de estudo).
Inicialmente, foi feita uma leitura oral pelo pesquisador, acompanhada pelos alunos,
orientados a sublinhar as palavras que julgassem mais dificeis. Posteriormente, voltando ao
texto, tiveram de substitui-las por outras, mais faceis, buscando o sentido no préprio texto.
A turma foi, entdo, dividida em dois grupos, cada um desempenhando o papel de um dos
estudantes. A pesquisadora fez o papel de narrador. A atividade despertou grande interesse
e foi seguida pelo preenchimento de um diagrama, que sintetiza as principais estratégias de
aprendizagem utilizadas pelo estudante bem sucedido: Examinar, Perguntar, Ler,
Responder, Resumir, Revisar, Repetir, Corrigir e Completar (EPL 4R 2C). A seguir, foi
solicitado que respondessem a algumas questdes de reflexdo sobre o texto e sua propria
vida escolar e foram incentivados a criar uma sigla pessoal com estratégias pessoais de
estudo. Esse texto foi muito apreciado pelos alunos e, por esse motivo, foi utilizado com
dinadmica semelhante, nos procedimentos de intervengao.

Na sessdo seguinte, depois da conversa inicial para estabelecer a colaboracdo e
ativar a participacdo, foram feitos comentdrios sobre a sessdo anterior, sendo também
revisada a sigla do método utilizado pelo “estudante bem sucedido”. O tema escolhido para
ser trabalhado com os alunos foi a importancia da organizacdo do tempo pessoal e,

principalmente, a boa distribui¢do das atividades de estudo, trabalho e lazer. Preencheram
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um grafico, representando a distribuicdo pessoal do seu tempo didrio e um esquema
semanal do tempo dedicado ao estudo.

O eixo central do trabalho com a compreensdo da leitura, no outro dia, foi a
identificagdo da estrutura do texto narrativo. Trés textos curtos facilitaram a tarefa. No
primeiro deles, “Um cacho de uvas”, durante a leitura silenciosa eles tiveram de sublinhar,
no texto, com cores diferentes, as palavras que identificavam o cendrio, os personagens, o
problema, as acdes dos personagens, a resolu¢do do problema. Ao final, foi solicitado que
identificassem o tema central da leitura e modificassem o titulo da histéria (identificacdo da
idéia principal). Na folha de tarefa, constavam dicas para a revisdo do trabalho. A partir do
outro pequeno texto “Os dois amigos e o urso’, depois de procurar ativar os seus
conhecimentos prévios, foi solicitado aos estudantes que, durante a leitura silenciosa,
sublinhassem as palavras consideradas dificeis. Posteriormente, foram orientados a reler os
pardgrafos e tentar descobrir palavras mais faceis, que pudessem substitui-las sem alterar o
sentido do texto. A seguir, foi pedido que escrevessem uma pardfrase do texto, com o
objetivo de verificar se seriam inseridos, no texto criado por eles, os elementos da estrutura
narrativa. Atividades semelhantes foram solicitadas apds a leitura do texto “As sapatilhas
mdgicas”.

Cada estratégia trabalhada era retomada nos textos seguintes. Dessa forma, na
terceira sessdo, foi também trabalhado um texto narrativo, “O gato e o rato”, sendo
revisadas as estratégias de substituicdo de palavras e os elementos da estrutura narrativa.
Foi solicitado aos participantes o preenchimento de um quadro-sintese que demarcava a
passagem do tempo (correspondente as a¢des da seqiiéncia da narrag¢do), além de indicar as
questdes principais relacionadas a estrutura do texto: “Quem?” “Quando?” “Onde?”
“Problema/resolucdo/ desfecho da histéria”. No mesmo dia, dois outros pequenos textos
informativo/descritivos foram trabalhados “Que lugar € esse?” (“O P6lo Sul e o deserto”) e
os alunos foram incentivados ndo apenas a identificar as caracteristicas do lugar e de seus
habitantes, como também a preencher um quadro-sintese comparativo, indicando a
progressdo temdtica dos textos informativos lidos: nomes dos lugares, condi¢des climéticas,
populagdo (humanos e animais), outras caracteristicas. Como resumo das estratégias ja
estudadas, os alunos responderam a um questiondrio tipo escala likert com trés graduacoes

sobre as estratégias que utilizam.
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Com o objetivo de promover o autoconhecimento e, a0 mesmo tempo, introduzir a
trama textual autobiogréfica, na quarta sessdo, os alunos, depois de lerem uma “tirinha”
humoristica do Calvin (Watterson, s/d.), que escreve sua autobiografia (pequena), porque
“sO tem seis anos”’; foi também lido um texto autobiogréafico de uma crianca da idade deles,
com dados bem genéricos e relacionados aos dados demograficos, observados na andlise do
Questiondrio utilizado como Pré-Teste. Foi entdo solicitado que escrevessem a sua propria
histdria, tendo como sugestdo um roteiro a ser seguido. Novamente foram incluidas, como
dica, a revisdo e a autocorre¢do do texto que escreveram.

A quinta sessdo foi destinada a um texto mais longo e de maior complexidade
comparativamente aos anteriores, uma pequena biografia de Albert Einstein — “Um mau
aluno”, que ressalta as dificuldades que o cientista passou durante a infincia, antes de se
tornar famoso. A leitura foi seguida de uma discussdo sobre problemas e dificuldades
inerentes a vida escolar, assim como sobre os fatores que favorecem ou dificultam a
superacdo desses problemas. O tema despertou tanto interesse que, na sessdo seguinte,
alunos vieram espontaneamente relatar ter encontrado, na biblioteca da escola, um livro
sobre Einstein e manifestaram sua inten¢@o de 1é-lo. As atividades com a estrutura do texto
narrativo. A autobiografia e a leitura da biografia de Einstein foram aproveitadas na
intervengao.

Nas sessoes finais, predominaram atividades de leitura, com textos mais longos e
complexos, exigindo dos participantes maior atenc¢do, concentragdo e utilizacdo de
estratégias de leitura. O trabalho com um unico texto preenchia o tempo disponivel para
cada sessdo. Foram lidos nas sessdes subseqiientes dois textos jornalisticos, cujos temas
motivaram ndo apenas a leitura, como também comentdrios suplementares. Num dia, foram
lidas e comentadas as noticias “Arara apreendida em Paris encontra-se no Zoolégico de Sao
Paulo” e “Cemitério de dinossauros”. Foi observado que, durante a leitura silenciosa, os
alunos sublinharam espontaneamente as palavras desconhecidas ou consideradas mais
dificeis e as substituiram a partir do proprio texto. Nomes proprios de pessoas e localidades
estrangeiros, termos técnicos, nomes cientificos em latim foram também sublinhados. Os
alunos foram esclarecidos a respeito dos nomes cientificos dados aos espécimes e
conseguiram apreender o significado do texto sem se deterem nos termos técnicos. Por

meio de um mapa do Brasil, foram estimulados a identificar a localizacdo do sitio
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arqueolégico e os dados essenciais a compreensdo do sentido geral do texto, das
informacdes complementares que poderiam — ou ndo — ser pesquisadas depois, dependendo
dos objetivos da sua leitura. Esses textos informativos agradaram muito aos participantes e
alguns alunos vieram falar de suas vivéncias e expectativas de estudo para o futuro.

A atividade final do Estudo-Piloto foi a realizacdo de um jogo, que envolve a
identificacdo de estratégias de aprendizagem e atitudes favordveis ao estudo e a
aprendizagem (Gomes, 2002; Gomes & Boruchovitch, 2004, 2005).

No decorrer do Estudo-Piloto, foram, portanto, testados os instrumentos de
avaliacdo dos alunos, que seriam utilizados com o Grupo Experimental no Pré e no Pés-
Teste; foram selecionados os textos que se julgou serem os mais adequados para as
caracteristicas dos estudantes e os diferentes tipos de habilidades a serem trabalhadas,
incluindo a consciéncia metacognitiva e os hdbitos de estudo, as estratégias cognitivas e
metacognitivas de aprendizagem, segundo o modelo de compreensdo auto-regulada em
leitura; foram observado o tempo e o material necessdrio para as diferentes atividades,
possibilitando a melhor estruturagdo da pesquisa. Por meio do Estudo-Piloto, foi possivel
“ensaiar” as atividades que se constituiriam em procedimentos de intervencao.

Depois da andlise dos resultados, chegou-se a conclusdo de que seria necessdrio um
tempo muito maior do que o inicialmente previsto para a realiza¢do da intervengdo se fosse
mantida a idéia de trabalhar com a diversidade de textos. No entanto, o término da
intervencao ndo poderia ultrapassar o previsto para o segundo semestre letivo, para evitar a
perda de participantes. Ficou, entdo, decidido que seriam trabalhados somente textos com a
trama narrativa, com exce¢do do texto “Regras do Jogo: Bingo melhor Estudante” (Gomes,
2002), o qual seria utilizado com o objetivo de ativar a consciéncia metacognitiva.

A partir dos resultados obtidos pelos alunos da turma nos diferentes testes de
compreensdo, foram escolhidos, para serem utilizados como Pré e Pds-Teste, aqueles em
que a turma teve um desempenho médio, ou seja, cerca de 50% de acertos. O pressuposto
era o de que as turmas seriam equivalentes quanto ao desempenho em leitura.

Logo apds o término do Estudo-Piloto os dados obtidos foram analisados e as
decisoes finais a respeito dos procedimentos de intervencdo foram tomadas. Algumas
atividades foram revistas, alguns textos deixados de lado e acrescentados outros textos

narrativos, nao utilizados anteriormente, assim como outras atividades para o ensino direto
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de estratégias de aprendizagem e estratégias de leitura. Foram, entdo, estruturados os

procedimentos da interven¢do, que serd relatada a seguir.
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CAPITULO 3

METODO

3.1. Objetivos

3.1.1 Estudar as percepcOes de alunos acerca de seu desempenho enquanto
estudantes; suas preferéncias e seus hdbitos quanto a leitura; sua utilizacdo de
estratégias de aprendizagem e de leitura antes e depois da intervencao.

3.1.2 Verificar os efeitos de procedimentos de intervencao, por meio do ensino de
estratégias de aprendizagem e do estudo na melhoria da compreensdo em leitura, de
estudantes de quarta série do ensino fundamental.

3.1.3. Avaliar se houve melhoria na utilizacdo de estratégias cognitivas e
metacognitivas, ap0s a intervencao.

3.1.4. Avaliar a percepcdo dos estudantes do Grupo Experimental a respeito dos

procedimentos de intervengao.

3. 2. Hipétese

O Grupo Experimental evidenciard progresso significativo em compreensdo leitora,
no reconhecimento de estratégias de aprendizagem e nas prdticas de leitura apds os

procedimentos de intervengdo, quando comparado ao Grupo-Controle.

3.3. Participantes

Duas, das quatro turmas de alunos de quarta série do Ensino Fundamental de uma
Escola Municipal de Jundiai, foram as participantes dessa pesquisa de intervengdo, por

escolha aleatéria. A turma B, do periodo da manha, foi sorteada como Grupo Experimental

127



(GE), e a Turma C, com funcionamento no periodo da tarde, como Grupo-Controle (GC).
O hordério de funcionamento da Escola, no primeiro periodo, € das sete as doze horas, com
um intervalo de aproximadamente 20 minutos para a merenda. A tarde, a escola funciona
das 13 as 18 horas, tendo igualmente um tempo de 20 minutos destinado a merenda e ao
descanso.

Dos 35 alunos matriculados na Turma B, participaram do GE 32 estudantes. No
entanto, ndo foram computados os dados de quatro alunos, que faltaram a alguma das
avaliacoes (Pré-Teste, Pos-Teste e Pos-Teste Postergado). A amostra final foi constituida
por 28 estudantes, dezenove deles do sexo feminino e nove, do masculino. Dos trinta e um
alunos matriculados e que freqiientam a Turma C, Grupo-Controle, 28 participaram de
todas as atividades de avaliacdo (16 meninos e 12 meninas). Houve perda, pois, de trés
participantes. A faixa etdria dos participantes variou entre 10 e 12 anos.

Embora as turmas tenham sido escolhidas por sorteio, houve a preocupagdo de
verificar se os dois grupos eram compardveis, antes da intervencdo, relativamente a
algumas varidveis. Os dados serdo apresentados nas tabelas a seguir. Para a andlise dos
dados demogréficos, foram solicitadas no Questiondrio Informativo algumas informacdes:
sexo M (__) — F (__); idade ..... anos. Foi também perguntado: “Em que seu pai

trabalha?” “Em que sua mae trabalha?”

A Tabela 1 mostra os dados sociodemogréaficos relativamente ao género e a idade,

nos grupos GE e GC.

Tabela 1: Andlise comparativa dos participantes do GE e do GC relativamente
a idade e ao género

GE GC GE GC
Idade em
anos f To f Yo Género f To f Yo
9 3 10,71 2 | 7,14
10 18 1 64,29 | 20 71,43 Masculino | 16 @ 57,14 9 |32,14
11 7 12500 6 | 21,43 Feminino | 12 | 42,86 | 19 | 67,86
Teste Exato de Fisher: p=0.841 Teste Qui-Quadrado: X2=3.54; GL=1; p=0.060
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Relativamente a idade, os dois grupos sdo compardveis, ndo foram encontradas
diferencas significativas entre eles, embora o valor p (p= 60) tenha sido um valor de
fronteira, pouco acima do limite. A idade média da amostra foi de 10,14, sendo que, no
Grupo Experimental, 18 alunos (64,29%) tinham 10 anos. No Grupo-Controle, 20
estudantes (71,43%) tinham 10 anos. Trés alunos (10,71%) do GE tinham nove anos e sete
(25%) estavam com 11 anos. No GC, apenas dois estudantes (7,14%) tinham nove anos, e
seis alunos estavam com 11 anos. Quanto ao género, no GE predominavam meninos
(54,14%), ao contrario do GC, com 64,86% de participantes do sexo feminino, como
mostra a Tabela 1. Estatisticamente, as diferengas ndo foram significativas.

Nos dois grupos a maioria dos pais € operdria e a das maes, empregadas domésticas.
Alguns sdo filhos de pais separados ou falecidos, outros recebem cuidados de avds. Apenas

um aluno tem pais com nivel universitario.
A Tabela 2, a seguir, mostra a comparacdo entre os Grupos-Controle e

Experimental, quanto ao gosto pela leitura e preferéncias quanto ao género literario; mostra,

igualmente, a freqiiéncia da sua pratica em nimero de horas semanais.
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Tabela 2. Andlise comparativa do GE e GC relativamente no
Pré-Teste quanto as preferéncias e habitos de leitura

GE GC
Gosto pela leitura f %o f % | Total
Nao gosta de ler 1 3,57 2 7,14 3
Gosta de ler 27 196,43 |26 9286 @ 53

Teste exato de Fisher: p=1.000
Leituras preferidas

Textos informativos 4 |1429 | 2 7,69 6
Textos narrativos 13 | 46,43 | 10 | 38,46 23
Quadrinhos 2 7,14 6 | 23,08 8
Poesia 6 (2143 |1 3,85 7
Outros géneros 2 7,14 4 | 15,38 6
Tudo 1 3,57 3 | 11,54 4

Teste exato de Fisher: p=0.156

Tempo dedicado a leitura
N° de horas semanais

1 hora 6 21,43 | 5 | 18,52 11
1 a 3 horas 15 | 53,57 | 12 | 44,44 27
3 a 6 horas 4 11429 | 7 | 2593 11
Mais de 6 horas 3 10,71 | 3 11,11 6

Teste exato de Fisher: p=0.771
Porque ler é importante.
Pelo uso escolar da leitura 22 | 78,57 | 12 | 42,86 34
357 | 6 | 2143 7
7,14 | 4 | 14,29 6
3,57 1 3,57 2

7,14 | 5 | 17,86 7
Teste exato de Fisher: p=0.058

Pelo uso social da leitura
Para o desenvolvimento pessoal

Porque € prazeroso

| = DN —

Outros motivos

Examinando a Tabela 2, percebe-se que os grupos GE e GC sdo homogéneos
quanto as varidveis apresentadas. Na andlise comparativa relativamente ao gosto pela
leitura, género preferido, tempo em que se ocupam com esta atividade, ndo houve
diferencas significativas. Os participantes sdo compardveis igualmente quanto as

percepgdes da importancia atribuida as préticas de leitura.
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Tabela 3. Andlise comparativa do GE e GC no Pré-Teste, relativamente ao
desempenho como estudantes

GE GC
fl % | f % | TOTAL

Percepc¢ao dos alunos quanto ao
proprio desempenho
como estudantes

Fraco 0 0,00 2 7,69 2
Regular 2 7,14 8 | 30,77 10
Bom 11| 39,29 | 16 61,54 27
Excelente 15 | 53,57 0 0,00 15

Teste exato de Fisher: p<0.001
Percepcao das proprias dificuldades.

Dificuldade em uma disciplina 15| 53,57 | 13 | 46,43 28
Dificuldade em duas ou trés disciplinas 31 10,71 | 10 35,71 13
Dificuldades especificas 2 7,14 1 3,57 3
Dificuldade em leitura 5| 17,86 4| 14,29 9
Nao tem dificuldade 3 10,71 0| 0,00 3

Teste exato de Fisher: p=0.108
Boas notas em portugueés.

Nio 1 3,57 5 17,86 6
Mais ou menos 1| 3,57 1 3,57 2
Sim 26 | 92,86 | 22| 78,57 48

Teste exato de Fisher: p=0.193

Um dos itens do Questiondrio Informativo focalizava a percepc¢ao dos alunos sobre
o seu desempenho como estudantes. Nenhum dos participantes do GE e dois do GC
(3,70%) considera-se “fraco”; dois alunos do GE (7,14%) e oito do GC (30,77%) se
classificaram como “regulares”; 11 estudantes do GE (39,29%) e 16 do GC (61,54%)
declararam ser de nivel “bom”. Finalmente, 15 alunos do GE (53,57%) marcaram a op¢ao
“excelente”. Nenhum do GC assinalou tal op¢io. E o que mostra a Tabela 3.

Os resultados para “regular” (30,77%) e “bom” (61,54%) dos estudantes do Grupo-
Controle e a porcentagem de “excelente” (53,57%) para os alunos do Grupo Experimental
sdo muito significativas (Teste exato de Fisher: p<0.001).

Outra questdo relativa a avaliagdo do préprio desempenho focalizava as dificuldades

especificas percebidas pelos estudantes. Quinze alunos do GE (53,57%) e 13 do GC
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(46,43%) assinalaram ter dificuldade em apenas uma disciplina. Trés estudantes do GE
(10,71%) e 10 do GC (35,51%) disseram ter dificuldade em duas ou trés disciplinas. Cinco
participantes do GE (17,86%) e quatro do GC (14,29%) declararam ter dificuldade em
leitura. Trés alunos do GE (10,71%) afirmaram nao ter ‘“nenhuma dificuldade”. No GC
nenhum aluno assinalou tal opg¢ao.

Relativamente a auto-avaliacdo do desempenho em Portugués, um aluno do GE
(3,57%) e cinco do GC (17,86%) declararam ‘“nao ter boas notas em Portugués”’; um aluno
do GE (3,57%) e um do GC (3,57%) assinalaram a op¢do “mais ou menos”. A grande
maioria, 26 estudantes do GE (92,86%) e 22 do GC (78,57%) registraram que “tém boas
notas” nessa disciplina. As respostas sdo consideradas homogéneas, de acordo com os
resultados do Teste Exato de Fisher.

Foi incluida uma questdo a propdsito do uso de estratégias de aprendizagem, a partir
de uma situacdo hipotética de ter de elaborar um resumo. As respostas dos participantes do
GE e do GC foram homogéneas, ndo tendo sido encontradas diferencgas significativas na
andlise estatistica, quanto a resposta “sim” ou “ndo. No entanto, quanto a freqii€éncia com

que o fazem, as diferencas foram significativas, como mostra a Tabela 4.

Tabela 4: Andlise comparativa do GE e GC no Pré-Teste relativamente
a pratica de resumir e ao uso de estratégias

GE GC
Uso de estratégias f % f g, | TOTAL
Nao 2 7,14 | 4 | 14,29 6
Sim 26 192,86 24 | 8571 50

Teste exato de Fisher: p=0.670
Freqiiéncia no uso de estratégias

Nunca/quase nunca 1 3,85 2 | 9,09 3
As vezes 3 1154 12 | 54,55 15
Quase sempre 6 | 23,08 2 9,09 8
Sempre 16 | 61,54 6 | 2727 22

Teste exato de Fisher: p=0.005

No GC, 54,55% dos alunos que declararam utilizar estratégias para ler e

compreender, com o objetivo de fazer um resumo solicitado pela professora, registraram a
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opg¢do “as vezes”, para indicar a freqii€ncia com que o fazem. No GE, 61,54% assinalaram

a opcao “sempre” (p= 0.005).

Tabela 5. Andlise comparativa do GE e GC no Pré-Teste relativamente
a compreensao leitora

CLOZE A - Pré-teste
“O gato e o rato” N Média D.P.  Min. Max.  Mediana

Grupo-Controle 28 | 17,25 | 4,75 | 7,00 25 18,50
Grupo Experimental 28 | 12,89 | 4,33 | 2,00 19 13,50

Teste exato de Fisher: p=0.001

Nos dados que constam da Tabela 5, é possivel observar diferenca significativa a
favor do GC, quanto ao desempenho em compreensdo leitora no Pré-Teste. A média do GC
em escores brutos foi de 17,25 para uma pontuacio possivel de 25 acertos, enquanto para o
GE a Média foi de 12,89 acertos (p=0.001). Podem-se notar, igualmente, as diferencas
entre a pontuacdo minima (sete e dois) e a maxima (25 e 19), sempre favoravel ao GC.

Cumpre esclarecer que, a partir da municipaliza¢do das quatro séries iniciais, entre
outras medidas previstas a partir da implementacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) n° 9.394/96, no ano da pesquisa, os alunos foram agrupados por idade,
independentemente da escolaridade anterior, e foi implantado também o Sistema de
Progressao Continuada dentro de cada ciclo. No municipio de Jundiai, as quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental sdo consideradas como primeiro ciclo. Alunos com
necessidades especiais e/ou de contetido foram incluidos nas turmas correspondentes a
idade cronoldgica e, teoricamente, deveriam receber acompanhamento diferenciado. A
reprovagdo por rendimento, quando necessdria, ocorre apenas ao final do ciclo. Nao foram
excluidos desse estudo alunos com dificuldade de aprendizagem em leitura.

Os dois grupos de participantes podem ser considerados homogéneos nos aspectos
sociodemograficos e na maioria das preferéncias e préticas de leitura. Nas autopercepgoes
enquanto estudantes foram encontradas algumas diferencas, assim como na auto-avaliacao

a proposito do uso de estratégias de aprendizagem. A diferenca mais significativa, porque
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relacionada ao segundo objetivo da pesquisa, foi o desempenho superior do GC

relativamente ao do GE, no Pré-Teste de compreensdo em leitura, “o Gato e o rato”.

3.4. Instrumentos e materiais

3.4.1. Questionario informativo com dados demograficos ¢ algumas questdes sobre
gosto, preferéncias e estratégias de aprendizagem e vida escolar (ANEXO 1)
Foi utilizado no Pré e no Pos-Teste.

O Questiondrio Informativo é um instrumento com lacunas, com dados de
identifica¢do sobre o aluno, do trabalho desempenhado pelos pais e de algumas questdes
sobre gosto, preferéncias e tempo dedicado a leitura. Inclui também uma questdo sobre a
percep¢ao do aluno a respeito do seu desempenho escolar em Portugués e como estudante,
assim como sobre suas dificuldades. A ultima questdo procura identificar a familiaridade do
estudante com estratégias de aprendizagem. Esse instrumento foi elaborado
especificamente para essa pesquisa por Gomes e Boruchovitch (2002).

3.4.2. Escala de Estratégias de Aprendizagem (Boruchovitch & Santos, 2001) —
ANEXO 2
Foi aplicada no Pré e no Pés-Teste.

A Escala de Estratégias de Aprendizagem (EAEF), elaborada por Boruchovitch e
Santos (2001), tem como objetivo avaliar o repertério de estratégias de aprendizagem de
alunos, bem como a freqiiéncia com que os estudantes as utilizam. Na versdo inicial,
utilizada neste estudo, eram 40 itens, propostos em forma de escala likert, com trés
alternativas de escolha (“sempre”, “algumas vezes” e “nunca”) e uma questdo aberta,
visando investigar se o aluno usa mais alguma estratégia ndo contemplada nos itens
apresentados. Para a resposta “sempre”, atribuiram-se trés pontos, para “algumas vezes”,
dois pontos, e para “nunca”, um ponto, com exce¢ao das questdes 28, 30, 31, 32, 35, 37, 38,
39 e 40, redigidas de forma que sua pontuacdo na hora da andlise tivesse seu valor
invertido. O valor méximo de pontos obtidos na escala é de 120 e o minimo € de 40. Os
itens 1, 2, 5, 7, 12, 13, 15, 16, 33 e 36 englobavam as principais estratégias cognitivas de
aprendizagem (ensaio, elaboracdo e organizacdo). J4 os demais itens referem-se a
estratégias metacognitivas, como planejamento, monitoramento, controle e regulacdo da

aprendizagem. Essa primeira versdo da escala apresentou uma consisténcia interna
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aceitavel (0,60), estimada pelo Alfa de Crombach. Aplicada em duas escolas ptblicas de
diferentes cidades, respectivamente por Gomes (2002) e Cruvinel (2003), alguns itens
foram, posteriormente, reformulados e refinados. Uma anélise detalhada das propriedades
psicométricas do instrumento pode ser encontrada em Boruchovitch et al. (2006).

3.4.3. Testes Cloze para diagnéstico da compreensao em leitura (Alliende et al.,
1994) - ANEXO 3

Foram utilizados os textos: “O gato e o rato”, com 182 palavras e 25 lacunas, e o
respectivo Teste Cloze, e “Os dois amigos e o urso” também com o respectivo Teste Cloze,
com 187 palavras e 32 lacunas. Esses instrumentos foram selecionados entre os diversos
aplicados no Estudo-Piloto. O critério da opg¢do foi o desempenho dos estudantes do
Estudo-Piloto, em torno de 50% de acertos. O texto “O gato e o rato” foi utilizado em trés
momentos, no GE e no GC (Pré, Pds e Pds-Teste Postergado); O texto “Os dois amigos € o
urso” fez parte dos instrumentos do Pds-Teste e do Pos-Teste Postergado.

Para a interpretagcdo dos resultados obtidos pelos participantes, foram contabilizadas
como acertos apenas as palavras exatas, correspondentes ao texto original. A partir dos
resultados, foram obtidas as porcentagens por meio da seguinte férmula -
> acertos x 100: n° de lacunas - e avaliado o desempenho de acordo com o critério e as
categorias propostas por Bormuth (1968). O nivel médio de desempenho ficou entre 44 a
57%. Abaixo desse resultado, o desempenho € insatisfatorio (nivel de frustragdo) e, acima
da média (nivel independente), se situam leitores autonomos e proficientes (Alliende et al.,
1994).

3.4.4. Textos para leitura e ensino de estratégias cognitivas destinados a atividades
de intervencdo para o desenvolvimento da compreensdo leitora (ANEXO 4).
Utilizaram-se os seguintes textos de Alliende et al. (1994): “Um cacho de uvas”, “As
sapatilhas magicas”, “As quatro estagdes”, “O cachorro e o gato” e “Einstein — um mau
aluno”, “Hébitos de Estudo”, renomeado por esta pesquisadora como “Um estudante bem
sucedido”. Foram também utilizados: “Regras do jogo Bingo Melhor Estudante” (Gomes,
2002), unico texto ndo narrativo; “Minha histéria”, escrita especificamente para esta
pesquisa, além de duas tirinhas em quadrinhos: uma da Turma da Monica (Souza, s/d) e

uma do Calvin (Watterson, s/d).
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Todos os textos de leitura foram impressos (xérox), sendo distribuida uma cépia para
cada aluno. A maioria deles continha questdes e outras atividades escritas.

3.4.5. Cartazes — Foram confeccionados artesanalmente, sem texto, a partir de figuras
ilustrativas de situacdes de ensino e aprendizagem.

3.4.6. Materiais escritos (ANEXO 5):

Questiondrios e formuldrios adaptados da coletanea de Alliende et al. (1994).

3.4.7. Jogo Bingo Melhor Estudante (BME) de Gomes (2002). Na sua estrutura, o
BME ¢ constituido por 20 questdes com trés alternativas de respostas (a, b, c¢), que se
desdobram, pois, em 60 itens. Na sua dinamica, assume o cardter de um jogo coletivo
bastante popular, o bingo. Para a sua realizacdo, o participante deverd ter uma cartela
quadriculada e numerada (de um a 20) e o aplicador devera ter as “Regras do Jogo” e as
questdes que deverdo ser respondidas. Para a realizacdo do presente estudo, as questoes
foram impressas em transparéncias, para serem projetadas em tela ou parede. Ao invés de
marcar na sua cartela os nimeros sorteados, como no jogo tradicional, cada participante
teve de colocar, no espago ao lado dos nimeros correspondentes a cada questdo, a letra a, b
ou c. Isto, de acordo com a sua percepcdo sobre a alternativa que correspondia as
caracteristicas de um bom estudante, isto é, de um aluno auto-regulado. Muitas das
alternativas propostas nesse jogo ganham sentido em oposi¢cdo as demais e, por esse
motivo, € dificil analisd-las isoladamente, fora do contexto da questdo. Maiores
informagdes sobre este jogo podem ser obtidas em Gomes (2002) e Gomes e Boruchovitch
(2005).

Todos os materiais foram impressos em xérox, para todos os estudantes. Os alunos
utilizaram também l4pis preto e de cor, borracha e folhas de papel pautado.

3.4.8. Questoes de Avaliacao (ANEXO 6)

3.5. Procedimentos iniciais - Contato com a escola

Os procedimentos da Pesquisa de interven¢do ocorreram na mesma Escola Publica
Municipal do Ensino Basico de Jundiai, na qual ja havia sido realizado o Estudo-Piloto.
Foi realizado um novo contato com a Diretora da Escola, para verificar a disponibilidade de
ser realizada a pesquisa durante o segundo semestre. Mais uma vez foi esclarecido o

objetivo do trabalho com os alunos, o cronograma e assegurado que as atividades previstas
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respeitariam a liberdade e a privacidade dos participantes, ndo implicariam em interferéncia
na rotina da escola e que os dados coletados teriam carater confidencial. Foram igualmente
observados os principios e os procedimentos éticos estabelecidos pelo Conselho Nacional
de Sadde (Brasil, 1996/1997).

Num contato prévio com a professora da classe que seria o Grupo Experimental, ela
se mostrou interessada no projeto e predisposta a colaborar. Foi, entdo, definido um
cronograma de atividades, de comum acordo, de forma a ndo prejudicar as rotinas da escola
e das aulas. Foi também realizado o contato com a professora da Turma C, o Grupo-
Controle, para que fosse esclarecida quanto aos objetivos e aos procedimentos gerais da
pesquisa, e ela dispds-se a colaborar.

Entre setembro e dezembro, ocorreu, portanto, no Grupo Experimental, o Pré-Teste,
as sete sessoes de intervencdo, o Pds-Teste imediatamente apds as sessoes € o Pds-Teste
Postergado, trés semanas depois. O Grupo-Controle (GC), com o conhecimento e a

anuéncia da professora, foi submetido apenas ao Pré e ao Pds-Testes.

Esses procedimentos estdo esquematizados no Quadro 3.

QUADRO 3. Esquema da pesquisa de intervencao.

Pré-Teste: Sete sessoes de Pos-Teste: Pos-Teste
intervencio: GE Postergado:
GE e GC 112131 4l5/ 6! 7| GEeGC GEE GC

A pesquisa incluiu a Avaliacdo dos participantes no Pré e no Poés-Teste para o
Grupo Experimental (GE) e o Grupo-Controle (GC). Para o GE, foram ministradas sete
sessoes de interven¢do, cada uma delas com a duracdo de uma hora e meia e com uma
freqliéncia de um a dois encontros semanais, durante dois meses, excluidos os encontros
destinados ao Pré e ao Pos-Teste. Os feriados do segundo semestre impediram a

regularidade de dois encontros semanais.
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3.6. Procedimentos de coleta de dados no Pré-Teste

Um dos objetivos das atividades do Pré-Teste foi o de coletar os dados
demogréficos, obter informagdes sobre o gosto pela leitura, a proposito das preferéncias dos
alunos e a freqiiéncia de sua prética, sobre a sua percepciao quanto ao préprio desempenho,
enquanto estudantes, e avaliar as estratégias de aprendizagem. Em pequenos grupos, fora da
sala de aula, foram aplicados dois instrumentos — a Escala de Estratégias de aprendizagem
de Boruchovitch e Santos (2001) e o Questionario informativo, com a finalidade
mencionada. Foram adotados os mesmos procedimentos para o Grupo Experimental e o
Grupo-Controle.

O contato inicial com os estudantes transcorreu, da mesma forma que no Estudo-
Piloto, em pequenos grupos, em espagos disponiveis, tais como o laboratério de
informatica, a sala de leitura, a de artes, a de video, a da Coordenag¢do, cada Grupo no seu
periodo de aula. Durante essas atividades, foi estabelecido um clima de relacionamento
amistoso com os alunos. Eles se sentiram valorizados e se mostraram envolvidos nas
tarefas.

Foram necessarias trés manhas e trés tardes para a realizacdo dessas atividades,
utilizando-se os periodos de aulas, cuidando-se para que o trabalho ndo ocupasse o tempo
dos alunos durante o intervalo ou apds o final do periodo.

Para as atividades do Pré-Teste, no respectivo turno, a professora liberava os alunos
(dois ou trés de cada vez) para preencherem a Escala de Estratégias. Esta atividade teve a
duracdo média de trinta minutos para cada aluno. Os estudantes eram deixados bem a
vontade para solicitar esclarecimentos e eram observados para que lhes fosse dada ajuda,
quando necessdrio. Nessas turmas, novamente algumas criancas necessitaram de uma ajuda
mais direta, que lhes foi proporcionada por meio da leitura conjunta entre participante e
pesquisadora. A seguir, foi realizado o preenchimento do Questiondrio Informativo. Essa
atividade, também ocorreu individualmente, trés a cinco alunos de cada vez. Em nenhum
momento as criancas foram privadas do intervalo para merenda e descanso.

O segundo objetivo do Pré-Teste foi o de realizar uma avaliacdo preliminar dos
participantes, relativamente a compreensdo da leitura, que ocorreu na primeira sessao

coletiva. Numa conversa inicial, houve nova apresentacdo da pesquisadora e dos objetivos
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do trabalho, sendo assegurado aos participantes que os resultados nao teriam conseqiiéncia
para a vida escolar deles, mas que era muito importante se esforcarem e serem bem
sucedidos na atividade. Foi distribuida, a cada um, uma folha com um texto narrativo, “O
gato e o rato”, em que, na quarta série A, onde foi realizado o estudo exploratdrio, os
alunos tiveram um desempenho médio (préximo a 50 % de acertos). Os participantes foram
orientados a prestar muita atencdo durante a leitura, porque, depois, fariam uma atividade
de compreensdo. Apds uma leitura oral pelo pesquisador, foi dado um tempo para que
pudessem reler silenciosamente a histéria. A seguir, o texto foi recolhido, foram
distribuidas as folhas com o Teste Cloze e solicitado aos alunos que preenchessem a folha
do teste.

Do mesmo modo, para o Grupo-Controle, houve a aplicacio do teste de
compreensao leitora, seguindo-se os mesmos procedimentos. O contato com essa turma de
alunos, no entanto, foi retomado somente apds o término das sessdes de intervencdo no

Grupo Experimental, para as atividades do Pés-Teste e do Pds-Teste Postergado.

QUADRO 4 - Pré-Teste: grupo experimental e Grupo-Controle

Escala de

INSTRUMENTOS Questionario Estratégias de Teste Cloze

Aprendizagem “O gato e o rato”
Obter dados Avaliar os

demogrificos e Avaliar as estratégias participantes,
OBJETIVOS outras de aprendizagem e as relativamente a
informacdes relativas a leitura compreensao em

relativas a leitura leitura

3.7. Procedimentos de intervencao — Grupo Experimental

Foram sete as sessdes de intervengdo para os estudantes do Grupo Experimental
(GE), relacionadas ao segundo objetivo deste trabalho, cada uma delas com a duragdo de
uma hora e meia, e com uma freqiiéncia média de dois encontros semanais, durante dois
meses, excluidos os encontros destinados ao Pré e Pds-Teste. Em virtude da ocorréncia de

alguns feriados, em algumas semanas realizou-se apenas um encontro semanal.
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Cada sessao teve os seus objetivos especificos e um planejamento de atividades que
conduzisse a esses objetivos. No entanto, todas elas seguiram uma rotina semelhante. Cada
encontro constou de quatro etapas — socializagdo e sensibilizacdo, desenvolvimento da
metacognicao, da motivacdo e orientacdo de estudos; ensino de estratégias de aprendizagem
e desenvolvimento de estratégias especificas de leitura, por meio de atividades com textos
narrativos; avaliacdo e encerramento. Essas etapas serdo detalhadas a seguir.

O foco da primeira atividade era promover a ativagdo e a motivacao para o trabalho
do dia. A recepg¢do calorosa, os cumprimentos e a apresentagdo sucinta das atividades e o
esclarecimento a respeito desses objetivos visavam predispor os estudantes a se envolverem
€ a assumirem um compromisso com a propria aprendizagem. A partir da segunda sessao,
era também realizada revis@o da sessdo anterior e feita uma articulacdo com o trabalho do
dia. A seguir, eram desenvolvidas atividades destinadas a ativar a aten¢do e a concentragao,
0 autoconhecimento, o autoconceito e a auto-eficacia.

A segunda parte de cada sessdo caracterizava-se por atividades destinadas ao
trabalho com estratégias de aprendizagem metacognitivas e orientacdo de estudos. Além
disso, era visado o desenvolvimento de atitudes que os induzisse a assumirem uma postura
ativa no processo de aprendizagem. Para isso, foram ensinadas estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitivas relacionadas ao estudo em geral. Dessa forma, supds-se que
eles se tornariam progressivamente mais autonomos, relativamente as proprias
aprendizagens. Em outras palavras, procurou-se trabalhar o “aprender a aprender”, para que
fosse fortalecida a eficdcia do processamento da informacdo em situacdes de aprendizagem
explicita e formal. De fato, esses procedimentos e atitudes sdo indispensdveis e conduzem,
progressivamente, a aprendizagem e a compreensao auto-reguladas em leitura.

Quanto ao ensino das estratégias de aprendizagem metacognitivas, foram
desenvolvidas atividades que despertassem reflexdes sobre o que € ser um bom estudante, a
organizacdo do tempo e bons hébitos de estudo. Durante essas atividades, eram feitas
consideragdes sobre o estudar para aprender e a necessidade de se estabelecerem metas
pessoais relacionadas a vida pessoal, ao estudo e ao lazer. Foram discutidas as condigdes
que favorecem o estudo e a aprendizagem e o que € possivel fazer, quando aprender €
dificil. Algumas dessas atividades foram desenvolvidas oralmente, estimuladas por cartazes

e pelos proprios textos destinados a leitura. Outras atividades eram reflexivas e voltadas

140



para temas relacionados a vida estudantil, ao que € ser um bom estudante, a condicoes
necessdrias para um bom estudo, a organizacdo do tempo, a estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitivas. Os registros feitos pelos participantes incluiram o
preenchimento de formuldrios, gréficos, esquemas, jogo, frases para serem completadas
liviemente e autobiografia. O objetivo era o de produzir uma ressondncia cognitiva e
afetiva nos estudantes, a proposito das questdes que estavam sendo trabalhadas
paralelamente as atividades de leitura.

Na terceira parte, realizaram-se atividades de leitura e o ensino direto de estratégias,
visando a compreensao leitora. Faz-se necessario esclarecer que, na primeira e na segunda
parte de cada sessdo, era priorizada a ativacdo dos processos metacognitivos. Durante a
terceira parte da intervengdo, em que predominavam as atividades de leitura, o ensino de
estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas — antes, durante e depois de ler —
foi igualmente um eixo dinamizador. Essa era a mais longa fase do trabalho de cada sessao
de intervencdo. Atividades variadas foram realizadas visando a compreensdo e a
interpretacdo dos textos, e ensinadas diversas estratégias de leitura. A escrita também
esteve presente nessa etapa, sendo considerada como uma forma de expressdo da
compreensao do texto lido e uma estratégia de elaboragdo e organizacao do conhecimento.

Houve uma seqiiéncia progressiva das atividades, de acordo com a dificuldade de
cada texto, o tema, a trama. O primeiro deles era longo e tinha uma dificuldade maior, mas
0 objetivo era desencadear a discussdo a propdsito da motivacdo, de estratégias de
aprendizagem e de bons habitos de estudo. Dessa forma, a dindmica da sessao foi planejada
de forma a facilitar a compreensdo e a participagdo dos estudantes. Os ultimos textos
visaram reforcar o autoconhecimento e o fortalecimento do autoconceito, da auto-estima e
da auto-eficécia.

Os momentos finais de cada sessdo eram destinados a avaliacdo das atividades
realizadas, da participag¢do individual dos alunos, da sessdo como um todo e da atuacdo da
pesquisadora. Cada auto-avaliacdo da pesquisadora serviu de fundamento para redirecionar,
quando necessdrio, as intervengdes seguintes. Ao longo do periodo de intervengdo, foi

também elaborado o Didrio de Campo, com o objetivo de registro, reflexdo e avaliagdo.

Segue-se o relato de cada sessdo realizada com o Grupo Experimental.
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QUADRO 5 - Primeira sessao de intervencao

Instrumentos
Objetivos Acoes e materiais
s#Apresentacdo da pesquisadora e
sEstabelecer um vinculo dos objetivos do trabalho #“Tirinha” da
caloroso, porém de #] eitura silenciosa da tirinha e Modnica
engajamento € COmpromisso identificacdo dos elementos da #Roteiro para
#Refletir sobre o que € ser um | estrutura do texto narrativo elaboracdo de um
bom estudante #Producio escrita do texto pelos texto narrativo
#Ensinar estratégias de alunos, seguindo um roteiro aTexto: “Um
aprendizagem #Conversa sobre a vida de estudante bem
#Promover a reflex@o sobre o | estudante, antecipando o tema do sucedido”
proéprio comportamento texto 2 #Questdes de
enquanto estudante o[ eitura dramatizada reflexdo

3.7.1. Primeira sessao de intervencao

Nessa sess@o, o eixo central foi o tema do sucesso escolar, de modo que as
diferentes etapas previstas se entrelacaram. Inicialmente, houve uma conversa informal,
ressaltando a importincia do trabalho que estava sendo realizado e valorizando o esforco e
a participacdo dos estudantes. Depois de explicar ao grupo-classe os objetivos do trabalho
de pesquisa e tentar mostrar-lhes os beneficios que as atividades trariam ao seu
desempenho escolar, foi trabalhada a estrutura do texto narrativo. Para facilitar o
aprendizado, foram desenvolvidas atividades com uma “tirinha” de Mauricio de Souza,
envolvendo a “Monica”, “Cebolinha” e o “Cascdo”, num dia de chuva. Na Pré-leitura,
foram ativados os conhecimentos prévios que tinham sobre quadrinhos e os personagens da
“Turma da Monica”. Foi solicitado que observassem os quadrinhos e, depois de alguns
momentos, os alunos tiveram de, oralmente, identificar a situacdo, os personagens, 0O
problema do “Cascdo” e a “solu¢do” desse problema. A seguir, foi pedido que narrassem
por escrito a histdria “lida” por meio das imagens e do texto dos baldes, nos quadrinhos.
Para facilitar a tarefa, foi-lhes dado um esquema pré-elaborado que serviu como

organizador do texto a ser produzido por eles.
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Depois disso, os alunos tiveram a oportunidade de executar oralmente essa mesma
tarefa com outro texto narrativo, mas o objetivo principal da leitura foi o de envolvé-los
com as questdes relacionadas ao bom desempenho escolar. Para ajuda-los, foi explicado
que se tratava de uma histéria sobre estudantes como eles e que seria feita uma
dramatiza¢do. Na pré-leitura, a partir do titulo do texto, os alunos foram incentivados a
formularem questdes sobre o seu conteudo (autoquestionamento). O texto € longo e
relativamente dificil para a quarta série, porém o contetido era bem adequado aos objetivos
da intervencdo. Foi utilizada a estratégia de uma “leitura dramatizada”, com a classe
dividida em dois grupos de alunos na leitura dos didlogos entre Hugo e Osvaldo, os
personagens da historia. A pesquisadora desempenhou o papel de “narrador”. Antes de
iniciar a leitura, os estudantes foram instruidos a circular as palavras que representassem
alguma dificuldade para eles.

ApOs a leitura, relendo as passagens onde haviam destacado alguma palavra, os
alunos foram orientados a utilizar a estratégia de inferir, substituindo as palavras circuladas
por outras que julgassem mais faceis, extraindo o sentido a partir do contexto. A seguir,
foram estimulados a refletir, primeiramente, através de verbalizacdes espontdneas e,
posteriormente, através de perguntas relacionadas a mensagem do texto de Alliende et al.
(1994), que descreve um “método” de estudo inspirado no SQ3R, de Robinson (1970),
apud Brown, (1992). A sessdo terminou com um pequeno jogo de palavras (diagrama) para
fixar as estratégias utilizadas por Osvaldo, o estudante bem sucedido, assim como por uma
avaliacdo do texto, das aprendizagens e das atividades realizadas no dia. Depois, os alunos
responderam a algumas questdes reflexivas e criaram a sigla do “seu método” para estudar.

Ao final das atividades dessa primeira sessdo, assim como das demais, os alunos
puderam avalid-las, respondendo as questdes sobre do que gostaram, ndo gostaram ou

acharam muito dificil.
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QUADRO 6 - Segunda sessao de intervencio

Objetivos Acoes Instrumentos e
materiais
#Revisdo da primeira sessao aTexto: “Um
#Reforcar o vinculo com a #Preenchimento da folha de cacho de uvas” e
turma atividades, relativamente ao uso | respectivo Cloze
#Refletir sobre a necessidade do tempo e ao da auto-avaliagao
de organizac¢do do tempo do tempo dedicado ao estudo #Materiais
#Auto-avaliar-se o eitura oral e silenciosa, simples para a
sl er para dramatizar sublinhando os personagens e dramatizagao
#Revisar as estratégias ja vistas | suas acoes
e ensinar estratégias novas #Planejamento e realizacdo da #Folha de
saDesenvolver a compreensao dramatizagdo trabalho
por meio do Cloze #Avaliacdo do dia individual

3.7.2. Segunda sessao de intervencao

Logo no inicio, apds a socializacdo e a sensibilizacdo, foi realizada uma breve
revisdo oral e participativa das atividades do dia anterior, focalizando principalmente a
estrutura do texto narrativo e as estratégias de aprendizagem do estudante bem sucedido,
Osvaldo, do texto anterior. A seguir foi discutido: a importancia e a necessidade de cada
pessoa saber organizar o seu tempo. Através do preenchimento de um gréfico,
representando em um circulo 24 horas de um dia e uma legenda de cores escolhidas por
eles, assim como de uma tabela de hordrio semanal, os alunos puderam refletir de que
forma organizam o seu tempo, diariamente, e a cada semana. Tiveram de anotar também o
tempo dedicado, em cada dia da semana, ao estudo fora da sala de aula. Ao final dessas
atividades e a partir da observagcdo dos graficos, tiveram de refletir se o tempo que eles
destinam ao estudo € muito ou pouco e “como deveria ser” e, em seguida, estabelecer metas
pessoais para melhorar o préprio desempenho como estudante. Uma segunda atividade de
leitura foi proposta, com o objetivo de revisar a estrutura do texto narrativo e qual foi a
seqiiéncia das acdes dos personagens até o desfecho. “Ler para dramatizar” foi o objetivo
da atividade. Depois da pré-leitura, com questdes para ativar o conhecimento prévio dos

estudantes, a historia foi lida oralmente pela pesquisadora e silenciosamente pelos alunos.
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Depois da leitura e de comentérios feitos oralmente, a histéria “Um cacho de uvas” foi
dramatizada. O planejamento da atividade incluiu a escolha dos alunos que representariam
os personagens, de como seriam identificados (vestudrio e/ou acessorios). Houve também o
preparo dos ambientes onde se dariam cenas, assim como dos materiais necessarios.
Durante a dramatizacdo e vivenciando os personagens, os alunos se envolveram com o
texto e perceberam a trama da narrativa. O Cloze foi utilizado como uma atividade de
compreensdo. Depois dessas atividades e da avaliagdo dos trabalhos (semelhante a
avaliacdo do primeiro dia), foi feito um sorteio da bola utilizada pelo aluno que fez o papel

do personagem Eduardo, o garoto da familia.

QUADRO 7 - Terceira sessao de intervencao

Instrumentos
Objetivos Acoes e materiais

#Revisar as estratégias #Revisdo das atividades dos aTexto: “As
cognitivas e metacognitivas ja dias anteriores sapatilhas magicas” e
ensinadas #Auto-avaliac@o sobre o uso o respectivo Cloze
#Proporcionar uma de estratégias #Questdes escritas
oportunidade de auto-avaliacdo | #Leitura oral e silenciosa do para interpretacdo e
#Desenvolver a leitura e a texto compreensao
compreensao, por meio da #Folha individual de #Questdes de auto-
demonstracdo e da modelagem | atividades avaliacdo do uso de
de estratégias #Avaliacdo estratégias

3.7.3. Terceira sessao de intervencao

ApOs as atividades de sensibilizagdo, de suporte a motivagdo e aos aspectos afetivos
(autopercepcdes e crencas), houve uma revisdo das atividades dos dias anteriores, sendo
incentivada a participacdo oral dos alunos na discussdo. O objetivo foi fazé-los refletir
sobre sua vida escolar e verificar até que ponto suas respostas incorporaram as discussoes ja
realizadas. A seguir, os alunos preencheram um pequeno quadro, com dez estratégias de
aprendizagem, cognitivas e metacognitivas, que exigiu de cada um uma auto-andlise sobre

99 e

se e com que freqii€ncia as aplicava (“sempre”, “as vezes” ou “nunca’).
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Em seguida, tiveram de rever o quadro e se auto-avaliarem, enquanto estudantes,
indicando metas a proposito do que poderiam fazer para estudar melhor. Antes da leitura,
foram utilizadas estratégias de aprendizagem, visando ativar os conhecimentos prévios,
induzir o autoquestionamento e a previsdo. O texto lido, “As sapatilhas mégicas”, é uma
ficcdo, o sonho de um menino que viaja por diferentes lugares, a um simples desejo seu.
Durante a leitura oral, a pesquisadora fez pequenas pausas nas palavras previamente
sublinhadas e acrescentou uma substituicdo pertinente (think aloud, com demonstracdo do
uso da estratégia). Nas demais pausas, alguns alunos se arriscaram a fazer a substituicdo,
demonstrando o desenvolvimento da consciéncia semantica.

Durante a leitura silenciosa, todos fizeram anotagdo, no préprio texto, das palavras
substituidas. Algumas atividades escritas tiveram o objetivo de fazer com que os alunos
revisassem as estratégias anteriormente aprendidas e a identificacdo dos elementos do texto
narrativo, e trabalhassem com uma estratégia nova, a elaboracdo e a organizacdo de idéias
(esquema), para a qual ja estavam indicados os itens a serem preenchidos. Uma vez
realizada a avaliagdo usual foram sorteados dois pequenos livrinhos de histérias infantis. O
sucesso foi enorme e o mesmo procedimento foi seguido nas sessdes seguintes, como uma

forma de valorizar a leitura e incentiva-los a sua pratica fora da sala de aula.

QUADRO 8 - Quarta sessao de intervencao

B INSTRUMENTOS

OBJETIVOS ACOES E MATERIAIS
#Revisar das estratégias aTexto: “Regras do jogo”
cognitivas, metacognitivas, de #Jogo: Bingo melhor | BME
leitura e os habitos de estudo de | Estudante (BME) s#Transparéncias para
forma ludica #Avaliacdo da retroprojetor, com as
sl er e compreender um texto atividade e da sess@do | questdes do jogo
utilitario — regras do jogo #Cartelas para o Bingo
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3.7.4. Quarta sessao de intervencao

A realizacdo de um jogo, o Bingo Melhor Estudante (Gomes, 2002; Gomes &
Boruchovitch, 2004), sintetizou e integrou os diferentes objetivos e agdes dessa sessao.
Com efeito, a atividade proporcionou aos alunos a oportunidade de lerem um texto de
forma contextualizada, em situagdo comunicativa real, para conhecer o jogo que se iria
realizar (regra do jogo). Trata-se de um tipo de texto instrucional, muito utilizado na vida
cotidiana e nem sempre contemplado pela escola. Foi uma leitura compartilhada e seguida
de discussdo sobre as regras do jogo, para que ndo houvesse dividas no decorrer da
atividade. Os alunos tiveram de ler também as frases reproduzidas pelo retroprojetor sobre
motivacdo, habitos de estudo e estratégias de aprendizagem, para escolherem as alternativas
que se referem a um bom estudante e preencherem as cartelas do bingo. Para ganhar o jogo,
os participantes deveriam escolher em cada item a alternativa que se refere a um bom
estudante e preencher a sua cartela com a opcao feita. O jogo constou de vinte questdes e,
na segunda etapa, foram projetadas novamente as questdes com a alternativa que valia
ponto, para que os alunos se auto-avaliassem. Ao final, cada aluno somou os pontos obtidos
e, dessa forma, puderam refletir individualmente sobre os seus préprios habitos de estudo,
atitudes, estratégias de aprendizagem. Foi realizado um debate para que os alunos tivessem
a oportunidade de elaborar reflexdes coletivas sobre o conteido do jogo Bingo Melhor
Estudante (BME) e feita uma avaliacdo escrita, na qual, além das percepcdes sobre o
significado da atividade, puderam ser percebidos o grande envolvimento e o interesse da
turma. Esse mesmo jogo jad fora utilizado, em outro estudo desta pesquisadora, com o
objetivo de avaliar a percep¢do dos estudantes a respeito da utilizacdo de estratégias de
aprendizagem cognitivas, metacognitivas e de leitura (Gomes & Boruchovitch, 2004,
2005). No presente estudo, ele foi utilizado como forma de intervencdo psicopedagodgica

para desenvolver a consciéncia metacognitiva.
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QUADRO 9 - Quinta sessao de intervencao

Objetivos Acoes Instrumentos e
materiais

#Refletir sobre aspectos contextuais = #Debate sobre as #Cartazes com situacgdes
relacionados ao estudo e a situagdes mostradas de ensino e
necessidade de organizar o ambiente | nos cartazes aprendizagem
para estudar #Preenchimento da #Folha individual:
sEstabelecer metas pessoais e folha individual questdes de reflexdo
visualizar-se como profissional bem | #Leitura e 4“0 cachorro e o gato” e
sucedido compreensdo de um respectivo Cloze
s evar a pratica orientada de texto #Roteiro de atividades de
estratégias de leitura aAvaliacdo interpretagdo e
sEnsinar estratégias novas compreensdo do texto

3.7.5. Quinta sessiao de intervenciao

A sessdo teve inicio com as atividades de socializacdo e ativagdo. A partir de
cartazes de pessoas estudando em diferentes lugares e situagdes os alunos tiveram de,
oralmente, comparar os diferentes contextos e identificar as condi¢des favordveis ao estudo,
refletir sobre o contexto escolar e as condi¢des de estudo em casa, o que ajuda e o que
atrapalha a aprendizagem. Da mesma forma, foi perguntado sobre fatores que prejudicam o
estudo, sobre conselhos que dariam a um colega para estudar e aprender mais. Além dessa
conversa inicial, os alunos registraram por escrito suas reflexdes, preenchendo a folha
individual. Foi solicitado também para escreverem acerca do que pretendem fazer para
estudar ainda melhor e quais as suas metas e objetivos relativamente ao futuro. Um
desenho, no qual eles se representaram como um profissional bem sucedido e feliz, teve
como objetivo fortalecer crencas e autopercepgdes positivas.

A leitura do dia foi “O cachorro e o gato”. Em virtude da dificuldade relativa do
texto, pois, no final, € solicitado ao leitor o desfecho da histéria (resolucdo de problema),
ele foi bem trabalhado, oralmente, utilizando as estratégias de compreensio ja ensinadas
nas outras sessdes de intervencdo: antecipar os sentidos do texto por meio do
autoquestionamento sobre a leitura, inferir os significados das palavras a partir do contexto,

extrair a idéia principal ao dar outro titulo a histéria e compor a seqii€éncia narrativa com a
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resolucdo do problema criado na trama. A utilizacdo de conhecimentos prévios era
necessdria para criar analogias, descrevendo situagdes em que pessoas “‘vivem como cdo e
gato” (ir além do texto). Outra dificuldade foi acrescentada. No texto, diversos pronomes
também foram sublinhados, exigindo dos estudantes a substitui¢do de palavras, para dar
sentido ao texto. O Teste Cloze foi também utilizado nessa sessdo, como instrumento de

compreensdo. A avaliacdo e o sorteio fecharam as atividades do dia.

QUADRO 10 - Sexta sessao de intervencao

Objetivos

aProporcionar aos alunos
oportunidade de refletir
sobre o proprio processo
de aprendizagem
sExercitar a pratica
orientada de estratégias
de leitura

aDespertar a consciéncia
sintatica

sl evar ao
autoconhecimento, a
partir de recordacdes de
fatos importantes da
propria historia

Acoes
#Composi¢ao de frases a partir de
palavras-estimulo, relacionadas ao
estudo e ao contexto escolar
s eitura e compreensdo de um texto
que joga com os diferentes sentidos
de palavras homoéfonas
s eitura e compreensdo de uma
“tirinha” de Calvin e discussao sobre
0 que € uma autobiografia
#[ eitura de um texto que poderia ser
o inicio de uma autobiografia com
dados genéricos
#Escrita da autobiografia, a partir de
um roteiro. Avaliagdo.

Instrumentos e
materiais

aPalavras-estimulo
como inicio de frases
a serem completadas
aTexto: “As quatro
estacoes”.
Quadrinho: “tirinha
de Calvin”
aTexto-estimulo com
o inicio de uma
autobiografia
genérica e um roteiro
para orientd-los na
escrito da sua propria
autobiografia

3.7.6. Sexta sessao de intervencao

Depois do inicio habitual, foram revisadas as estratégias trabalhadas e, a seguir, foi
solicitado que completassem, por escrito, algumas frases, cujo inicio sugeria aspectos
relacionados a vida escolar, proporcionando momentos de reflexdo e maior conhecimento
sobre seus pensamentos e sentimentos relativamente a escola.

Na leitura de um pequeno texto, “As quatro estacdes”’, foram trabalhadas as
estratégias ja ensinadas aos alunos. Foi explorado o jogo semantico com a palavra

“estacdo”, utilizada com diferentes significados e as caracteristicas do personagem
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Marcelo. Os diferentes significados da palavra estacdo estavam explicitos no texto,
enquanto as caracteristicas do personagem mencionado deveriam ser inferidas. Foram
trabalhados significados diferentes de outras quatro palavras homoéfonas. O Cloze foi
utilizado para desenvolver a compreensdo. Uma segunda leitura, da “tirinha” do
personagem Calvin, explorou o texto narrativo autobiografico. O objetivo principal foi o de
estimular a reflexdo sobre a propria historia de vida, promovendo o autoconhecimento e a
autocompreensdo. Os participantes foram estimulados a se lembrarem de fotos e de fatos
da sua infancia e escreverem um texto autobiografico, narrando aspectos da sua prépria
histdria Isso depois de terem lido um texto com uma biografia genérica, que poderia ser a
de qualquer estudante da faixa etéria deles. Foi dado um roteiro de questdes, que poderia
ser utilizado como organizador do texto e feita a recomendacdo, por escrito, para que
revisassem o seu texto. Novamente a escrita foi utilizada como apoio a compreensdo. Essa
atividade serviu de preparacdo para a ultima intervencdo, cujo tema era explorar
possibilidades de se superar dificuldades, utilizando como pretexto uma pequena biografia

de Einstein. A sessdo foi encerrada como de costume.

QUADRO 11- Sétima sessao de intervencao

Instrumentos e

Objetivos Acoes materiais

#A partir de uma autobiografia de Einstein, refletir
sobre a importancia de enfrentar os desafios e as

#] eiturae aTexto: “Albert

dificuldades pessoais compreensao Einstein — um
#Aplicar as estratégias aprendidas na compreensdo | do texto mau aluno” e
do texto #Elaboracdo de | respectivo
#Aprender a buscar informacdes especificas no um resumo Teste Cloze
texto #Cloze #Folha de
sldentificar as idéias principais do texto #Avaliacdo atividades

3.7.7. Sétima sessao de intervencao

Depois das rotinas iniciais, foi lido o texto: “Albert Einstein - um mau aluno”, com
o duplo objetivo de trabalhar as estratégias de compreensdo de leitura e, a0 mesmo tempo,
refletir sobre habitos e estratégias de aprendizagem. O objetivo da leitura foi lancado para

os alunos, sob a forma de um desafio, para eles descobrirem se, de fato, Einstein foi sempre
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um mau estudante. A partir do titulo, foram levados a fazer inferéncias e
autoquestionamentos sobre o texto. Antes da leitura, por meio de uma conversa, procurou-
se ativar os seus conhecimentos prévios, para facilitar a compreensdo. Apds a leitura do
texto, oralmente, pela pesquisadora e silenciosa, pelos alunos, foram trabalhados aspectos
da consciéncia semantica, por meio da substituicdo das palavras previamente sublinhadas
no texto, por outras com o mesmo significado. Novamente praticou-se a estratégia de tirar
do contexto o significado das palavras (alguns alunos ja o faziam espontaneamente).

Com a ajuda do texto, os participantes responderam a questdes de interpretacdo e de
reflex@o sobre as dificuldades iniciais do personagem e sobre 0 modo como ele ndo apenas
superou essas dificuldades, mas se tornou um cientista famoso. O Cloze foi utilizado para
fins de auxiliar a compreensdo. Essas atividades escritas tiveram também o objetivo de
prepard-los para a ultima atividade, a elaboragdo do resumo do texto, como estratégia de
compreensdo e de verificagcdo da compreensdo, considerada como uma das mais eficazes

quando se “lé para aprender”.

QUADRO 12 - Pos-Teste : Grupo Experimental e Grupo-Controle

Escala de Teste Cloze 2
POS-TESTE: Questiona- Estratégias de Teste Cloze 1 “Os dois
OBJETIVOS rio Aprendizagem “Ogatoeo amigos € o

rato” urso”
#Avaliar as s#Avaliar os
#Possibilitar a | #Comparar estratégias de sujeitos, aVerificar o
comparagao os dados aprendizagem e relativamente 2 | desempenho em
entre os dados | demogréficos | relativas a leitura; | compreensdo da = compreensao
do Pré-Teste e | e outras aComparar os leitura leitora com um
apos o trabalho | informacdes resultados aVerificar texto
de intervencdo | relativas a anteriores e apds possiveis desconhecido
leitura o trabalho de melhorias apds

intervencao

a intervengdo

3.8. Procedimentos de coleta de dados no Pos-Teste

Ao término dos procedimentos de interven¢do no GE, houve o segundo momento de
avaliacdo dos alunos dos dois grupos, GE e GC. Foram aplicados os seguintes

instrumentos: a) Escala de Estratégias de aprendizagem (Boruchovitch & Santos, 2001),
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com o objetivo de avaliar as possiveis mudangas qualitativas dos alunos relativamente a
utilizacdo de estratégias de aprendizagem; b) Questiondrio informativo, com dados
demogréficos e algumas questdes sobre gosto, preferéncias e estratégias de leitura, para
observar as possiveis mudancas dos alunos relativamente a leitura; c¢) A avaliacdo da
compreensao realizada por meio da leitura e Teste Cloze de “O gato e o rato”, ja utilizados
no Pré-Teste, e de um texto novo, “Os dois amigos e o urso” e o respectivo Cloze.

A avaliagdo dos Testes Cloze teve como objetivo verificar possiveis influéncias
positivas no trabalho de interven¢do, na compreensdo leitora. Os trés primeiros
instrumentos ji eram conhecidos pelos alunos, o que facilitou o seu desempenho nas
atividades. Foi também solicitada uma parafrase do texto novo, para avaliar a utilizagdo,
pelos alunos, dos elementos da estrutura narrativa.

No Grupo-Controle (GC), foram retomadas as atividades, sendo que ndo houve
nenhum outro contato com o pesquisador entre o Pré e o Pos-Teste e, nesse periodo, os
estudantes tiveram as aulas habituais, com o professor da turma. Os instrumentos “Escala
de Estratégias de Aprendizagem” e “Questiondrio Informativo” foram aplicados em dois
dias. Novamente os participantes foram orientados individualmente, em pequenos grupos
de trés a seis alunos, na sala de video ou na biblioteca. A duracdo individual de
preenchimento ficou entre 15 e 35 minutos. A avaliacdo da compreensdo da leitura foi
realizada um dia depois, por meio dos mesmos textos e respectivos Testes Cloze, utilizados
para o Grupo Experimental.

Tudo ocorreu normalmente, no entanto, uma observa¢cdo importante foi a de que
havia uma grande diferenca no relacionamento alunos-professor, em cada uma das turmas
GE e GC e isso se refletia no modo de organizacdo da classe, de desempenhar as tarefas
solicitadas e, principalmente, de encarar a situagdo de teste. Nesse Grupo-Controle, os
alunos pareceram mais inseguros € mais ansiosos, ao terem de desempenhar uma tarefa
individualmente, sem se comunicar com os colegas, sentados nas proximidades, da forma
como pareciam estar acostumados a fazer nas demais atividades de classe. De fato, a
professora deixava as criancas muito a vontade, durante a aula e as carteiras sdo colocadas
em duplas, para favorecer a interacdo. Na situacdo de teste, foi preciso insistir diversas
vezes em que o trabalho deveria ser individual, o que ndo impediu algumas trocas. Os

alunos aparentaram pouco interesse e protestaram pela repeti¢do das atividades, havendo
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necessidade de lhes explicar que o objetivo era o de comparar o desempenho deles nas duas

situacdes.

QUADRO 13 - Pés — Teste Postergado: Grupo Experimental e Grupo-Controle

INSTRUMENTOS Teste Cloze 1 Teste Cloze 2
OBJETIVOS “O gato e o rato”. “Os dois amigos e o urso”
aVerificar a manutencao dos
#Avaliar a persisténcia — efeitos da intervencao, aVerificar a manutencao
ou nao — das possiveis depois de trés semanas do dos efeitos da intervengao,
mudancas que ocorreram seu término apos trés semanas

3.9. Procedimentos de coleta de dados no P6s-Teste Postergado

O Pos-Teste Postergado ocorreu no inicio de dezembro e constou da avaliacdo da
leitura e compreensdo por meios dos textos “O gato e o rato”, “Os dois amigos e o urso” e
os respectivos Testes Cloze. Teve como objetivo verificar a manutencdo dos possiveis
efeitos benéficos da intervengdo e possibilitar a comparacdo do desempenho dos dois
grupos GE e GC. Realizou-se trés semanas apds o Pds-Teste, praticamente ao término do

ano escolar. Constou da leitura e Cloze dos mesmos textos utilizados no Pos-Teste.

3.10. Avaliacao e encerramento da pesquisa

Depois do Poés-Teste Postergado, no GE, os alunos preencheram uma Ficha de
Avaliacdo sobre as atividades desenvolvidas e puderam expressar a sua opinido de forma
mais espontanea. Em seguida, num clima de grande empatia, deu-se o encerramento, com
agradecimentos a turma e a professora, assim como o sorteio de mais livrinhos e trés
pequenos jogos.

No GC, igualmente, depois do Pos-Teste Postergado, deu-se o agradecimento a
colaboracdo da professora e aos alunos. Apds os contatos finais com a coordenadora e a
diretora da escola, foram dadas por concluidas as atividades. Ficou combinado que a

pesquisadora poderia voltar para copiar o parecer escrito da professora sobre cada aluno,
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que correspondeu a avaliacdo final das turmas de concluintes das quartas séries. Isso

ocorreu antes do inicio do ano letivo seguinte.

3. 11. Procedimentos de analise de dados

Para verificar o alcance dos objetivos e testar a hip6tese formulada, foram adotados

os seguintes procedimentos:

3.11.1. Analise quantitativa

Inicialmente, foi realizada andlise descritiva dos participantes, alunos de quarta-
série do Ensino Fundamental, constituindo um total de 56 criangas, sendo metade do
Grupo-Controle (n=28) e a outra metade, do Grupo Experimental (n=28). Dessa forma foi
verificado se os dois grupos sdo compardveis quanto as seguintes varidveis: dados
sociodemograficos, género, idade, praticas de leitura, reconhecimento e uso de estratégias
de aprendizagem e desempenho em compreensao leitora, no inicio da pesquisa.

Os resultados foram sintetizados, por meio de tabelas de freqiiéncia e das medidas
de posicdo e de dispersdao (média, desvio-padrdo, valores minimo, miximo, mediana e
quartis), das varidveis continuas, avaliadas pelo Questiondrio Informativo, na Escala de
Estratégias de Aprendizagem e no Teste Cloze A.

Para verificar a consecucdo de cada objetivo, foram empregados diferentes testes
estatisticos que pudessem comparar as varidveis de interesse nos dois grupos de estudo e
entre eles, bem como analisar a evolu¢do dos parametros entre os momentos diferentes das
avaliacoes (Pré-Teste, Pos-Teste e Pos-Teste Postergado). Esses procedimentos permitiram
testar a validade da hipétese de que o Grupo Experimental evidenciard progresso
significativo em compreensdo leitora, reconhecimento e utilizacdo de estratégias de
aprendizagem e praticas de leitura apds os procedimentos de intervengdo, quando
comparado ao Grupo-Controle.

Na comparacio das varidveis categdricas entre os grupos, foram utilizados os Testes
Qui-Quadrado, ou exato de Fisher para valores esperados menores que cinco. Em caso de
auséncia de distribuicdo normal das varidveis, o Teste de Mann-Whitney, para comparacio

das varidveis continuas entre os grupos, foi também utilizado.

154



Além disso, para analisar a evolu¢do das varidveis categdricas entre as duas
avaliacoes foi utilizado o Teste de McNemar. A evolucdo das varidveis continuas entre os
grupos e as avaliagdes dois e trés fol medida por meio da Andlise de Varidncia para
medidas repetidas (ANOVA for Repeated Measures). Os valores entre as avaliagdes foram
comparados com a aplicagdo do Teste de perfil por contrastes (Profile Test) e, para
comparar os valores entre os grupos, foi utilizado o Teste de Tukey. As varidveis sem
distribui¢do Normal foram transformadas em postos (ou ranks) para a realiza¢do dos testes.

O nivel de significancia adotado para os testes estatisticos foi de 5% (p<0.05).

3. 11. 2. Analise qualitativa

Para avaliar a percepcdo dos alunos a respeito dos procedimentos de intervencdo e
para examinar se houve a ativagdo da consciéncia metacognitiva a proposito dos proprios
desempenhos, foi realizada a Andlise de Contetido (Bardin, 1991) das respostas as questoes
abertas, formuladas no encerramento da pesquisa. A primeira e a segunda, de cariter
opinativo, tiveram como objetivo analisar o gosto e as preferéncias relativamente as
diferentes atividades desenvolvidas. A terceira e a quarta, de cardter reflexivo, almejaram
sondar a auto-avaliacdo deles como estudantes e os possiveis progressos percebidos e que
pudessem ser atribuidos ao trabalho de intervencdo. Dessa forma, pdde-se levar em
consideragdo a percepcdo deles quanto aos beneficios dos procedimentos de intervencdo
tendo em vista o quarto objetivo do trabalho, que foi “avaliar a percepcao dos estudantes do
Grupo Experimental a respeito dos procedimentos de intervengao”.

As duas primeiras questdes, mais objetivas, foram apenas tabuladas. As respostas
dos alunos a terceira e a quarta questdo foram tabuladas e categorizadas. Para aumentar a
confiabilidade da andlise de contetido realizada, todas as respostas dos participantes foram
lidas e foi desenvolvido um conjunto de categorias de respostas para essas questdes. Cada
categoria foi definida operacionalmente. A consisténcia do processo de categorizagdo foi
avaliada mediante a utilizagdo de trés juizes independentes, que analisaram 40% das
respostas dos participantes a cada pergunta. Os juizes sdo pessoas de nivel universitério,
porém, com ocupacdo ndo relacionada a temdtica da pesquisa. As respostas para essa
andlise foram selecionadas aleatoriamente e avaliadas pelos juizes de acordo com o

conjunto de regras previamente desenvolvido. A porcentagem de correspondéncia
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alcangada entre os juizes e o pesquisador foi de 80% para a terceira questdo e de 85% para

a quarta.
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CAPITULO 4

ANALISE DOS RESULTADOS

Para verificar se os objetivos foram atingidos, de acordo com a hipétese formulada,
realizaram-se andlises quantitativas e qualitativas. Neste capitulo, serdo apresentadas em
primeiro lugar as andlises quantitativas. A seguir, far-se-4 uma andlise qualitativa dos
desempenhos individuais em compreensdo leitora. E, finalmente, serdo apresentados dados
da percep¢ao dos participantes do Grupo Experimental, a propdsito dos procedimentos de
intervencao, de acordo com o quarto objetivo. Serd observada a seqiiéncia dos objetivos e
as comparagdes poderdo focalizar dados entre os grupos e intragrupos, nos diferentes
momentos da avaliacdo. Serdo também indicadas as diferengas entre tempos e entre os

grupos.

4.1. Percepcoes, preferéncias e habitos dos alunos relativamente a leitura e ao seu

desempenho enquanto estudantes

O primeiro objetivo da investigacdo foi analisar as percepcdes, as preferéncias e os
habitos dos alunos relativamente a leitura, ao seu desempenho enquanto estudantes e as
estratégias de aprendizagem e de leitura utilizadas por eles antes e depois da intervencdo. A
hipétese foi que o Grupo Experimental evidenciard progresso significativo nas praticas de
leitura apds as sessdes de intervencdo, quando comparado ao Grupo-Controle. Para
verificar a consecucdo deste objetivo, foram analisados os dados obtidos por meio do
Questiondrio Informativo no Pré e no Pds-Teste. Além dos dados sociodemograficos, esse
Questiondrio Informativo continha questdes destinadas a avaliar o gosto e a motivagdo para
a leitura, o tempo semanal dedicado a atividade, as leituras preferidas, as percepcdes da
importancia que atribuem a esta pratica social.

As respostas a essas questdes foram tabuladas e o desempenho de cada grupo foi

analisado em termos de freqii€ncia e porcentagem, o que pode ser visualizado na Tabela 6.
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Para a comparagdo entre os grupos, foram levados em conta os resultados do Teste exato de

Fisher.

Tabela 6. Comparagdo entre os grupos quanto as preferéncias e habitos de leitura

Pré-Teste Poés Teste
GE GC GE GC
Gosto pela leitura f % f % f % f %
Nao gosta de ler. 1 3,57 2 7,14 0 0,00 3 10,71
Gosta de ler. 27 | 96,43 | 26 | 92,86 | 28 100,0 25 89,29
Teste exato de Fisher: p=1.000 | Teste exato de Fisher: p=0.236
Leituras preferidas f % f % f % f %
Textos informativos 4 14,29 2 7,69 1 3,57 2 8,00
Textos narrativos 13 | 46,43 10 | 38,46 15 53,57 8 32,00
Quadrinhos 2 7,14 6 23,08 1 3,57 8 32,00
Poesia 6 | 21,43 1 3,85 3 10,71 0 0,00
Outros géneros 2 7,14 4 15,38 5 17,86 4 16,00
Tudo 1 3,14 3 11,54 3 10,71 3 12,00

Teste exato de Fisher: p=0.156 | Teste exato de Fisher: p=0.039
Tempo dedicado a

leitura -N° de hs sem. f % f % f % f %

1 hora 6 | 2143 | 5 | 1852 1 3,57 4 14,29
1 a 3 horas 15 | 53,57 | 12 | 4444 | 17 60,71 14 51,85
3 a 6 horas 4 | 1429 | 7 | 2593 7 25,00 6 22,22
Mais de 6 horas 3 /10,71 | 3 | IL11 3 10,71 3 11,11

Teste exato de Fisher: p=0.771 | Teste exato de Fisher: p=0.591
Porque ler é

importante. f % f % f % f %
Pelo uso escolar da 22 | 78,57 12 | 42,86 19 67,86 13 46,43
leitura

Pelo uso social da leitura 1 3,57 6 21,43 1 3,57 1 3,57

Para o desenvolvimento 2 7,14 4 14,29 2 7,14 1 3,57
pessoal

Porque € prazeroso 1 3,57 1 3,57 1 3,57 1 3,57
Outros motivos 2 7,14 5 17,86 5 17,86 12 42.86

Teste exato de Fisher: p=0.058 | Teste exato de Fisher: p=0.281
Teste de Mc Nemar S=5.0; p=0.025
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Por meio da Tabela 6 € possivel verificar o gosto e as preferéncias dos estudantes
do GC e do GE relativamente a leitura, a sua valorizag@o a essa prética social e o tempo que
dedicam a essa atividade.

E possivel também comparar as diferencas mais significativas entre os dois grupos,
que, nesse topico, sdo quanto ao género literdario preferido. No GE, no Poés-Teste, a
diferenca significativa foi para o género narrativo e para a poesia; no GC, as preferéncias se
distribuem entre o género narrativo e os quadrinhos (p=0.039). Ainda no Pd&s-Teste,
relativamente a questdo “Porque ler € importante”, diminuiu para o GC a mencao aos usos
sociais da leitura (S=5.0; p=0.025).

Outro aspecto que pode ser avaliado por meio do Questiondrio Informativo diz
respeito as autopercep¢des enquanto estudantes. Uma das questdes focalizava a percepgao
que tém do préprio desempenho em Portugués. Foi perguntado: Em Portugués, as suas
notas estdo boas? Sim (___) Ndao (___) Por qué? (___) Outra pergunta foi formulada, com
o objetivo de obter uma auto-avaliacdo mais global de si proprio, enquanto estudante: Vocé
se considera um aluno: excelente (___) bom (___) regular (___) fraco (___). Quais sdo

as suas maiores dificuldades? Conte para mim: .....

As respostas foram tabuladas e os resultados obtidos por meio da estatistica

descritiva e do Teste exato de Fisher.

Os dados estdo sintetizados na Tabela 7.
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Tabela 7. Comparacdo entre os grupos quanto as autopercepcoes relativamente
as notas obtidas, a percep¢ao quanto ao desempenho e as dificuldades enquanto estudantes

Pré-Teste Pés-Teste
GE GC GE GC

Tem boas notas em f % f % f % f %
portugués.
Nao 1 3,57 5 17,86 1 3,57 4 14,29
Mais ou menos 1 3,57 1 3,57 3 10,71 2 7,14
Sim 26 | 92,806 | 22 | 78,57 | 24 | 8571 | 22 | 78,57

Teste exato de Fisher: p=0.193 Teste exato de Fisher: p=0.578
Percepcio dos alunos
desempento como fo% 1 f % f % f %
estudantes
Fraco 0 0,00 2 7,69 1 4,00 2 7,14
Regular 2 7,14 8 30,77 5 120,00 6 |2143
Bom 11 13929 | 16 61,54 | 13 | 52,00 @ 18 | 64,29
Excelente 15 | 53,57 0 0,00 6 | 24,00 2 7,14

Teste exato de Fisher: p<0.001 Teste exato de Fisher: p=0.426
Percepcio das proprias
dificuldades f %o f % f % f %o
Dificuldade em uma 15 153,57 13 | 4643 | 16 | 57,14 | 14 | 50,00
disciplina
Dificuldade em 2 ou 3 3 110,71 10 | 35,71 5 | 17,86 7 25,00
disciplinas
Dificuldades especificas 2 7,14 1 3,57 2 7,14 0 0,00
Dificuldade em leitura 5 17,86 4 | 14,29 1 3,57 7 25,00
Nao tem dificuldade 3 110,71 0 0,00 2 7,14 0 0,00
Outros 0 0,00 0 0,00 2 7,14 0 0,00

Teste exato de Fisher: p=0.108 Teste exato de Fisher: p=0.034

A maioria dos estudantes afirmou ter boas notas em Portugués no Pré e no Pos-
Teste. O nimero de alunos que respondeu “Sim” para a pergunta sobre “boas notas em
Portugués” foi maior no GE, com 92,86% no Pré-Teste e 85,71% no Pds-Teste. No GC, foi

de 78,57% nas duas avaliacOes. A diferenca entre os grupos ndo € significativa.
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Na questdo destinada a avaliar a autopercep¢do dos estudantes quanto ao proprio
desempenho, entre as opcdes - “Fraco”, “Regular”, “Bom” e “Excelente”, no Pré-Teste, no
GE a porcentagem de “Excelente” (53,57%) € muito significativa (Teste exato de Fisher:
p<0.001). A opg¢do - “Fraco” - foi assinalada por apenas um aluno do GE no Pés-Teste
(4%) e por dois alunos do GC, no Pré e no Pos-Teste. No GC, os dados significativos foram
para “Regular” (30,77%) e “Bom” (61,54%).

Relativamente a percepc¢ao dos participantes a proposito de dificuldades especificas,
no Pré-Teste os grupos podem ser considerados homogéneos, pois inexistiram diferencas
significativas entre eles. A questdo foi “aberta”. O maior niimero de respostas mencionava
uma disciplina especifica no GE (53,57%) e, no GC, (46,43%). Cinco participantes do GE
(17,86%) e quatro do GC (14,29%) declararam ter dificuldade em leitura. No GC ndo
houve afirmativa de “Nao ter nenhuma dificuldade”, semelhante a de trés alunos do GE
(10,71%). No Pos-Teste, houve diferengas significativas entre os grupos para “dificuldade
em uma disciplina” (57,14% no GE e 50% no GC); “dificuldade em duas disciplinas”
(17,86% para o GE e 25% para o GC); “dificuldade em leitura” (3,57% no GE e 25% no
GC) e “nao tem dificuldade” (7,14% no GE e 0,00% no GC).

Foi incluido no Questiondrio Informativo um item a proposito do uso de estratégias
de aprendizagem a partir de uma situacao hipotética de ter de ler e compreender um texto
para elaborar um resumo. Depois da situacdo descrita, os alunos deveriam optar por “Nao”
(__)e“Sim” (__)e “Vocé costuma fazer isso”: “Nunca” / “Quase nunca” (__); “As

vezes” ); “Quase sempre” (___); “Sempre” (___).

Os dados, analisados por meio da estatistica descritiva e do Teste exato de Fisher,

encontram-se na Tabela 8.
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Tabela 8. Comparacgao entre os grupos quanto a utilizagdo de estratégias de aprendizagem

Pré-Teste Pos-Teste
GE GC GE GC
Lé para compreender e
poder elaborar um f % f % f % f %0
Resumo.
Nio 2 7,14 4 1429 | 2 7,41 5 17,86
Sim 26 192,86 | 24 | 8571 | 25 |92,59 | 23 | 82,14
Teste exato de Fisher: p=0.670 Teste exato de Fisher: p=0.4.22
Freqiiéncia com que o
faz f %0 f /) f ¥/ f %0
Nunca/quase nunca 1 3,85 2 9,09 1 3,70 2 7,41
As vezes 3 | 11.54 | 12 | 54,55 9 13333 | 17 | 62,96
Quase sempre 6 | 23,08 2 9,09 7 2593 2 7,41
Sempre 16 | 61,54 6 | 27,27 | 10 | 37,04 6 | 2222
Teste exato de Fisher: p=0.005 Teste exato de Fisher: p=0.077

Tanto no Pré como no Pds-Teste, as respostas dos participantes do GE e do GC
foram homogéneas, ndo tendo sido encontradas diferengas significativas na andlise
estatistica, quanto a resposta “Sim” ou “Nao. No entanto, quanto a freqiiéncia com que o
fazem, as diferengas foram significativas, como mostra a Tabela 8 No Pré-Teste, 61,54%
dos alunos do GE registraram a opg¢ao “Sempre”, enquanto 54,55% dos estudantes do GC
optaram pela resposta “As vezes” (p=0.005). No Pés-Teste ndo foi encontrada diferenca
significativa. Os alunos do GC mantiveram-se relativamente estdveis com 62,96% de
respostas “As vezes”. Jd 0s participantes do GE tiveram as opg¢des mais distribuidas com

37,04% de “Sempre”, 25,93% de “Quase sempre” e 33,33% de “As vezes” (p=0.077).
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4.2. Efeitos dos procedimentos de intervencio na melhoria da compreensao em leitura

O segundo objetivo foi verificar os efeitos dos procedimentos de interveng¢do por
meio do ensino de estratégias de aprendizagem e de estudo na melhoria da compreensdo em
leitura de estudantes de quarta série do ensino fundamental. A hipétese foi a de que havera
evidencias de progresso significativo do Grupo Experimental em compreensdo leitora,
quando comparado ao Grupo-Controle.

Para avaliar o progresso em compreensao, foram utilizados dois textos para leitura e
os respectivos Testes Cloze. O primeiro texto, “O gato e o rato”, com 182 palavras e 25
lacunas foi utilizado no Pré, no Pos-Teste e no Pos-Teste Postergado. O segundo texto e seu
Cloze, “Os dois amigos € o urso”, com 187 palavras e 32 lacunas, foram utilizados apenas
no Pés-Teste e no Pos-Teste Postergado.

Para a interpretacdo dos dados individuais, foram contabilizadas como acertos
apenas as palavras exatas, correspondentes ao texto original. Na andlise quantitativa, foram
utilizados os resultados brutos dos acertos, isto €, o nimero de lacunas do teste, preenchidas
corretamente.

Numa andlise mais qualitativa, os alunos foram classificados quanto ao seu
desempenho com base na porcentagem individual dos acertos, como serd explicado mais

adiante.
A Tabela 9 mostra os resultados da estatistica descritiva intra e intergrupos, nos

Testes Cloze Para que fosse possivel a comparagdo entre os grupos, foi utilizado o Teste de

Mann-Whitney, devido a auséncia de distribuicdo Normal, para as varidveis continuas.
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Tabela 9. Resultados nos dois Testes Cloze nos grupos Experimental e Controle,
nos trés momentos da avaliacao

GRUPO-CONTROLE GRUPO EXPERIMENTAL
Média | D.P. | Min. | Max. Md | Média | D.P. | Min. | Max. Md
Pré-t 1A 17,25 | 4,75 | 7,00 25 18,50 | 12,89 | 4,33 2,00 19 13,50
Pos-t 2A 20,04 | 4,96 | 8,00 25 21,00 | 16,50 | 4,58 6,00 | 23 17,50
Pés-t. 2B 19,68 | 5,88 | 7,00 29 20,00 | 18,64 | 4,29 8,00 | 25 20,00
Pos-t. P.3A | 20,86 | 4,62 | 4,00 25 22,00 | 18,21 | 4,29 8,00 | 24 19,50
Pos-t. P3B | 24,82 | 6,44 | 6,00 31 26,00 | 22,64 | 4,48 | 13,00 31 24,00

Podem-se observar na Tabela 9 os resultados da analise estatistica descritiva (a
Média, o Desvio Padrido e a Mediana, escores minimos e maximos) do GE e do GC no Pré,
no Pos-Teste e no Pds-Teste Postergado. Observa-se que o Teste Cloze A, “O gato e o
rato”, foi aplicado no Pré, no Pés-Teste e no Pés-Teste Postergado. A Média dos escores do
Teste Cloze A para o GC foi 17,25 no Pré-Teste, 20,04 no Pés-Teste e 20,86 no Pos-Teste
Postergado. No GE, as médias foram, respectivamente, 12,89, 16,50 e 18,21. Ambos os
grupos apresentaram evolug@o nos trés momentos avaliativos, conforme serd mostrado mais
adiante.

Um dado interessante € o dos valores minimos e maximos. No GC, para o Teste
Cloze A, os valores minimos foram sete, oito e quatro, € os valores méximos foram 25 nos
trés momentos. Esses mesmos valores, para o GE, foram 2, 6 e 8; 19, 23 e 24,
respectivamente. Esses dados mostram que, desde o Pré-Teste, no GC ja houve aluno com
100% de acerto, fato que se repetiu no Pés-Teste e no Pos-Teste Postergado. No GE,
nenhum aluno atingiu a pontua¢do maxima. O valor minimo, no Pré-Teste, foi do GE,
porém esse valor minimo se elevou gradativamente. No GC, o valor minimo inicial foi
maior do que o do GE, porém, no Pés-Teste Postergado, algum aluno piorou o
desempenho.

O Teste Cloze B (“Os dois amigos e o urso”) foi aplicado no Pds-Teste e no Pos-

Teste Postergado. A Média dos alunos do GC foi de 19,68 no Pds-Teste e de 24,82 no Pos-
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Teste Postergado, tendo havido progresso nos dois momentos sucessivos. No GE também
houve progresso nos dois momentos, mas as Médias (18,64 e 22,64) ficaram abaixo das do
GC. Os valores minimos do GC foram sete no Pos-Teste e seis no Pos-Teste Postergado.
Os valores maximos foram, respectivamente, 29 e 31. Para o GE os valores minimos foram

8 e 13 no Pos-Teste e 25 e 31 no Pés-Teste Postergado.

Foi aplicado o Teste de Mann-Whitney para a comparagcdo das varidveis entre os

grupos GC e GE.

A Tabela 10 sintetiza os resultados obtidos.

Tabela 10. Comparacao entre Grupos quanto ao desempenho
em compreensao leitora

CLOZE N | MédiaGC H MédiaGE | Z | P-VALOR*

Pré-t. 1A 28 17,25 12,89 3,29 0,001
Pos-t 2A 28 20,04 16,50 3,07 0,002
Pos-t. 2B 28 19,68 18,64 0,67 0,505
Pos-t. P. 3A | 28 20,86 18,21 2,88 0,004
Pos-t. P. 3B | 28 24,82 22,64 2,05 0,041

*Z e p-valor referentes ao Teste de Mann-Whitney para comparagdo das varidveis entre Grupos (C vs E).

O Teste de Mann-Whitney mostrou diferenca significativa a favor do GC nos
resultados do Teste Cloze A, nos trés momentos avaliativos. Ou seja, o desempenho do
Grupo-Controle em compreensdo leitora foi significativamente maior que o do Grupo
Experimental no Pré e no Pds-Teste, assim como no Pds-Teste Postergado. Para o Teste
Cloze B, houve diferencga significativa apenas no Pos-Teste Postergado.

O desempenho do GE, comparativamente ao GC, em compreensdo leitora em dois
Testes Cloze, nos trés momentos da avaliacdo pode ser visualizado nos dois graficos que se

seguem.
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O Grifico 1 apresenta os resultados no Cloze A, “O gato e o rato”.
O Grifico 2 mostra os resultados no Cloze B, “Os dois amigos e o urso”.

Grafico 1. Comparagao entre os grupos GC e GE, quanto ao desempenho no Teste Cloze A
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Grafico 2. Comparagio entre os grupos GC e GE, quanto ao desempenho

no Teste Cloze B
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A andlise da evolugdo dos pardmetros entre os momentos diferentes das avalia¢des
(Pré-Teste, Pos-Teste e Pos-Teste Postergado) permitiu avaliar a consecuc¢do do segundo
objetivo, quanto a melhoria na compreensao em leitura, e testar a validade da hipétese. Para
permitir esse estudo, foi utilizada a Andlise de Variancia para medidas repetidas (ANOVA
for Repeated Measures). Pode-se, entdo, constatar a evolucao das varidveis continuas entre
0s grupos e entre os tempos, isto €, entre dois ou trés momentos de avaliacdo para cada
grupo no Teste Cloze A (Pré e Pés-Teste, Pré, Pos-Teste, Pés-Teste Postergado); e no Teste
Cloze B (P6s-Teste e Pos-Teste Postergado). Para comparar os valores entre as avaliacdes,
foi utilizado o Teste de perfil por contrastes (Profile Test) e, para comparar os valores entre
os grupos, foi utilizado o Teste de Tukey. As varidveis sem distribuicdo Normal foram
transformadas em postos (ou ranks) para a realizacdo dos testes. O nivel de significancia
adotado para os testes estatisticos foi de 5% (p<0.05).

A andlise da varidncia para medidas repetidas, relativamente ao desempenho dos

dois grupos em compreensao leitora pode ser visualizada na Tabela 11.

Tabela 11. Resultado da ANOVA para a comparagdo dos escores nos Testes Cloze
entre grupos € entre tempos

Varidveis* Comparagio entre Comparagiao entre Efeito da Interagdo
Grupos (C e E) Tempos Grupo vs Avaliacdo
(Avaliagdes)
Escore de Cloze A
(“O gato e o rato”) (tl, Fus4=13.72; Fi2,108=50.72; F2.108=0.35;
t2 e t3) P<0.001 * P<0.001 * p=0.706

Escore de Cloze B

(“OS 2 amigos eo F(1,54)=2-02; P=0.161 F(1,54)=69.9b6; F(1’54)=O,64; p=0429
urso”) (12 e t3) P<0.001

* Variaveis transformadas em pontos (ranks) para as andlises, devido a auséncia de distribuicdo Normal. (a) diferenca
significativa entre tempos (Teste de Perfil) para ambos os grupos (Pré-Teste#Pds-Teste; Pré-Teste#Pds-Teste Postergado).
Diferenga significativa entre grupos (Teste de Tukey): Controle#Experimental nos tempos Pré, Pés-Teste e Pos-Teste
Postergado (b) diferenca significativa entre tempos (Teste de Perfil) para ambos os grupos (Pés-Teste#P6s-Teste
Postergado).

Na Tabela 11, pode-se perceber que, no escore do Cloze A (“O gato e o rato”), a
diferenca foi significativa entre grupos em todos os tempos, com maior valor para o Grupo-

Controle. Pode-se notar, igualmente, que houve aumento significativo quanto ao
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desempenho nos tempos do Pds-Teste e do Pés-Teste Postergado para ambos os grupos. No
escore do Cloze B, “Os dois amigos e o urso”, houve aumento significativo entre os tempos
Pés-Teste e Pos-Teste Postergado para ambos os grupos.

Conforme foi mencionado anteriormente, esses resultados demonstram que, apesar
de selecdo aleatdria, o GE e o GC ndo eram compardveis, no inicio da pesquisa, no que
concerne ao desempenho em compreensio leitora, com significativa vantagem para o GC.
Ap6s a intervengdo, o GC continuou apresentando resultados significativamente melhores
que o GE, exceto no Cloze B do Pés-Teste. Outro dado importante é que houve melhoria

dos dois grupos ao longo dos trés momentos da avaliagao.

4.3. Efeitos dos procedimentos de intervencao na utilizacao de estratégias cognitivas e

metacognitivas

O terceiro objetivo do estudo foi avaliar se houve melhoria na utilizacdo de
estratégias cognitivas e metacognitivas, apds a intervenc¢do. De acordo com a hipdtese
formulada, o Grupo Experimental evidenciaria progresso significativo em reconhecimento
de estratégias de aprendizagem apds as sessdes de interven¢do, quando comparado ao
Grupo-Controle.

Convém lembrar que o instrumento utilizado para avaliar a utilizacdo de estratégias
de aprendizagem foi a Escala de Estratégias de Aprendizagem (EAEF), de Boruchovitch &
Santos (2001), aplicada no Pré e no Pos-Teste. Tal Escala, utilizada neste estudo constou de
40 itens, propostos em forma de escala likert com trés alternativas de escolha (“sempre”,
“algumas vezes” e ‘“nunca”). Para cada resposta atribuiu-se de um a trés pontos,
dependendo da opc¢do do estudante. “Algumas vezes” valia dois pontos, enquanto as
alternativas “Sempre” e “Nunca” valiam um ou trés pontos, conforme o nimero da questao.
O valor maximo de pontos obtidos na escala é de 120 e o minimo € de 40. Os escores

individuais correspondem a soma dos pontos brutos de cada estudante.

A vpartir dos escores individuais, foram calculadas as medidas de estatistica

descritiva, comparativa e evolutiva, conforme mostrado a seguir.
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Na Tabela 12 estdo os valores descritivos, assim como a andlise comparativa dessas
varidveis entre os dois grupos, realizada por meio do Teste de Mann-Whitney para Z e p-

valor.

Tabela 12. Comparacdo dos resultados da Escala de Estratégias nos grupos Controle e

Experimental
GRUPO-CONTROLE GRUPO EXPERIMENTAL
Estratégias
de apren- M D.P. Min. Max. Md M D.P. Min. Max. Md Z P-
dizagem valor*

Pré-Teste 90,82 | 749 | 77,00 105,00 | 90,00 | 94,71 7,51 71,00 106,00 | 95,00 | 2,10 | p=0.036

Pés-Teste 88,57 | 898 | 69,00 106,00 | 88,50 | 95,21 8,85 | 79,00 111,00 | 94,00 | 2,54 | p=0.011

*Z e p-valor referentes ao Teste de Mann-Whitney para comparagdo das varidveis entre Grupos (C vs E).

Pode-se observar diferenca significativa entre os grupos GE e GC no Pré e no Pos-
Teste, para o escore de estratégias de aprendizagem. As médias do GE foram
significativamente mais altas do que as do GC, nos dois momentos da avaliagdo.

Para um total possivel de 140 pontos na Escala de Estratégias de aprendizagem, a
pontuagdo dos participantes do GC ficou entre 77 e 105 no Pré-Teste e entre 69 e 106
pontos no Pés-Teste. A Média obtida na primeira avaliacao foi 90,82, caindo para 88,57 na
segunda (com os desvios-padrao de 7,49 e de 8,98). Da mesma forma, a Mediana, de 90,00,

no primeiro momento, passou para 88,50 no final.

No GE, os escores ficaram entre 71 e 106 no Pré-Teste e entre 79 ¢ 111 no Pés-
Teste. A Média subiu de 94,71 para 95,21 (com desvios padrio 7,51 e 8,85,
respectivamente). As medianas, nos dois momentos da avaliagdo, foram, respectivamente,

95,00 e 94,00.

Esses dados podem ser visualizados no Grafico 3.
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Grafico 3. Comparagdo entre os grupos GC e GE, quanto ao desempenho na Escala de

Estratégias de Aprendizagem
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O GE teve médias significativamente mais altas que o GC na Escala de Estratégias

de Aprendizagem, tanto no Pré-Teste, como no Pés-Teste.

A andlise comparativa e evolutiva entre tempos para os resultados obtidos pelos GC

e GE esta sintetizada na Tabela 13.

Tabela 13. Resultados das ANOVA’s para comparacio dos escores entre grupos e
avaliacOes relativamente ao desempenho na Escala de Estratégias de Aprendizagem

Efeito da Interacdo

Variaveis* Comparacio entre Comparacao 'ent~re GTUPO vs
Grupos (C e E) Tempos (Avaliacdes) Avaliacao
Escore de Estratégias F(1’54)=7.22; P=0.010 a F(1,54)=1.72; p=0196 F(1,54)=0.59;
de Aprendizagem (t1 e t2) p=0.446

* Varidveis transformadas em pontos (ranks) para as andlises, devido a auséncia de distribui¢do Normal.
(a) diferenca significativa entre grupos (Teste de Tukey): Controle#Experimental nos tempos Pré e Pés-Teste.

Verifica-se, pelos resultados da tabela anterior, que houve diferenga para escore de
estratégias de aprendizagem. Essa diferenca é significativa entre grupos nos tempos Pré e

Pés-Teste, com maior valor para Grupo Experimental.
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Uma vez descritos os dados em funcdo de cada objetivo do estudo, serd apresentada
a Tabela 14, na qual estdo sintetizados os resultados da andlise comparativa entre tempos e

entre grupos.

Tabela 14. Analise comparativa das diferencas entre tempos entre grupos

GRUPO-CONTROLE GRUPO EXPERIMENTAL

VARIAVEL, | Méd [ DP. [ Min Md [ Mix | Méd. [ DP. [ Mm Md [ Mix z P-Valor*
DifEstrat_ 12 225 [ 627 [ 1500 [ -1oo [ 700 [050 [781 [-17.00 | 100 [ 17.00 [ Z=149 [ P=0.138
DifCloze_IA2 279 [ 416 [ 5.00 200 [ 1400 [361 [260 [ -100 [400 [ 700 [2z=135 [ P=0177
DifCloze_1A3 361 [ 447 [-600 [ 400 [1200 [532 [250 [ 100 [500 [ 1100 [ z=140 | P=0.162
Dif Cloze_A2A 3 082 [ 377 [ -7.00 100 [ 800 [ 171 [231 [ 200 [ 150 [ 600 [2z=072 [ P=0473
DifCloze_B2B3 514 [ 525 [-400 [ 450 [ 1600 [ 400 [ 262 [ -300 [ 400 [ 900 [ z=051 | P=0.610

* Z e p-valor referentes ao Teste de Mann-Whitney para comparacao das variaveis entre Grupos (C vs E).

Para as comparacdes entre os grupos Controle e Experimental, foram calculados os
deltas ou as diferencas entre os tempos Pré e Pés-Teste para cada varidvel continua. Foram
encontrados os seguintes resultados: DifEstra_12 (delta ou diferenca entre Estratégia 1 e
Estratégia 2), DifCloz_1A2 (delta do Cloze A entre Pré e Pos-Teste), DifCloze_1A3 (delta
do Cloze A entre Pré e Pos-Teste Postergado), DifCloze_ A2A3 (delta do Cloze A entre
Pés-Testes), DifCloze_B2B3 (delta do Cloze B entre Pés-Testes). Nao houve diferenca
significativa entre os grupos, ou seja, pode-se dizer que a evolucdo foi a mesma entre os

tempos para ambos 0s grupos.

4.4. Analise de resultados individuais no Teste Cloze

Para complementar a andlise de cada grupo, considerado globalmente, foi feito um
estudo dos resultados individuais. Para esta comparacdo, foram consideradas as
porcentagens individuais dos acertos e a classificacdo correspondente. A partir dos dados
brutos obtidos nos testes, foram calculadas as porcentagens (3’ acertos x 100: n° de lacunas)
e avaliado o desempenho, de acordo com o critério e as categorias propostas por Bormuth
(1968). O nivel médio de desempenho fica entre 44 a 57%. Abaixo desse resultado, o

desempenho € insatisfatério (nivel de frustracdo) e, acima da média (nivel independente), se
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situam leitores autdbnomos e proficientes (Alliende et al., 1994). As tabelas 15, 16 e 17, que
se seguem, apresentam tais resultados.

Na Tabela 15 estdo as classificagcdes obtidas pelos participantes do GE.

Tabela 15. Classificag@o dos participantes do GE nos dois Testes Cloze*,
nos trés momentos avaliativos

Participantes Idade G Pré-Teste A Po6s-T. A Po6s-T. B Pos-T. ?0 ;’
Post. A B
ADM 11 F NM NI NM NI NI
AVRA 10 M NM NI NI NI NI
AFT 10 F NM NI NM NI NI
ALA 10 F NI NI NI NI NI
BRS 10 M NI NI NI NI NI
CL 10 F NM NI NI NI NI
CHO 10 M NM NI NM NI NI
DIJS 9 M NM NI NI NI NI
DHS 10 M NF NM NI NM NI
ES 10 M NI NI NI NI NI
GGVS 10 M NI NI NI NI NI
HCCP 10 M NI NI NI NI NI
JRF 11 F NM NM NM NI NM
JAMP 10 F NM NI NI NI NI
JDTF 10 F NF NF NM NF NI
JRS 10 F NI NI NI NI NI
KLB 11 F NF NI NI NI NI
KJSS 10 F NF NF NF NF NM
LNO 11 M NF NF NF NM NM
LHJJ 10 M NI NI NI NI NI
MVDS 9 M NF NI NM NM NM
MLP M NF NF NF NM NM
NFE 11 F NF NI NF NI NI
RRO 11 M NI NI NI NI NI
SRO 11 F NF NM NF NI NM
SAS 10 F NI NI NI NI NI
VEF 10 M NM NI NI NI NI
CEP 10 M NI NI NI NI NI

* Classificagdo: NF = Nivel de Frustracdo; NM = Nivel Médio; NI = nivel independente
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A Tabela 15 permite visualizar a situagdo de cada aluno do GE nos dois Testes
Cloze, nos trés momentos da avaliagao.

Pode-se observar que 10 alunos (36%) ja estavam no Nivel Independente na
primeira avaliacdo (Teste Cloze A) e assim permaneceram até o final da intervengdo. Dos
nove estudantes classificados no Nivel Médio no Teste Cloze A, todos evoluiram para o NI,
embora JRF tenha obtido o NM no Pés-Teste Postergado B.

Dos nove alunos classificados no Nivel de Frustracdo, na primeira avaliacio no
Teste Cloze A, trés alcancaram o NI em pelo menos um dos testes da segunda avaliagdo; e
dois atingiram o NI nos Testes Cloze A ou B da terceira avaliacdo. No conjunto, 22 alunos
foram classificados no NI no Teste Cloze A, 22, no Teste Cloze B; 24 dos participantes
alcancaram o NI em pelo menos um dos dois testes Postergados. Apenas dois
permaneceram no NF no Pés-Teste Postergado A, sendo que, no outro teste, um deles foi
classificado no NM e, o outro, no NI. Ou seja, todos evoluiram.

Observa-se, igualmente, que alguns alunos ja classificados no Nivel independente
no Teste Cloze A, demonstraram maior dificuldade no Teste Cloze B, que, além de ser um

texto ainda desconhecido para eles, apresentava sete lacunas a mais.

A Tabela 16 refere-se aos desempenhos individuais do GC.
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Tabela 16. Classificacdo dos participantes do GC nos Testes Cloze*

Participantes | Idade | G | Pré-Teste A | P6s-T. A | P6s-T. B | P6s-T. Post. A | P6s-T. Post. B
AAS 11 F NI NI NM NI NI
ACLS 11 F NI NI NF NM NM
BA 9 F NI NI NF NI NI
CVSC 10 M NM NI NM NI NF
CFC 10 F NI NI NI NI NI
DETJ 10 M NF NI NM NI NI
EBV 10 M NF NF NF NF NF
FKO 10 F NI NI NI NI NI
FCS 11 M NI NI NI NI NI
GMS 9 F NF NF NF NM NF
JAR 10 F NF NI NI NI NI
JF 10 M NI NI NF NI NI
JCMS 10 F NI NI NM NI NI
IG 10 F NI NI NI NI NI
LSM 11 F NI NI NI NI NI
LPD 10 F NI NI NI NI NI
MCIJS 10 F NI NI NM NI NI
MAF 10 M NM NF NF NI NI
MFJ 10 M NI NI NI NI NI
MCC 10 F NI NI NI NI NI
PFLJ 10 M NM NI NM NI NI
PMS 10 F NI NI NI NI NI
TSC 10 F NI NI NI NI NI
TRA 10 F NI NI NI NI NI
TRS 10 F NI NI NM NI NI
VNFV 11 F NI NI NI NI NI
WEC 11 M NI NI NI NI NI
LSFC 10 F NI NI NI NI NI

NF = Nivel de Frustragcdo; NM = Nivel Médio; NI = Nivel Independente

A Tabela 16 permite visualizar a situacdo de cada aluno do GC nos dois Testes
Cloze, nos trés momentos da avaliacdo. Nesse Grupo, 21 estudantes (75%) ja foram
classificados no NI na primeira avaliagao, trés (10,7%) estavam no NM e quatro (14,3%),

no NF. No Pés-Teste Postergado A, 25 dos estudantes foram classificados no NI (89,2%) e
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no Pos-Teste Postergado B, 24 atingiram o NI (85,5%). Um dos participantes permaneceu
no NF em todos os momentos avaliativos. Houve também casos de oscilagdo — avangos
seguidos de recuos (ACLS, CVSC, GMS) ou regressdo seguida de recuperacdo, como se
observa em DETJ, JCMS, MAF, PFLJ e TRS. Um dos alunos do GC permaneceu no NF
em todos os testes, o que ndo ocorreu no GE.

Pode-se notar que alguns alunos ja classificados no Nivel Independente no primeiro
teste demonstraram maior dificuldade no Teste Cloze B, pois, além de ser um texto ainda

desconhecido para eles, apresentava sete lacunas a mais, o que também ocorreu no GE.

Logo abaixo, na Tabela 17, € mostrada a porcentagem de alunos classificados por

nivel, em cada teste e a cada momento da avaliacao.

Tabela 17. Comparacao da classificagdo dos participantes nos dois Testes Cloze nos trés
momentos de avaliacdo da compreensdo leitora

Testes Cloze GE GC
NF % NM % NI % NF % NM % NI %

Pré-T. A 9 32,10 9 32,1 | 10 | 36,0 4 14,3 3 10,7 | 21 | 75,0
Pos-T. A 4 14,30 4 143 | 20 | 714 3 10,7 0 0,0 | 25 | 89,2
Pos-T. B 5 17,90 6 214 | 17 | 60,1 6 21,4 7 25,0 | 15 | 53,6
Pés-T.PP A 2 7,14 4 143 | 22 | 78,6 1 3,6 2 7,14 | 25 | 89,2
Pés-T.PP B 0 0,00 6 214 | 22 | 78,6 3 10,7 1 36 | 24 | 857

NF = Nivel de Frustracdo; NM = Nivel Médio; NI = Nivel Independente

A Tabela 17 permite comparar, em termos de porcentagens, a evolu¢do de cada
grupo em cada teste, nos diferentes momentos de avaliacdo da compreensao leitora. Podem-
se, igualmente, comparar os dois grupos a cada momento avaliativo, em cada teste.

E possivel observar também que, no Pré-Teste, 21 alunos do GC (75%) ja puderam
ser classificados no Nivel Independente, contra 10 (36%) do GE. No entanto, um dos
estudantes permaneceu no NF em todos os momentos. No Grupo Experimental, com um
desempenho inicial muito aquém do GC, nenhum aluno permaneceu no Nivel de

Frustracdo.
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No texto novo do Pds-Teste, em termos de classificacdo em niveis, a diferenga foi
favordvel ao GE, com dois alunos a mais no Nivel Independente. Em temos de
porcentagem, foram 17 alunos do GE no NI (60,1%) e 15 do GC (53,6%) classificados no
maior nivel.

No Pos-Teste Postergado A, 22 participantes do GE (78,6%) e 25 do GC (89,7%)
alcancaram o NI, isto €, a diferenga foi favordvel ao GC, por trés alunos. No Pds-Teste
Postergado B, 22 estudantes do GE (78,6%) e 24 do GC (85,7%) obtiveram a classificagao

maxima.

4.5. Andlise qualitativa das questdoes de avaliaciao - percepcoes dos estudantes acerca

dos procedimentos de intervencao

O quarto objetivo da pesquisa foi avaliar a percepcdo dos participantes do Grupo
Experimental sobre os procedimentos de interven¢do. Apds a aplicacdo do ultimo Pds-
Teste Postergado, foi solicitado aos alunos que respondessem a algumas questdes. Foi-lhes
explicado que a opinido deles era importante e que as respostas seriam sigilosas. A seguir,
serdo apresentadas as questdes e a tabulac@o das respostas obtidas. Foi respeitada a escrita

original das criangas.

A questdo 1 solicitava aos alunos: Escrever sobre o que vocé mais gostou nas

atividades desenvolvidas e dizer o porqué.

A Tabela 18 sintetiza os resultados.

Tabela 18. Gosto pelas atividades desenvolvidas

Categorias f %
Gostaram de todas as atividades 4 14,29
Mencionaram ter gostado de aspectos pontuais | 24 | 85,71

Total 28 | 100,00
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A Tabela 18 mostra que, na andlise qualitativa das respostas a primeira pergunta,
destinada a avaliacdo da intervencdo pelos participantes do estudo, foi constatado que
quatro deles afirmaram ter gostado de tudo (14,29 %) e justificaram suas respostas com as
seguintes explicacdes: “Sua aula € muito boa porque a gente fica mais esperta”; “As
atividades sdo legais e bem informativas™; “E muito legal passar essas coisas para nés”;
“Além de ser legal é muito educativa”. Os outros alunos 24 (85,71%) mencionaram
atividades pontuais. Entre as respostas obtidas, algumas se referem aos textos: “O gato e o
rato € engracado”; “Um estudante bem sucedido ensinou um método de estudar e de
aprender muito bom”. Gostei “dos textos lacunados™ (sic) “porque isso desenvolve a
memoria”; “Eu gostei das atividades de completar porque € divertido”. O jogo Bingo

Melhor Estudante também foi citado: “Gosteil do bingo. “Foi divertido ficar sabendo do

bom aluno”; “foi muito interessante’; “foi diferente”.

A questdo 2 pedia: Escrever o que vocé menos gostou nesse trabalho e dizer o por

A Tabela 19 sintetiza os resultados dessa segunda questao.

Tabela 19. Atividades que os alunos gostaram menos

Categorias f | %
Gostaram de todas as atividades 10 35,71
Mencionaram nao ter gostado de alguma atividade | 18 64,29

Total 28 | 100,00

Nas respostas, 10 alunos (35,71%) reforcaram a avaliacdo positiva, afirmando ter
gostado de tudo: “Nenhum trabalho seu foi chato”; “Sao todas legais”; “Eu gostei de tudo”;
“Eu gostei de todos porque eu ndo tinha lido textos assim”; “Eu gostei de tudo porque foi
muito divertido fazer esse trabalho ensinou muita coisa”; “Para mim eu gostei de tudo.

Porque € muito legal para nés aprender”, entre outras.
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Entre os alunos que apontaram alguma atividade da qual gostaram menos (18 alunos
ou 64,29%), a metade apontava alguma atividade, porém sem justificativa. Alguns alunos
parecem ter tido receio de dar a opinido: “Eu gostei de todos, mas o que eu gostei menos...”
ou “Eu ndo gostei do... o resto eu gostei”. Os demais apontaram alguma atividade e
justificaram a resposta, entre as quais destacamos: quatro alunos nio gostaram da atividade
com o texto “O gato e o rato”, mas apenas um justificou “porque foi feita muitas vezes”. O
texto “Os dois amigos e o urso” foi mencionado por cinco estudantes, mas apenas duas
respostas apresentaram justificativas “Porque € covardia dois contra um”. Outros exemplos
de respostas: Nao gostei de completar o texto “porque eu ndo conseguia guardar as palavras
na minha cabeca”; “porque € dificil”; “De alguns textos que fazem muita pergunta”; “Da
atividade que era de fazer “xis” para ser sim ou nao”; “Nado gostei das avaliagdes porque
sdo iguais”; (...) “tem que ficar respondendo a mesma coisa”; “Nao gostei foi do resumo”;

“O que eu menos gostei foi do bingo porque ndo foi muito legau (sic)”.

A questdo trés foi assim formulada: O que vocé aprendeu sobre ‘Ler e
compreender’, com essas atividades? Ao apresentar a andlise dessas respostas, cabe
destacar que em diversos casos houve mais de uma resposta, motivo pelo qual a soma das
freqii€ncias ultrapassa os 100%. Além disso, foi possivel identificar as seguintes categorias:
primeiramente, que “ler é importante”, em segundo lugar, as respostas que explicitam a
utilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas e, em terceiro lugar, algumas respostas
genéricas.

A Tabela 20 resume esses resultados.

Tabela 20. Percepcao dos alunos sobre suas aprendizagens
a respeito de “ler e compreender”
Categorias f | %
Ler € importante 11 | 39,29

Utilizar estratégias cognitivas e metacognitivas | 11 | 39,29
para a compreensao

Repostas genéricas 6 21,40
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Observa-se na Tabela 20 que, para 11 estudantes (39,29%), a aprendizagem foi que
ler é importante (Ler mais, ler para aprender....); “sem ler ndo se sabe a resposta”; “Eu
aprendi a importancia de ler”; “se voc€ ndo ler, vocé nao sabe”; “aprendi a gostar mais
sobre ler e escrever”’; “ler € importante para ser um bom estudante”; “devemos ler para
aprender”; “Eu aprendi que quando a gente ndo I€ o texto a gente ndo aprende direito”;
“Ler mais em casa para aprender mais”. Outros 11 estudantes (39,29%) mencionaram ter
aprendido o uso de estratégias cognitivas e metacognitivas entre as quais: reler (3);
resumir (2); atencdo, concentragdo (5); ajustar ambiente (2); ler com objetivo e buscar
significados, (1): “Eu aprendi a resumir e mais coisas que eu ndo sabia”; “ler mais
atentamente”; “ler com atencdo em um lugar tranqiiilo e sem barulho”; “ler e compreender
€ vocé saber melhor a mensagem que o texto quer enviar’; ‘“eu aprendi resumir,
compreender o texto, corrigir, escrever, etc”. Alguns alunos (6 ou 21,4%) fizeram
consideracoes genéricas, tais como: “eu aprendi”; “Bouas (sic) coisas”; “Aprendi muita
coisa com essas atividades porque eu ndo sabia aprender”. “Eu entendo que se deve ler e

compreender”.

A questdo 4 foi: O que vocé aprendeu sobre ‘Como ser um bom estudante’, com

essas atividades?

A sintese das respostas estd na Tabela 21.

Tabela 21. Autopercepcdes dos estudantes a propésito de suas
aprendizagens de ‘Como ser um bom estudante’

Categorias f %o
Percepgdo da relacio entre envolvimento e aprendizagem 13 46,43
Real mudanga de atitude, tomadas de decisdo, mudanca de | 10 35,41
conduta

Respostas genéricas 5 17,90
Total 28 100,00
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A Tabela 21 mostra 13 participantes (46,43%) com respostas que mostram
consciéncia da necessidade de envolvimento para ser um bom estudante, ou seja, a
percepcao da relacio entre o envolvimento, a acido pessoal, a aprendizagem e o
desempenho: “Tem que ler e estudar muito”; “Tem que prestar mais atencdo” (4);
“Devemos fazer nossos deveres (2) e ler bastante” (5); “Ser rdpido” (1); “Nao € s6 ter boas
notas” (1). “Devo estudar mais para aprender mais coisas”; “Ler bem para achar a resposta
certa” (encontrar a informacao desejada); “Tem que ler para aprender”.

Alguns participantes foram além, ao afirmar que mudaram. Tais respostas indicam
tomadas de decisdo ou real mudanca de conduta 10 (35,71%): “Eu aprendi a ser um
melhor estudante”; “Eu acho que passei a ser um bom estudante também”; “Antes eu ndo
estudava, agora eu estudo”; “Eu aprendi a ndo ser preguicoso para ler e escrever e fazer
qualquer coisa” (leia-se: sou capaz de investir esforco...); “Eu aprendi ler, fago resumo,
compreendo as atividades”; “Eu ja era uma boa estudante”.

Mais uma vez foram encontradas cinco respostas genéricas e muito parecidas

(17,9%): “Eu aprendi que a gente tem que ser um bom estudante”.
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CAPITULO 5

DISCUSSAO

A expansdo do Ensino Fundamental e Médio, a partir dos anos 70, foi o primeiro
marco da democratiza¢do do ensino no Brasil, em termos quantitativos. Mesmo assim, os
altos indices de evasdo e repeténcia representaram um indicador do fracasso escolar que
penalizou diversas geracOes de criangas e jovens. A universalizacio do processo de
escolarizacdo dos 7 aos 14 anos foi anunciada nos anos finais do século XX, a0 mesmo
tempo em que os primeiros resultados de avaliagdes institucionais da Educacdo Bdsica
eram divulgados.

Ficou, entdo, evidenciado que o fracasso escolar continuava presente na educacgdo
brasileira, assumindo agora a forma mais sutil de escolarizacdo sem aprendizagem. Isso
porque grande parte de estudantes de oitava série teve desempenho em Portugués, apenas
ao nivel de quarta e, da mesma forma, estudantes matriculados na terceira série do Ensino
Médio desenvolveram competéncias de leitura e de escrita ndo acima do esperado para a
oitava (Brasil 2003a, 2003b, 2004a, 2004b; 2007).

Bajard (2006), Rodrigues, Dias e Roazzi (2002), Koli¢-Vehovec e Bajsanski (2001)
e Souvignier e Mokhlesgerami (2006), entre diversos outros pesquisadores, mostraram ser
possivel otimizar o processamento da leitura e promover a compreensio por meio da
utilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem. Brown (1992),
Guthrie et al. (2004), Hacker (1998), McCormick et al. (1989) e Pressley et al. (1995)
descrevem procedimentos de intervencdo destinados ao ensino explicito e direto de
estratégias de aprendizagem, com o objetivo de promover a compreensdo leitora. Dembo
(1996), Eaton e Dembo (1996) e Lopes da Silva e Sa (1997) destacam a influéncia da
cognicdo, da metacogni¢do e da motivacdo, juntamente com as autopercepg¢des € as

autocrengas como fatores aliados neste processo.
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Com fundamento nas pesquisas desses e de outros autores, foi possivel delinear
procedimentos de intervengdo para alunos de quarta série do Ensino Fundamental, com o
intuito de promover a compreensdo auto-regulada em leitura (Hacker, 1998), o que foi
descrito no capitulo terceiro. A partir da andlise dos resultados, levada a efeito no quarto
capitulo, serd feita a discuss@o. Serdo examinados e discutidos os dados relacionados a cada
um dos objetivos e a verificagdo da hipétese de que o Grupo Experimental evidenciarad
progresso significativo, apds a intervencdo, quando comparado ao desempenho do Grupo-
Controle.

O primeiro objetivo do estudo foi estudar as percepgdes, as preferéncias e os
habitos dos alunos relativamente a leitura, ao seu desempenho enquanto estudantes e as
estratégias de aprendizagem e de leitura reconhecidas e utilizadas por eles, antes e depois
da intervengao.

A proposito das vivéncias dos participantes com a leitura, andlises comparativas
entre grupos e entre tempos e grupos ndo revelaram resultados estatisticamente
significativos. No entanto, numa leitura mais qualitativa dos dados, algumas constatagdes
sdo interessantes. Relativamente ao prazer de ler, apenas um aluno do GE declarou, no Pré-
Teste, ndo gostar desta atividade. No Pds-Teste, todos assinalaram a op¢ao “sim”, isto €,
manifestaram gosto pela leitura. No Grupo-Controle, eram dois os estudantes que
afirmaram ndo gostar de ler. No Pds-Teste, trés dos participantes fizeram esta op¢ao. O fato
de 100% dos alunos do GE manifestarem ter gosto pela leitura, apds a intervencdo, é
importante porque, segundo Vaz (1998), a “predisposi¢do € um dos fatores favoraveis ao
desenvolvimento da compreensdo. Além disso, no dizer de Boruchovitch (2001a), a
compreensdo leitora € importante para garantir o sucesso escolar, que, por outro lado,
depende de fatores motivacionais, cognitivos e contextuais, ¢ Bzuneck (1999) destaca a
importancia da motivacao intrinseca para a aprendizagem.

Dizer que gosta de ler € facil. Quanto se 1€, com qual freqiiéncia, o que se I, qual a
importancia atribuida a leitura e por que sdo aspectos fundamentais. O Questionario
Informativo abordou essas questdes. A propdsito da freqiiéncia com que léem, ndo houve
diferenca significativa entre os grupos no Pré e no Pos-Teste. A maioria dos participantes
informou ler entre uma e trés horas semanais, com pequena vantagem para o GE, nas duas

avaliacdes. No Pds-Teste, diminuiu o ndmero de participantes do GE, que declarou ler até
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uma hora por semana e aumentou em cerca de 10% o ntimero de leitores de mais de trés e
até seis horas. A preferéncia pelo género narrativo (contos, lendas, fabulas) foi marcante no
Pré-Teste nos dois grupos, sendo que, no Pos-Teste, a mesma opc¢do predominou no GE,
enquanto a preferéncia dos participantes do GC foi pelos quadrinhos. Nio se pode deixar de
considerar que, nos quadrinhos, a trama narrativa estd sempre presente, o que diminui o
peso das diferencas entre os grupos e entre os tempos. No GE e no GC, poucos alunos
manifestaram preferéncia pela poesia. No Pds-Teste, houve um decréscimo significativo
dessa opc¢do nos dois grupos. Uma hipdtese pode ser o fato de que ndo foram incluidos
textos poéticos nos Testes Cloze, nem nos procedimentos de intervencao.

Todos os participantes dos dois grupos reconheceram a importancia da leitura e a
maioria justificou sua resposta indicando motivos ligados ao uso escolar dessa atividade.
Poucos alunos fizeram referéncia aos usos sociais da leitura, com uma diferenca
significativa a favor do GC. No entanto, a andlise comparativa entre tempos (Pré e P6s-
Teste) revela uma diminuicdo dos alunos do GC, que atribuiram importancia a leitura pelo
seu uso social. Além disso, notou-se que apenas dois estudantes, um no GE e um no GC,
nos dois momentos da avaliagdo pelo Questiondrio Informativo, declararam ler por prazer.
Uma possivel explicagdo para essas opcdes pode ser o uso do texto predominantemente
“como pretexto” que a escola faz da leitura, o que foi denunciado por diferentes autores,
entre os quais, Zilberman (1996).

O Questiondrio Informativo revelou também dados sobre as autopercepcdes dos
alunos enquanto estudantes. A maioria deles, em ambos os grupos, afirma ter boas notas em
Portugués e isso ocorreu no Pré e no Pos-Teste. As autopercepcdoes do GE sdo mais
otimistas que as do GC, embora as auto-avaliagdes desse grupo de estudantes também
sejam positivas.

Na auto-avaliagdo mais global, de si mesmos enquanto estudantes, no GE as
respostas se concentraram entre “Bom” e “Excelente” no Pré-Teste; no Pés-Teste, 20%
dessas respostas migraram para o autoconceito “Regular”. No GC, as respostas se
distribuiram entre “Regular” e “Bom”; nenhum dos alunos se atribuiu o conceito
“Excelente” no Pré-Teste e mantiveram-se estdveis na segunda avaliacdo. Numa andlise

comparativa entre grupos, foi altamente significativa a diferenca entre o GE e o GC no Pré-
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Teste, em termos de auto-avaliacdo, com a maioria de “Excelente” para o GE e a migracao
de parte dessa op¢do para o conceito “Regular”, no Pés-Teste.

Numa avaliagdo qualitativa, pode-se questionar sobre os motivos pelos quais os
participantes do GE tiveram uma auto-avaliacio mais favordvel do que os do GC,
relativamente as notas de Portugués e quanto a autopercepc¢do de si proprios enquanto
estudantes, quando comparados aos alunos do GC. Chamou a aten¢do, também, a mudanca
dos resultados no Pés-Teste, com certa diminui¢do das expectativas a respeito do proprio
desempenho no GE. O que explica essa mudanca? Embora ndo haja uma evidéncia
explicativa, pode-se supor que as atividades destinadas a promover a metacogni¢ao tenham
estimulado a consciéncia reflexiva e resultado em uma autopercep¢do mais realista. Esse
pressuposto ganha forca, quando se compara o desempenho dos dois grupos nos testes de
compreensdo, conforme serd discutido mais adiante. De qualquer forma, diversos autores,
entre os quais Boruchovitch (2001b), Dembo (2000), Eaton e Dembo (1996), Lopes da
Silva e Sa (1997), Machado (2007) e Schunck e Rice (1992) mostram a relagdo positiva
entre as autopercepcdes € as crengas, o sentimento de auto-eficicia e o esfor¢o despendido
na tarefa, que acaba por influenciar o desempenho. Por serem varidveis importantes e
positivas para o rendimento escolar, um autoconceito ou sentimento de auto-eficicia
irrealista poderdao diminuir o esfor¢o, com prejuizo para o desempenho.

Por outro lado, a diminuicdo dos pontos na auto-avaliacdo, ligada a suposi¢cdo de
ganhos em autoconhecimento parece reforcada com a andlise das respostas a questdo que
tratou da freqiiéncia da utilizacio de estratégias de aprendizagem. De fato, no Pré-Teste foi
observada significativa diferenca entre grupos com a maioria dos estudantes do GE,
declarando utilizar “sempre” as estratégias de aprendizagem, sendo que as respostas dos
alunos do GC se concentraram na op¢io “As vezes”. No Pés-Teste, os alunos do GC
mantiveram-se estaveis, diminuiu a opc¢ao “Sempre” dos participantes do GE e, a0 mesmo
tempo, a opcdo “As vezes” ficou acrescida. Na segunda avaliacdo, ndo houve diferencas
significativas entre o GE e o GC.

Mais uma vez, uma aparente “perda” quantitativa pode ser indicio de “ganho” em
consciéncia metacognitiva, que pode referir-se a percep¢cdo mais acurada acerca da
dificuldade da tarefa ou das prdprias capacidades e limitagdes. Numa pesquisa com

producdo de textos numa sexta série do Ensino Fundamental também foi observada a
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diminuicdo do sentimento de auto-eficdcia entre participantes do Grupo Experimental
(Costa, 2005). Tais resultados foram interpretados como uma percep¢ao mais realista pelos
estudantes das proprias capacidades, em funcdo do trabalho de intervenc¢do, que envolveu
componentes metacognitivos em situagdes reais de escrita (Costa & Boruchovitch 2006).

Por sua vez, essa mudanca € relevante, visto que a consciéncia metacognitiva esta
altamente relacionada a regulacdo da motivagdo, no sentido em que o aprendiz deverd
despender o esfor¢o proporcionalmente ligado com a tarefa e com a sua capacidade. Gomes
(2002) e Gomes e Boruchovitch (2005) pesquisaram e encontraram correlacdo entre
consciéncia metacognitiva e compreensdo leitora. Brown (1992), Koli¢-Vehovec e
BajSanski (2001, 2007), Palincsar e Brown (1984), Pressley et al. (1992), Short e Weissber-
Benchell (1989) e Symons, Snyder, Cariglia-Bull e Pressley (1989) defendem a
mobiliza¢do dos recursos internos do estudante, entre os quais a metacogni¢do. Guterman
(2003) esclarece que o apoio oferecido aos alunos, nesse sentido enriquece o seu repertorio
de ferramentas a serem utilizadas para aprender e compreender.

McLain (1993) sugere que a consciéncia metacognitiva € um processo de
desenvolvimento mais tardio e ndo sensivel aos tipos de estratégias ensinadas; no entanto,
Paris e Jacobs (1984) encontraram correlagdes significativas entre o nivel de leitura das
criangcas, a consciéncia metacognitiva e as habilidades de compreensdo, indicando
vantagens para aquelas que receberam a instrucdo em estratégias metacognitivas. Kolic-
Vehovec e BajSanski, (2001, 2007) descreveram efeitos positivos da consciéncia
metacognitiva e da compreensdo automonitorada, maior entre estudantes mais velhos
(oitavo e quinto graus), e entendem que a metacompreensao pode ser considerada como um
fator preditivo da compreensao. Dessa forma, pode-se considerar como um fator positivo o
desenvolvimento de uma consciéncia mais realista de si mesmo e das dificuldades da
tarefa, sem diminuicdo da motivacdo, mesmo quando ndo haja um efeito imediato em
termos de aumento em compreensao.

O segundo objetivo foi verificar os efeitos dos procedimentos de intervengdo, por
meio do ensino de estratégias de aprendizagem e de estudo na melhoria da compreensdo em
leitura de estudantes de quarta série do ensino fundamental.

Os resultados da avaliacio em compreensao leitora foram significativamente mais

favordveis ao GC, que apresentou maior média aritmética nos trés momentos avaliativos.
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Também foi observado que, desde o Pré-Teste, houve vantagem para o GC em pontuagio
minima e maxima, assim segundo os critérios de classificagdo propostos por Bormuth
(1968). De acordo com esse critério de classificacdo, a maioria dos alunos do GC j4 havia
atingido proficiéncia em leitura, o Nivel Independente (NI). No entanto, indice semelhante
foi atingido pelo GE, apds a intervencao.

O objetivo da intervencdo foi incrementar a compreensdo leitora no grupo-classe
como um todo e ndo apenas em estudantes com dificuldade, como no caso de Terzi (1995),
Ferreira e Dias (2002b), Hoppes, Jitendra, Wilson e Cole (1997), Schunk e Rice (1992) e
Walraven e Reitsma (1992). E possivel que a implementacio dos mesmos procedimentos
deste estudo, porém em grupos sabidamente com defasagem em leitura, tenha resultados
diferentes. Novas pesquisas poderdo testar essa hipotese.

No presente estudo, apos os procedimentos de interven¢do, quando foram aplicados
os instrumentos do Pos-Teste, o Grupo-Controle apresentou também resultado em
compreensao leitora significativamente maior que o do Grupo Experimental. Entretanto, os
dois grupos apresentaram progressos no segundo momento da avaliacdo. Houve evolucdo
em termos de média aritmética, de pontuacdo minima e maxima e da classificagdo em
niveis de proficiéncia em compreensdo leitora. A maioria dos estudantes dos dois grupos
pode ser classificada no NI, o que significa uma aproximacgao dos resultados entre o GE e o
GC, que ja manifestara melhor desempenho no Pré-Teste.

Cabe ressaltar que no Pés-Teste foi aplicado um Teste Cloze desconhecido para os
grupos. Dessa vez, o resultado obtido pelos participantes do GE surpreendeu, na medida em
que se aproximaram ainda mais os resultados em escores brutos, do desempenho entre o
GC, ou seja, mesmo os alunos com maior dificuldade, do GE, apresentaram evidente
progresso, num Teste Cloze com um texto desconhecido. Nesse teste, o nimero de alunos
classificados no NI foi maior no GE do que no GC.

No Pés-Teste Postergado, foram utilizados os mesmos textos que no Pés-Teste. No
Cloze A, aplicado pela terceira vez, novamente a superioridade do GC foi significativa,
porém com diminui¢do da diferenca entre eles. Chama a atencio o fato de o GC evidenciar
alunos que regrediram em escores brutos, na pontuacio minima, dado ndo registrado no

GE. O que explicaria, nessa terceira avaliagdo, o decréscimo para um resultado menor que
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o do Pré-Teste, mesmo em se tratando de alunos singulares? Seria falta de envolvimento?
Algum fator contextual, como a distribui¢ido dos alunos na classe, em carteiras duplas?

No Cloze A, nos trés momentos, percebe-se que, no GE, o progresso pode ter sido
lento, porém, foi constante. Os resultados minimos aumentaram do Pré-Teste para o Pos-
Teste e o Pés-Teste Postergado. A evolugdo da pontuagdo maxima também foi expressiva,
respectivamente, em cada um dos trés momentos de avaliacdo. Entretanto, no GC, os
progressos nao foram homogéneos nem tdo consistentes, quando considerados os casos
individuais. No Cloze A, por exemplo, observou-se a permanéncia de um aluno do GC no
NF de compreensao, nos trés momentos avaliativos. No entanto, 25 alunos do GC (89,2%)
e 22 do GE (78,6%) atingiram o NI.

Consideradas as médias aritméticas do segundo Cloze (B) no Poés-Teste Postergado,
os resultados do GC foram significativamente superiores aos do GE. Mas um dado
surpreendente € a diferenca de amplitude da pontuagdo minima e maxima: menor no GE do
que no GC, ou seja, os estudantes do GE atingiram um progresso de forma homogénea, ao
passo que no GC houve grandes contrastes no desempenho final. Além disso, enquanto
todos os estudantes do GE melhoraram o desempenho no Pds-Teste, alunos do GC ainda
foram classificados no NF. A Média de acertos do GE no Poés-Teste Postergado foi a
mesma para os dois textos (78,6%), indicando maior consisténcia e estabilidade dos
resultados.

No Teste Cloze A, houve diferenca significativa entre tempos e entre grupos, ou
seja, houve evolugdo, e ela foi marcante, do Pré-Teste ao Pos-Teste Postergado. O aumento
maior ocorreu no GE. No Teste Cloze B, houve igualmente diferenca significativa entre
tempos para ambos os grupos, ndo, porém, entre grupos. Os valores dos deltas indicaram
evolucdo entre as avaliagdes nos dois grupos, com leve reducdo para o GC e incremento
para o GE. Essa avaliagdo ndo foi significativa entre grupos, mas confirma a maior
aproximac¢do no desempenho dos estudantes.

Algumas consideracOes a respeito desses resultados podem ser feitas. Em primeiro
lugar, a respeito do fato observado de que houve progresso nos dois grupos em
compreensdo leitora, sendo que apenas o GE foi submetido aos procedimentos de
intervencdo. O progresso evidenciado pelos participantes do GC pode ser atribuido, entdo

ao proprio Cloze? Artola (1991), Alliende et al. (1995) e Santos (2004) reconhecem o fato
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de que este tipo de teste pode ser utilizado para fins de avaliacdo ou de desenvolvimento da
leitura.

Em segundo lugar, cabe a indagagdo a propdsito do procedimento adotado de se
repetir trés vezes um dos testes e duas vezes o outro. E possivel inferir que cada momento
serviu de “treinamento” para a avaliacdo seguinte? Para contornar essa possibilidade,
Molina (1983; 1984) utilizou duas formas paralelas de testes tipo Cloze, porém, para
metade da amostra um deles foi aplicado no Pré-Teste e o outro, no Pés-Teste. Na outra
metade, a ordem foi inversa. Na opinido de Brandao e Spinillo (1998, 2001) a alternativa
poderia ser a utilizagdo de dois tipos diversos de avaliacdo da compreensdo. Como se trata
de um processo complexo, o instrumento mais freqiientemente utilizado para verificar a
compreensao — reproduzir o texto e responder as perguntas — isoladamente, € insuficiente.

Reproduzir requer uma compreensdo global, enquanto responder perguntas, literais
ou inferenciais, limita-se a aspectos pontuais do texto. Dessa forma, a avaliacdo da leitura
exige instrumentos diversificados, que possam revelar os diferentes aspectos envolvidos na
compreensdo. No momento, ndo se tem, ainda, no Brasil, instrumentos diversos e
padronizados, disponiveis, com esta finalidade. O desenvolvimento de uma multiplicidade
desses instrumentos serd muito util aos pesquisadores e aos educadores e deve ser alvo da
agenda de estudos futuros.

Uma linha de pesquisa recente, neste sentido, € a analise do grau da dificuldade dos
itens dos testes Cloze. Existem, entretanto, em nossa realidade, poucos estudos entre os
quais o de Boruchovitch, Santos e Oliveira (2007).

Na presente pesquisa observou-se que alguns alunos tiveram maiores dificuldades
num ou noutro texto. Além disto, houve participantes que se identificaram com o enredo do
Teste Cloze A ‘O gato e o rato’ e outros, com o do Teste Cloze B, ‘Os dois amigos e o urso’
o que ficou registrado na andlise qualitativa das questdes de avaliacdo. Estes dados
reforcam a necessidade de instrumentos diversificados, porém, equivalentes quanto ao grau
de dificuldade. Para isto, mais estudos e pesquisas deverdo ser incrementados.

Em quarto lugar, pode-se levantar a hipdtese, para o desempenho do GC superior ao
do GE, como sendo a do “efeito John Henry”, descrito por Saretsky (1975). Trata-se de
uma possivel reacdo dos participantes do Grupo-Controle a percepc¢do subjetiva da

intervencdo com o Grupo Experimental como “uma ameaca”. Nesse caso, em atitude de
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defesa, apresentam um comportamento atipico que poderia ser considerado como uma
“rivalidade compensatdria”.

Uma quinta observagdo diz respeito a evolugdo dos participantes, que parece ter
sido diferente, e mais consistente no GE que no GC, no desempenho em compreensao
leitora. Numa andlise intragrupos houve um progresso crescente do GE em cada um dos
testes, ou seja, houve aumento de alunos classificados no NI, no Teste Cloze A, nos trés
momentos, do Pré-Teste ao Pds-Teste Postergado. No Cloze B, com maior nimero de
palavras e de lacunas, o avango foi significativo do Pés-Teste ao Pos-Teste Postergado. No
GC, o Cloze A parece ter sido muito facil para os alunos, visto que a maioria pode ser
classificada no NI, houve progresso no Pos-Teste, mantido no Pos-Teste Postergado. No
Cloze B, no Pos-Teste, a porcentagem dos alunos classificados no NI no GC foi menor que
no GE, mas, no P6s-Teste Postergado, recuperaram a classificacdo no NI, proxima a obtida
no Teste Cloze A.

Focalizando os participantes, individualmente considerados, pode-se perceber qual
foi o percurso de cada um e de que forma a evolucdo foi mais ou menos consistente, se
houve, ou ndo, estabilidade nos resultados individuais. No GE, apenas um terco dos alunos
foi classificados no NI desde o Pré-Teste, mas todos se mantiveram na mesma classificagcdo
ao longo dos trés momentos de avaliacdo em compreensio leitora e a maioria conseguiu o
NI no Pés-Teste Postergado. Ndo houve casos de regressdo no mesmo teste, em momentos
sucessivos de avaliacdo. Nos dois grupos, houve alunos que apresentaram maior
dificuldade no Cloze B, que pode ser atribuida ao fator “novidade” desse texto, no segundo
momento da avaliagdo da compreensao leitora. No conjunto, a evolucdo de todos os alunos
do GE foi progressiva, consistente e continua em direc@o a Leitura Independente. Dois dos
estudantes que manifestaram dificuldade no Teste Cloze A nos trés momentos avaliativos
atingiram o NM no Teste Cloze B, no Pds-Teste Postergado.

No GC, a maioria dos participantes foi classificada no NI ja no Pré-Teste e, no P6s-
Teste Postergado, outros quatro evoluiram para esse mais alto nivel no Cloze A e trés, no
Cloze B. Entretanto, nesse grupo houve um caso individual de regressdo do NM para o NF
no Cloze A, do Pré-Teste para o Pos-Teste; um caso de regressdo do NM para o NF no

Cloze B, do segundo momento avaliativo para o Pds-Teste Postergado. Além disso, um dos
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alunos que comegou no Pré-Teste no NM, terminou no NF. No GC, observaram-se, pois,
alunos com mais de uma oscilagdo no desempenho, além de casos de “salto” de nivel.

Uma das possiveis explicagdes para esses casos pode ser a falta de engajamento e
compromisso de alguns dos participantes do GC que ndo se interessaram por uma tarefa
repetitiva e aparentemente sem sentido, por ndo terem recebido apoio motivacional como
os estudantes do GC (Guthrie et al., 1996). Almeida e Baldo (1996) sugerem que as tarefas
do Pés-Teste podem ser influenciadas pelo fator repeti¢do e aprendizagem; além disso, o
envolvimento ou a falta dele, por parte dos participantes pode exercer influéncia sobre o
seu desempenho.

Por outro lado, na sala do GC, as carteiras eram duplas, favorecendo a comunicacao
entre os colegas mais proximos. Fol necessdrio insistir muitas vezes para os estudantes
trabalharem sozinhos, mas nio foi possivel fazer um controle rigido de quando e em qual
carteira, com qual companheiro, cada aluno trabalhou em cada um dos momentos da
avaliacdo. Em muitos casos, os testes podem ndo ter sido uma realizagdo plenamente
individual, o que poderia explicar, ainda que parcialmente, as oscilacdes no desempenho e
os “saltos” de nivel. Os resultados de cada aluno dependiam da ‘““ajuda”, ou ndo, do colega
mais proximo, o que ndo aconteceu no Grupo Experimental, com outro tipo de carteiras e
outra disposicao dos alunos. Essa foi uma varidvel de dificil controle, no presente estudo,
desde o Pré-Teste, lembrando o compromisso assumido perante a escola, de interferir o
minimo possivel, nas suas rotinas e nas da classe. E ndo hd dados que possam mostrar se e
o quanto pdde afetar os resultados.

O mais importante, no entanto, é que, conforme foi visto, embora o GE, em termos
de escores brutos, tenha apresentado desempenhos inferiores ao GC nos dois testes e nos
trés momentos da avaliagdo, houve progresso, resultados consistentes e manutencao dos
ganhos em curto prazo. No GC, um dos participantes ndo mostrou evolu¢do alguma nos
trés momentos avaliativos.

Cabe, agora, indagar a respeito da manuteng@o dos beneficios a longo prazo, assim
como da transferéncia e da generalizacdo dos resultados. Hoppes, Jitendra, Wilson e Cole
(1997) apontam a necessidade de se verificar a estabilidade dos ganhos obtidos. Num
estudo remediativo, com quatro estudantes, no ensino da estratégia de sumarizacdo, com

N

vistas a melhoria da compreensdo leitora, a intervencdo foi individualizada. Foram
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realizadas provas na 6, 10 e 16" semanas ap6s o término da pesquisa. Foi, entdo,
observado que os beneficios alcancados, depois de oito dias de interven¢do, ndao foram
mantidos. Os autores concluiram pela necessidade de sessdes semanais € por maior tempo
de interven¢do (Hoppes, Jitendra, Wilson & Cole, 1997). A mesma observacao foi feita por
Souvignier ¢ Mokhlesgerami (2006), depois de analisarem os resultados do programa
Becoming a text-detective. ApOs 20 licdes de 45 minutos cada uma, foi constatada uma
eficdcia do programa integral a longo prazo, principalmente para aumentar a competéncia
em leitura. Relativamente ao uso de estratégias de leitura e ganhos de auto-eficicia, os
dados das classes experimentais nao diferiram da condicdo de controle. Para que um
programa como este faca parte da rotina das escolas € necessdrio conhecimento das
estratégias e que docentes e alunos se conscientizem da importancia da sua pratica. Trata-se
de um processo que demanda muito tempo.

Na pesquisa ora apresentada foram sete as sessdes de intervencdo. Além disso, a
interpretacdo dos dados de estudos de intervengdo ndo € tarefa facil e a complexidade é
maior quando existe expectativa de transferéncia e generaliza¢do dos resultados. Almeida
(2002) esclarece ser necessario maior nimero de investigacdes, envolvendo o processo de
mudancas cognitivas para melhorias substantivas na metodologia e na avaliagdo. Tais
iniciativas poderdo levar a uma superagdo do atual paradigma de somente se confrontar um
grupo experimental com o outro, de controle, bem como de se ater somente a andlise aos
ganhos em escores.

Cabe mencionar um resultado nio planejado, porém ndo menos surpreendente.
Logo apds o encerramento da pesquisa, foi realizada uma avaliacdo, externa as escolas
municipais, do desempenho de todas as turmas de quartas séries, promovida pela Secretaria
de Educacdo Municipal: o Sistema Municipal de Avaliagdo do Rendimento Escolar
(SIMARE). Os resultados obtidos pelos alunos foram expressos em porcentagem de acertos
em Lingua Portuguesa (compreensao leitora e Redacdo), e o resultado global. Das quatro
turmas, o melhor escore em Lingua Portuguesa foi o da classe que participou da pesquisa
como Grupo Experimental (71%), seguida pela turma sem nenhum vinculo com a pesquisa
(70%) e, finalmente, um resultado igual para as turmas que foram o Grupo-Controle e a do
Estudo-Piloto, ambas com 61%. Em redacao, os resultados foram mais favordveis a turma
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Grupo Experimental ficou com 70% e a do Estudo-Piloto, com 63%. Observe-se que a
turma correspondente ao Grupo Experimental levou vantagem na prova que exigiu a
compreensao leitora e ndo em redagdo, para a qual ndo houve ensino de estratégias.

Esses dados sdo, portanto, animadores, no que se refere a relevancia de um trabalho
de intervengdo voltado para a utilizagdo de estratégias de aprendizagem cognitivas e
metacognitivas, com vistas a melhoria da compreensao leitora. O fato de promover avancos
significativos para muitos alunos e diminuir as desvantagens de outros, relativamente aos
colegas de mesma faixa etdria e nivel de escolaridade, é altamente democratico e relevante.
Beneficia a escola como um todo e cada um dos envolvidos.

O terceiro objetivo do estudo foi avaliar se houve melhoria na utilizagdo de
estratégias cognitivas e metacognitivas, apos a intervencao.

O desempenho dos participantes do GE foi superior ao do GC no instrumento
destinado a avaliar o reconhecimento e a utilizacdo de estratégias de aprendizagem. Pode-se
afirmar, portanto, que houve diferenca para o escore de estratégias de aprendizagem. Essa
diferenca € significativa entre grupos nos tempos Pré e Pés-Teste, com maior valor para
Grupo Experimental. Acredita-se que os avangos obtidos na pontuacdo do GE, em contraste
com a perda de pontos no GC, no Pés-Teste, podem ser atribuidos ao ensino explicito de
estratégias de aprendizagem, da orientacdo de estudos e das atividades destinadas a ativar a
consciéncia metacognitiva.

A hipétese do estudo foi que o Grupo Experimental evidenciard progresso
significativo em compreensdo leitora, reconhecimento de estratégias de aprendizagem e
praticas de leitura ap6s os procedimentos de intervencdo, quando comparado ao Grupo-
Controle. Essa hipétese foi parcialmente confirmada, sobretudo, no que se refere aos
ganhos em consciéncia metacognitiva. Isso ja € encorajador, se forem considerados os
estudos que mostram a relagdo entre metacogni¢do e compreensdo (Guterman, 2003;
Hoppes et al., 1997; Jacobs & Paris, 1987; Brown, 1992; Pressley et al., 1992; Schmitt,
2003). Achados de Koli¢-Vehovec e BajSanski (2001, 2007) tornam os resultados ainda
mais promissores, pois mostram que a consciéncia metacognitiva é um fator altamente
preditivo do desenvolvimento da compreensao.

Com base nesses estudos, alguns questionamentos sobre as relacdes entre

metacognicdo e compreensdo se impdem. Foram observados o envolvimento dos
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participantes do GE nos procedimentos de interven¢do e os melhores indicadores em
reconhecimento e utilizacdo de estratégias, obtidos na escala de estratégias cognitivas e
metacognitivas. O que explicaria, no entanto, os bons resultados, altamente significativos
do GC nos Pos-Teste e Pos-Teste Postergado de compreensao?

No presente estudo, ndo foi utilizado instrumento destinado a avaliacdo da
metacognicdo, o que pode ser um indicativo para futuras pesquisas. No entanto, os
resultados obtidos pelos participantes do GE na Escala de Estratégias de Aprendizagem
(Boruchovitch & Santos, 2001) foram significativamente superiores aos do GC. Por que,
entdo, esses resultados ndo se traduziram em maior desempenho nos testes de compreensao
em leitura?

O primeiro dado a considerar € o de que, no inicio da pesquisa, eles jd se situavam
em patamares diferenciados de compreensdo leitora, conforme foi argumentado
anteriormente. Essa explicacdo, entretanto, ndo esclarece a manuten¢do do desempenho
superior do GC ap6s sete sessdes de intervengdo, desenvolvidas com o GE. Para a segunda
e a terceira avaliagdo por meio dos Testes Cloze devem ser, pois, considerados, os possiveis
efeitos positivos das atividades escolares desenvolvidas pela professora da turma do GC,
paralelamente ao trabalho de intervencdo, fato ja observado por Almeida e Baldo (1996).
Outra observagao diz respeito a propria técnica Cloze, como favordvel ao desenvolvimento
da compreensdo, e que beneficiou igualmente os dois grupos, além da proximidade relativa
entre uma avaliacdo e outra, que pode ter contribuido para incrementar os processos de
ativacdo da memoria, assim como dos fatores contextuais ja relatados.

Almeida (2002) afirma que os resultados de intervencdes visando incrementar
processos cognitivos freqiientemente ficam aquém das expectativas iniciais e relatou que o
ganho em motivacdo, evidenciado no Programa “Promoc¢do Cognitiva”, por ele
implementado, ndo se traduziu em ganhos em testes de inteligéncia, quando utilizado como
indicativo externo de eficdcia do treino.

Pode-se também acrescentar uma consideracdo a respeito dos critérios de
fidedignidade e validade dos instrumentos que t€m sido construidos para medir varidveis
que estdo sendo estudadas hd tdo pouco tempo. McLain (1993), num estudo que incluiu o
ensino de estratégias de leitura e de monitoramento, concluiu pela importancia da
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compreensao e o ensino da compreensao monitorada, aventou a hipdtese de uma avaliagdao
pouco acurada do instrumento utilizado para medir a consciéncia metacognitiva. Faz-se
necessdrio, pois, incentivar estudos e pesquisas com o objetivo de construir e validar
instrumentos tteis e confidveis, adequados a esse novo referencial tedrico.

Mais precisamente, no caso do presente estudo, foi necessirio proceder a uma
avaliacdo mais qualitativa dos resultados. Houve evidéncias de beneficios individuais e do
Grupo Experimental como um todo, que s@o encorajadores, conforme ja foi observado. Os
ganhos observados no GE na Escala de Estratégias parecem indicar que os procedimentos
de intervencdo realmente mobilizaram os estudantes que dele participaram e nele se
envolveram. No Pré-Teste, os resultados ja lhes foram favordveis, comparativamente aos do
Grupo-Controle. Uma suposicdo vdlida pode ser o fato de se sentirem prestigiados por
terem sido “escolhidos” para o trabalho, com uma pessoa diferente da rotina habitual,
seguida pelo professor da turma. Sempre € possivel supor que haja uma melhora, pelo fato
de se dar uma ateng¢do diferenciada aos participantes do Grupo Experimental. No entanto, o
nivel de mobilizacdo se manteve ao longo da intervencdo e foram constatados ganhos no
Pés-Teste. Alguns autores relatam o “efeito Hawthorne”, segundo o qual os participantes
manifestam mudancas de comportamento por certa “complacéncia ativa” com 0s supostos
desejos dos investigadores (Wickstrom & Bendix, 2000).

E possivel promover o desenvolvimento cognitivo, metacognitivo e motivacional,
porém nem sempre os ganhos sdo facilmente detectados. Além disso, muitos resultados
positivos obtidos fora do contexto escolar ndo sdo transferidos e generalizados para as
tarefas curriculares. E preciso considerar ainda a influéncia de diversas varidveis,
dificilmente controladas, e os resultados em pesquisas com todos os alunos de um grupo-
classe.

Almeida (2002) e Almeida e Baldo (1996) apontam as dificuldades das pesquisas
voltadas para este objetivo quando realizadas no contexto escolar. Mencionam a falta de
instrumentos que captem as mudangas internas que se pretenderam desencadear. Outra
dificuldade € a participacdo consentida, porém ndo motivada, por parte de alguns
estudantes, o que pode reduzir os ganhos globais do grupo, embora possa ter havido
progressos reais e significativos para muitos alunos. No entanto, Guthrie et al. (2004),

Noguerol (1999) e Pressley et al. (1995), entre outros autores, defendem a eficicia do
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ensino de estratégias no contexto escolar e inserido nas atividades das diferentes
disciplinas, meta que depende de mudangas na formacdo dos docentes. Cabe ressaltar as
diferencas entre os estudos de pesquisa e os de implementacdo de procedimentos
anteriormente investigados, com o objetivo de repercutir nos curriculos, e os efeitos
positivos conseguidos em pesquisas de intervengao.

O quarto objetivo foi avaliar a percep¢ao dos estudantes do Grupo Experimental a
respeito dos procedimentos de intervencao.

Os depoimentos dos participantes mostraram a compreensao que tiveram do alcance
das atividades e da valorizacdo dos ganhos obtidos para sua vida pessoal e estudantil. E
admirdvel o fato de que, em questdes abertas, foram freqiientes as respostas que apontam
terem aprendido a valorizar a leitura e a sua importancia para a aprendizagem. Foram
também mencionadas diversas estratégias de compreensdo. Nas respostas a ultima questao,
focalizando o que aprenderam sobre “como ser um bom estudante” foram encontrados
indicios ndo apenas de compreensdo da necessidade de assumirem um papel ativo e de se
envolverem no processo de aprendizagem. Algumas afirmacdes indicam real mudanga de
postura nesse sentido.

O presente trabalho, fundamentado na Psicologia Cognitiva, especialmente a Teoria
do Processamento da Informagao, foi desenvolvido com base no modelo de aprendizagem
auto-regulada, tendo em vista o desenvolvimento da compreensdo auto-regulada em leitura.
O objeto de estudo s@o processos complexos de natureza cognitiva, metacognitiva e
afetivo-motivacional. Trata-se de um paradigma ainda pouco pesquisado e praticamente
inédito no Brasil. Ampla revisdo da literatura fundamentou o planejamento e a estruturagao
dos procedimentos desse estudo de intervencdo. O delineamento da pesquisa foi calcado
num referencial tedrico, que defende a conjungdo de fatores cognitivos, metacognitivos e
motivacionais, aliados a um rico contexto de ensino e aprendizagem (Dembo, 2000; Lopes
da Silva & S4, 1997; McCormick et al., 1989; Noguerol, 1999; Pressley et al., 1995;
Symons, Snyder, Cariglia-Bull & Pressley, 1989).

Estudos de diversos autores foram utilizados como suporte para se adotarem
procedimentos de interven¢do destinados ao ensino explicito e direto de estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas como forma de se atingir esse objetivo

(Baumann et al., 1993; Boruchovitch, 2004; Brown, 1992; Hacker, 1998; Jenkins, Matlock
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& Sloum, 1989; McLain, 1993; Schmitt, 2003; Sweet, 1993; Walraven & Reitsma, 1992;
Watkins & Coffey, 2004). Pesquisadores desenvolveram diferentes estudos, cada qual
focalizando algumas das varidveis envolvidas com este intuito. A motivagdo, a
metacognicdo e a utilizagdo de estratégias de aprendizagem apareceram freqlientemente
associadas (Shawaker & Dembo, 1996). Dessa forma, os procedimentos dessa pesquisa de
intervencao visaram promover a ativagdo da metacognicao e a motivacdo para melhorar a
aprendizagem dos estudantes (Dembo, 2000; Guthrie et al., 1996, 1998, 2000, 2004;
Souvignier & Mokhlesgerami, 2006).

Lopes da Silva e S4 (1997) destacaram a importancia dos fatores afetivo-emocionais
e da orientacdo de estudos. Por este motivo, no decorrer das atividades, os participantes
foram estimulados no sentido de desenvolver a auto-avaliacdo, as autopercepcdes € as
autocrengas positivas, entre as quais o autoconhecimento, o autoconceito € o sentimento de
auto-eficicia.

O foco do trabalho foi o desenvolvimento da compreensdo auto-regulada em leitura.
O ensino de estratégias de aprendizagem cognitivas € metacognitivas, antes, durante e
depois de ler, foi, pois, o eixo dinamizador dos procedimentos de intervengdo (Hacker,
1998; Solé, 1997; 2003; Vaz, 1998). Cada sessdo de intervencdo foi marcada por atividades
variadas, visando a compreensdo e a interpretacdo de diferentes textos, durante as quais
foram ensinadas diversas estratégias de leitura, por meio de ensino direto (Alliende et al.,
1994; Bauman et al., 1996; Brown, 1992). Os procedimentos incluiram a demonstragdo, a
explicacdo, a modelagem, a leitura compartilhada e a pratica dirigida, com feedback.

O objetivo de compreensao leitora foi contextualizado num objetivo mais amplo de
aprendizagem e de compreensdo auto-reguladas em leitura (Dembo, 2000; Hacker, 1998).
Para isso, foram ensinadas estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas
relacionadas ao estudo em geral. Dessa forma, supds-se que os estudantes se tornariam
progressivamente mais autonomos, relativamente as proprias aprendizagens.

Em outras palavras, procurou-se trabalhar o “aprender a aprender”, para que fosse
fortalecida a eficdcia do processamento da informacdo em situagdes de aprendizagem
explicita e formal. Com este proposito, em todas as sessdes de intervengcdo foram
desenvolvidos procedimentos destinados ao trabalho com estratégias de aprendizagem
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atitudes que induzissem os alunos a assumirem uma atitude ativa no processo de
aprendizagem, por meio da atencdo concentrada e do autocontrole durante o processamento
da leitura (Lopes da Silva & Sa, 1997; Noguerol, 1999). O ensino direto e explicito das
estratégias de aprendizagem metacognitivas, incluido nos procedimentos da intervencao,
teve a finalidade de desencadear reflexdes sobre o que € ser um bom estudante, a
necessidade de organizacio do tempo e de bons habitos de estudo.

Durante essas atividades, foram feitas consideracdes sobre o estudar para aprender e
a necessidade de se estabelecerem metas individuais relacionadas a vida pessoal, ao estudo
e ao lazer. Foi também discutido acerca das condi¢des que favorecem o estudo e a
aprendizagem e o que pode ser feito quando aprender € dificil (Dembo, 2000). Algumas
dessas atividades foram desenvolvidas oralmente, estimuladas por cartazes e pelos proprios
textos destinados a leitura. Outras demandavam registros feitos pelos participantes, tais
como o preenchimento de formuldrios, grificos, esquemas, jogo, frases para serem
completadas livremente, autobiografia. O objetivo era o de produzir uma ressonancia
cognitiva e afetiva nos estudantes, a proposito das questdes que estavam sendo trabalhadas
paralelamente as atividades de leitura.

Faz-se necessdrio esclarecer, pois, que, nos procedimentos de intervengao,
predominaram as atividades de leitura, mas a escrita também esteve presente nessa etapa,
sendo considerada como uma forma de expressio da compreensdo do texto lido e uma
estratégia de elaboragdo e organizacdo (Guri-Rozenblit; 1989; Langford, Rizzo & Roth,
2003; Tierney, et al., 1989).

As limitacdes de uma pesquisa como a apresentada neste estudo sdo de ordem
temporal e também contextual, tendo em vista o compromisso de se interferir o minimo
possivel na rotina escolar. Outra dificuldade € o controle de todas as varidveis anteriores e
concomitantes ao trabalho de interven¢do. A varidvel relativa ao género, por exemplo, ndo
foi investigada nesta pesquisa. Da mesma forma, ndo houve a avaliagdo da consciéncia
metacognitiva com instrumento especifico, como nos estudos de Gil, Osieck e Juarez
(2001), Guterman (2003), Paris e Jacobs, (1984), Koli¢-Vehovec e BajSanski (2001),
McLain (1993) e Schmitt (2003).

Entre os estudos similares, mencionados ao longo deste trabalho, alguns se

reduziram a 300 minutos em cinco sessdes (Shawaker & Dembo, 1996), outros utilizaram
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20 sessdes e ainda julgaram que o tempo ndo foi suficiente para permitir transferéncia e
generalizagdo dos beneficios (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Observa-se também
entre os estudos o foco em uma unica estratégia, em duas ou diversas, no mesmo trabalho

de intervenc¢do. Sem duvida, essas varidveis sdo importantes e afetam os resultados obtidos.

Consideracoes finais

Esta pesquisa, realizada em contexto escolar, teve um enfoque Psicopedagdgico,
podendo interessar aos educadores em geral, a psic6logos escolares e aos psicopedagogos
que atuam nas escolas ou em ambito clinico. De fato, os beneficios, modestos, porém
positivos, conseguidos num grupo-classe, certamente serdo amplificados, se a intervengdo
ocorrer em pequenos grupos ou individualmente. Com objetivos de remediacdo, em clinica
ou na escola, serd possivel promover a compreensido leitora por meio do ensino de
estratégias cognitivas e metacognitivas, levando em consideragdo as potencialidades e as
limitagdes dos participantes.

As dificuldades apontadas nesta tese devem estimular novos estudos com grupos de
alunos dentro e fora do contexto escolar e junto aos professores, para que possam
incorporar na sua pratica os procedimentos destinados a promover a aprendizagem auto-
regulada em todas as disciplinas do curriculo. De fato, ainda que o foco da pesquisa tenha
sido a compreensao leitora, o ensino de estratégias de aprendizagem € importante em todas
as dreas do ensino.

Os procedimentos descritos por Pressley ef al. (1995) s@o sugestivos e tteis para
pesquisadores e professores. Incluem o think aloud para explicar aos estudantes cada
estratégia, incluindo reflexdes metacognitivas sobre por que usd-la e em quais situacdes
poderd ser aplicada. Entre as dindmicas para promover a pratica dirigida, destaca-se a
aprendizagem colaborativa, durante a qual o professor prové encorajamento e feedback,
monitora o desempenho, as dificuldades e os progressos do aluno, promovendo os ajustes
necessarios. A manutengdo do envolvimento do professor e dos alunos € necessaria e, com
esse objetivo, € importante que seja enfatizada a utilidade da estratégia por ela mesma e da
pratica estratégica e reflexiva constante. A generalizagdo, a flexibilidade e a capacidade de

adaptacdo do uso das estratégias de aprendizagem podem ser promovidas por meio da
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pratica dirigida em diferentes situacdes e com diversos tipos de materiais. Tudo isso deve
ser parte integrante de todos os conteudos curriculares, garantindo o ensino de estratégias
explicito, intensivo e extensivo.

Coll et al. (2000) sintetizaram o papel do professor, utilizando a metédfora do
“andaime”, simbolizando a mobiliza¢do dos recursos internos do aprendiz para que ele
assuma a responsabilidade pela sua aprendizagem e se torne progressivamente mais
auténomo e regulado. Nesse paradigma, o professor age, também, como um processador de
informagdes (Coll & Solé, 2000) desde o planejamento do ensino, quando sdo acessadas as
fontes de informag¢do e mobilizados os seus conhecimentos prévios como profissionais de
ensino. Faz antecipagOes, elabora roteiros ou planos e, enquanto os executa, busca
indicadores sobre o que estd ou ndo funcionando no processo de ensino e de aprendizagem.
O processo de tomada de decisdes se manifesta pela manutencdo, modificagdo ou
substitui¢io de alguns detalhes do plano e pelo uso de estratégias especificas. E
influenciado, nos dois momentos descritos, pelo “pensamento” dos professores, em que
podem ser incluidas as crencas e as concepgdes pedagdgicas, que diao sentido a agdo
educativa, assim como as expectativas e as representacdes. Mais importante que as
condicdes objetivas do ensino € a interpretacdo que o professor faz delas. Em outras
palavras, o pensamento do professor atua como um filtro, por meio do qual a situagdo é
percebida e ganha significacdo.

O conceito de metacurriculo estd emergindo e sinalizando as possibilidades de um
processo de instru¢do voltado para o “aprender a pensar”. O objetivo é a progressiva
autonomia do educando, para que se torne capaz de “aprender a aprender”. Para isso, os
professores devem tornar-se estratégicos, metacognitivos e altamente envolvidos e
comprometidos com a aprendizagem pessoal e dos alunos (Talavera, 1997).

A necessidade de se promover a aprendizagem e a compreensdo auto-reguladas em
leitura torna-se mais evidente quando estudos mostram que o desempenho dos estudantes
nas séries iniciais € um fator altamente preditivo do seu desempenho ulterior (Spira,
Bracken & Fischel, 2005). Allington e Walmsley (1995) e Juel (1998) afirmam que uma
crianca reconhecida como um leitor pobre no inicio da escolarizacdo tem uma alta
probabilidade de ser um leitor incipiente ainda no quarto grau (Schmitt, 2003). Sternberg e

Grikorenko (2003), além de descreverem as diferentes etapas da compreensdo leitora,
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destacam que cada dificuldade ndo superada pode ser um obstiaculo para se desenvolver a
leitura estratégica e melhorar o nivel de proficiéncia em leitura. Quando a crianga recebe
ajuda, no entanto, a superacdo € possivel (Terzi, 1995).

Outro estudo importante a ser relembrado € o de Schmitt (2003). Um dos objetivos
foi comparar o desempenho de criangas matriculadas no terceiro ou no quarto graus. Um
grupo desses alunos tinha participado de um programa de recuperacdo, com a duragdo de
20 semanas, no primeiro grau. Os demais estudantes do mesmo nivel ndo tinham tido
necessidade de serem submetidos a0 mesmo programa de instru¢do. Foi entdo verificado o
desempenho em compreensdo leitora das criangas. Os resultados da pesquisa de Schmitt
(2003) mostraram diferengas nos resultados dos dois grupos. Aqueles que foram
submetidos no primeiro grau a uma intervencdo remediativa em leitura apresentaram dois a
trés anos depois, nivel de desempenho em leitura semelhante ao de criancas que ndo tinham
tido necessidade de ajuda. Ou seja, as conclusdes do estudo apontam que intervengdes cedo
justificam o esforco e o investimento em virtude da manutencdo a longo prazo dos ganhos
obtidos.

Muitos trabalhos académicos que se enquadram na vertente tedrica da Psicologia
Cognitiva e da Teoria do Processamento de Informacdo apresentam uma visdo otimista,
porém ndo ingénua, a respeito da possibilidade de se implantarem praticas com o objetivo
de ajudar os alunos, desde o inicio do processo de escolarizagdo. Demonstram ser possivel
a superagdo de suas dificuldades de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias e
habilidades na leitura.

Uma atuacdo como essa ndo resolverd os problemas estruturais da sociedade e da
educacgdo, porém tém o poder de inserir muitos alunos rotulados ou ‘“deixados para tras”,
num percurso favordvel a aprendizagem e ao desenvolvimento. Programas de intervencao
poderdao melhorar diversas competéncias cognitivas dos alunos, valorizando as atividades
de pensamento e, a0 mesmo tempo, o pensar sobre o pensar, ou seja, a metacogni¢ao
(Boruchovitch, 2004).

Por meio de intervencdo adequada, esses estudantes poderdo tornar-se conscientes e
auto-regulados e, como leitores estratégicos, poderdo desenvolver a capacidade de uma

compreensdo auto-regulada nas atividades de leitura e do aprender a aprender
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(Boruchovitch, 2004, Boruchovitch, 2006b, Boruchovitch & Mercuri, 1999; Dembo, 2000;
Solé, 1998; Gomes, 2002; Vaz, 1998).

E necessdrio, pois, divulgar esta tese e os estudos que a fundamentaram para terem
ressonincia na organizacdo curricular das escolas. E essencial inspirar procedimentos
pedagogicos que possam ser implementados em condi¢des mais propicias do que no curto
periodo de uma pesquisa. Essas consideragdes implicam na necessidade de se investir na
formacdo de educadores e pesquisadores estratégicos que estejam aptos a processar

informagdes, decidir e avaliar as implicagdes dessas decisdes antes de implementa-las.
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ANEXO 1. QUESTIONARIO INFORMATIVO (Gomes & Boruchovitch)

INOME: ... e s

SEXO: M (__ ) F( ) IDADE.: .......... anos. DATA.: ......... [ovaann, [ oo,

Em que seu pai trabalha? ..........ccccoooiiiiiiiiii e
Em que sua mae trabalha? ..........ccccoooiiiiiiiiiiiiie e

Voceé gosta de ler? Nao (___) Sim(___)Que tipos de leitura vocé prefere?

Ler é importante? Sim ( ) Nao ( ) Por qué ?

CONE PATA TN c.uteeitieiiieeieeeiieeette et eeteeseteeeaeeesteeenseeesseessseesnseeenseeensseensseennseesnseesnseeeseens
Marque os dias da semana em que vocé Ié: 2*F () 3PF()
4°F.(_ ) 5*F. () 6°F. () Sab.(__ ) Dom.(__ ).

Marque o tempo de leitura cada vez: 30min(__) 1h(_) 2h(_) Maisde2h.(__).
Em Portugués, suas notas estdao boas? Sim ( ) Nio ( ).
POT QUET ..ttt e ettt e et e e s e ate e e s et e e eabte e e bt eeesbaeeas

Vocé se considera um aluno: (___)excelente (___)bom (___)regular (___) fraco
Quais sao as suas maiores dificuldades? Conte para mim:

Vamos imaginar que vocé estd numa aula de leitura. A professora avisa que depois de ler
vocés terdo que fazer um resumo do texto. Vocé€ tem alguma maneira ou método para
compreender melhor o texto e depois escrever bem o resumo? Nao (__) Sim (__).
Conte para mim como € que vocé faz:

Vocé costuma fazer isso:
Sempre (__) Quase sempre (__) Asvezes (__) Quasenunca (__) Nunca (_ ).
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ANEXO 2 - ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Boruchovich & Santos - 2001

Gostariamos de saber o que vocé costuma fazer para estudar e aprender melhor. Pense nas
formas como vocé, em geral, costuma estudar ou se preparar para uma prova. Nao ha
respostas certas ou erradas. O importante é vocé€ responder o que realmente faz para estudar

e aprender melhor.

Sem-
pre

As
vezes

nunca

1. Vocé repete em voz alta, quando vai lendo um texto, para
aprender melhor.

2.Vocé costuma passar uma linha embaixo das partes importantes
do texto.

3. Quando vocé faz as tarefas costuma verificar se fez bem e se tudo
esta certo.

4. Vocé percebe quando estd com dificuldade para aprender
determinados assuntos ou matérias.

5. Voceé resume os textos que o professor pede para estudar.

6. Quando voce estuda, vocé percebe se nao estd conseguindo
aprender.

7.Quando vocé 1€ um texto, procura escrever com suas palavras o
que entendeu da leitura, para poder se estudar depois.

8. Voce consegue ir até o final de uma tarefa, mesmo quando ela é
dificil ou muito chata.

9. Vocé presta atencdo e consegue ficar concentrado no estudo e na
leitura.

10. Voce costuma parar durante a leitura, para saber se esta
compreendendo o que leu.

11. Vocé tem vontade de ler e estudar.

12. Vocé cria perguntas e respostas sobre o assunto que esta
estudando.

13.Voce tenta descobrir quais sdo as idéias principais do texto que
estd lendo ou estudando.

14. Voce consegue controlar seu medo quando precisa mostrar ao
professor o que sabe sobre a matéria.

15. Voce I¢ e tenta compreender as figuras, graficos e tabelas que
encontra no texto.

16. Voce costuma fazer um esquema usando as idéias principais do
texto.

17. Quando vocé estuda, vocé consegue perceber o quanto esta
aprendendo.

18. Voce costuma pedir ajuda ao professor quando vocé nao
entende o que ele explica.

19. Voce costuma olhar novamente em casa, o0 que vocé escreveu
durante as aulas.
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Sem-
pre

As
vezes

nunca

20.Voce procura no diciondrio o significado de palavras que ndo
conhece.

21. Voce costuma pedir ajuda ao colega ou a alguém de sua casa,
quando ndo entende alguma matéria.

22.Em casa, voce procura dividir bem as horas livres para poder ter
tempo para estudar, para brincar, e fazer outras atividades.

23 Voce costuma procurar um local calmo e bem iluminado para
estudar.

24. Voce tenta manter a calma quando esta fazendo alguma tarefa
muito dificil.

25. Voceé costuma ler outros textos e livros sobre o assunto que o
professor explicou em aula

26. Vocé percebe quando nio entende o que estd lendo.

27. Quando voceé percebe que ndo entendeu o que leu, vocé costuma
parar e ler novamente.

28.Vocé costuma estudar ou fazer o dever de casa na “dltima
hora”.

29. Antes de comecar a estudar ou fazer o dever de casa, vocé
separa todo o material que vai precisar.

30. Voce costuma desistir quando uma tarefa € dificil ou chata.

31. Voceé costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor
estd dando explicacoes.

32. Voce escuta musica ou assiste televisao enquanto estuda ou faz
a licdo de casa.

33. Durante as aulas, vocé copia com aten¢do tudo o que o professor
escreve na lousa.

34. Voce costuma escrever bilhetes no caderno ou na sua agenda,
para ndo se esquecer das tarefas pedidas pelo professor.

35. Voceé costuma comer enquanto estuda ou faz o dever de casa.

36. Antes de comecar a ler um texto vocé tenta descobrir o assunto a
partir das figuras ou do titulo do texto.

37. Voce costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando esta
lendo ou fazendo o dever de casa:

38. Voce costuma “se esquecer’ de fazer o dever de casa.

39. Quando vocé faz as tarefas ou exercicios costuma se sentir
nervoso(a) e com medo de estar fazendo errado.

40. Voce se sente cansado quando 1€, estuda ou faz o dever de casa.

41. Voce usa utiliza outros jeitos diferentes para estudar ou fazer suas tarefas?

QUAIS? oottt e e ettt e e e e e e ee e e e e en i —ee e e e ee i ——eaeeeen———taeeeenaaaaaeaeeaeaaarees




ANEXO 3 - TEXTOS E RESPECTIVOS CLOZE PARA O PRE E O POS TESTE
(Alliende, Condemarin; Chadwick & Milic, 1994)

TESTE CLOZE A - O GATO E O RATO

Um rato caiu num barril de vinho e guinchava como doido para que alguém o tirasse
dali. Nisso passa um gato.

_ Quer que eu tire vocé dai? _ perguntou-lhe o gato.

_ Me tire, por favor, que eu estou me afogando _ respondeu o rato.

_ Eu vou tird-lo dai, mas antes vocé terd de me prometer que sempre correrd para os
meus pés, assim que eu o chamar.

_ Prometo! _ disse o rato.

E o gato tirou o rato do barril de vinho e o deixou ir, porque naquele dia ele ndo estava
com fome.
Trés dias depois o gato roncava de fome.

_ Rato, d4 um pulo aqui _ ordenou ele com voz de comando.

_ Eu ? Nem pensar! _ respondeu-lhe o rato, bem escondido em sua toca.

_E assim que vocé cumpre com o prometido, rato? Por acaso vocé ndo me
prometeu um dia desses, quando estava no barril de vinho, que se poria aos meus pés toda
vez que eu o chamasse?

_ Claro que eu lhe prometi _ respondeu o rato, _ mas é que eu tinha bebido tanto

vinho que ndo sabia bem o que estava dizendo.
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INOINE: c.ueeeereeenneeeereneeccssseseecsssesssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssssssas

COMPLETE O TEXTO

Um rato caiu num barril de vinho e guinchava como doido para que alguém o tirasse

dali. Nisso passa um

_ Quer que eu tire voce dai? _ -lhe o

_ Me tire, por favor, que eu estou afogando _ respondeu o

_ Eu vou tird-lo dai, antes vocé€ terd de me prometer que sempre

para os meus , assim que eu o chamar.

_ ! disse o rato. 0 gato tirou o do
barril de vinho ____ o deixou ir, porque dia ele ndo estava com
fome. dias depois o gato de fome.

_ Rato, dd um pulo _ordenou ele com voz comando.

_ Eu ? Nem pensar! _ - lhe o rato, bem escondido em

toca. E assim voc€ cumpre com o prometido, rato? Por
vocé ndo me prometeu um desses, quando estava
barril de vinho, que poria aos meus pés vez que

eu o chamasse?
_ Claro que eu lhe prometi _ respondeu o rato, _ mas € que eu tinha bebido tanto

vinho que ndo sabia bem o que estava dizendo.
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TESTE CLOZE B - OS DOIS AMIGOS E O URSO

Dois amigos, Jaime e Eduardo, passeavam pela cordilheira. De repente, foram
atacados por um urso enorme. Jaime disparou e trepou numa arvore, enquanto Eduardo se
estirou no chdo, fingindo-se de morto. O urso, grunhindo, aproximou-se do amigo que
estava no chao, louco para cravar as garras nele. Mas o amigo, que estava trepado na drvore
ajudou o outro. Pegou uma fruta da drvore e tacou nas enormes costas do bicho.

O urso esqueceu do garoto que estava estirado e partiu pra cima do que estava na
arvore. Enquanto isso, Jaime, fazendo-se de morto, aproveitou que o animal se afastava e
subiu noutra arvore, de onde também ele atirou uma fruta no urso para que deixasse seu
amigo em paz. O urso comecou a correr de uma arvore para outra. Toda vez que atacava
um dos amigos era atingido por um tremendo frutaco nas costas.

_ Assim é covardia _ disse ele. _ Vocés vao ver quando a gente se encontrar num
lugar sem arvores. E 14 se foi o urso apalpando o lombo que estava muito dolorido por

causa dos frutagos que tinha levado.
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Nome:

COMPLETE O TEXTO

Dois amigos, Jaime e Eduardo, passeavam pela cordilheira. De repente, foram

atacados por __ursoenorme. Jaime disparou ___ subiu  numa
, enquanto Eduardo se estirou no , fingindo-se de morto.
O wurso, grunhindo, -se do que estava no
, louco cravar as garras nele. Mas amigo, que
estava trepado _____arvore ajudou o outro. uma fruta da arvore
tacou enormes costas do bicho.
urso esqueceu do que estava estirado e partiu
cima do que estava arvore. Enquanto isso, Jaime,
- se de morto, aproveitou que animal se afastava e subiu
noutra 4rvore, ____ onde também __ atirou uma fruta no urso
que deixasse amigo em paz. O urso comegou
correr de uma arvore outra. Toda vez que um dos
era atingido por um tremendo nas costas.
_ Assim é _ _ disse ele. _ Voceés ver quando a gente
encontrar num lugar sem . E 14 se foi o urso apalpando o

lombo que estava muito dolorido por causa dos frutacos que tinha levado.
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ANEXO 4 - TEXTOS UTILIZADOS NAS SESSOES DE INTERVENCAO.

Objetivo: Explorar a macroestrutura do texto narrativo:

A partir do desenho dos quadrinhos, contar a historia:

= dando nome aos personagens

= descrevendo o problema e a solu¢do encontrada pelas criancas
= esclarecendo ONDE e QUANDO se passa a historia.

= VOCE DECIDE POR ONDE COMECAR...
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Um estudante bem sucedido (Alliende, Condemarin; Chadwick & Milic, 1994)

Objetivo: ler para saber o que é ser um bom estudante.

NARRADOR: Nio faz muito tempo, Hugo, um aluno reservava boa parte do seu tempo aos
estudos mas aprendia muito pouco. Tirava notas regulares. Hugo estava muito desesperado.
Num sdbado pela manha, ele se encontrou com OSVALDO, um de seus colegas, que
sempre conseguia notas muito boas. OSVALDO estava embarcando numa excursdo: ia
aproveitar o fim de semana.

(OSVALDO CARREGA A MOCHILA E UMA BOLA.HUGO CARREGA O MATERIAL ESCOLAR,).
(HUGO - DIRIGINDO-SE A OSVALDO):

_ Quem pode, pode; quem nao pode se sacode! _ (brincou Hugo) _ Eu, porém, vou ficar
por aqui, me esfolando de tanto estudar. Quem me dera ter a sua inteligéncia!

(OSVALDO): _ Nao diga isso, Hugo ! _ (respondeu OSVALDO). _ Talvez vocé seja mais
inteligente do que eu. O detalhe é que me ensinaram a estudar. Acho que posso lhe dar uma
mao. Vamos nos encontrar segunda-feira, depois da prova, para tratar do seu problema.
NARRADOR: OSVALDO viajou e Hugo ficou estudando, estudando, estudando.
Conforme foi combinado, os dois amigos se encontraram na segunda—feira, apds a prova.
Tinham ido bem. Passaram um bom tempo avaliando o método de estudo de cada um.
Hugo estudava em qualquer lugar: na biblioteca, na lanchonete, no jardim, em qualquer
comodo da casa. Sua metodologia consistia em ler os textos vdrias vezes; embora o livro
fosse seu, dificilmente ele sublinhava os trechos importantes; s6 ocasionalmente tomava
nota. OSVALDQO, ao contrario, s6 estudava em dois recintos: na biblioteca da Faculdade ou
em seu proprio quarto, que ele dividia com um irmao menor.

(OSVALDO): _ Se eu estudar no patio ou na lanchonete, ndo consigo me concentrar. Fico
com vontade de participar dos bate-papos ou das brincadeiras. Prefiro conversar ou me
divertir a estudar _ (explicou OSVALDO).

(HUGO): _Deve ser por isso que, quando estudo no patio ou na lanchonete, ndo aprendo
quase nada — (respondeu Hugo).

(OSVALDO): E possivel — (disse OSVALDOQO). _ como vocé gostaria mais de ficar com o
pessoal, o estudo se torna magante; a gente ndo se concentra, e ndo aprende. Por isso, eu

estudo em locais em que nao haja distragdes.
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(HUGO): _ Por que vocé ndo me explica entdo o seu método de estudo? (perguntou Hugo).
(OSVALDO): _ Veja bem, Hugo. Primeiramente eu procuro saber o que eu vou estudar.
Dou uma olhada nos titulos e subtitulos do texto ou no indice. Isso € o comecgo. Depois
fecho o livro, pego uma folha de papel e anoto as perguntas que me vém a cabeca, a
respeito do assunto que vou estudar. Em seguida eu leio o texto uma ou duas vezes.
(HUGO): _ Vocé usa marcador ?

(OSVALDO): _ Claro, Hugo. Sublinho as idéias principais.

(HUGO): _E 1€ tudo de uma vez ?

(OSVALDO): _ Nao. Eu divido o texto em partes mais ou menos curtas.

(HUGO): _E depois ?

(OSVALDO): _ Depois eu fecho o livro e o guardo numa caixa ou em qualquer lugar onde
ndo possa vé-lo. Af tento responder as questdes que escrevi antes de comegar a ler. Em
seguida procuro fazer o resumo do que li. Quando acabo de responder as perguntas e de
fazer o resumo, repito em voz alta o que eu fichei, como se estivesse explicando o assunto
para alguém. Por fim eu faco uma revisdo no livro e corrijo o que ndo estd legal,
complementando as informagdes. Vocé sabre como se chama o meu método ?

(HUGO): _ Nao fago a menor idéia, OSVALDO.

(OSVALDO): _ Meu método se chama EPL 4R 2C.

(HUGO): _ EPL 4R 2C ? Que significa isso ?

(OSVALDO): _ “E” significa “Examino”; “P” significa “Pergunto”; “L”, “Leio”.
(HUGO): _ E quais sdo os quatro erres ?

(OSVALDO): _ Respondo; Resumo; Repito; Reviso.

(HUGO): _E os dois “Cés”?

(OSVALDO): _ Corrijo; Completo. O que vocé acha, Hugo ?

(HUGO): _ Um método muito bom, OSVALDO. Foi vocé que bolou ?

(OSVALDO): _ Que nada, cara ! O esqueleto do método foi montado por uma educadora
chamada Francis Robinson, em 1962. Eu o aprendi ha dois anos e fiz algumas adaptagdes.
NARRADOR: Hugo foi para casa e resolveu adotar um método de estudo mais proveitoso

que se chama EPL 4R 2C SSP. (Em tempo: SSP significa: Saio Para Passear.)
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UM CACHO DE UVAS
(Alliende, Condemarin; Chadwick & Milic, 1994)

Objetivo: Ler para dramatizar.

Uma vizinha deu um cacho de uvas a mde de Eduardo. A mae estava com muita
vontade de comer uvas. Mas viu que Eduardo estava morto de vontade de comer o cacho.

_ Tome. Coma vocé _ disse a mae, e lhe entregou o cacho. Eduardo saiu todo
satisfeito para comer as uvas num esconderijo que ele tinha. Mas, 14 no esconderijo ele deu
de cara com sua irma Luisa. Luisa ficou com dgua na boca quando viu o cacho.

_Eu lhe dou as uvas _ disse Eduardo. Luisa, muito contente, foi comer as uvas no
patio. Af encontrou o pai, que estava consertando a torneira. Ele pingava de suor.
Refresque-se com essas uvas _ disse Luisa ao pai. Ele ficou muito agradecido pelas frutas.
Pegou o cacho e o ofereceu para a esposa. A mae riu.

_ Venham todos, _ disse ela _ Eduardo, Luisa e papai. Vamos comer juntos, esse

delicioso cacho de uvas.
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AS SAPATILHAS MAGICAS
(Alliende, Condemarin; Chadwick & Milic, 1994)

Objetivo: Ler para inventar uma historia semelhante.

Raimundo Leiva ganhou umas sapatilhas mdgicas.

_ Vocé calca as sapatilhas, diz 0 nome de um lugar e... pimba! Vai parar 14. Raimundo,
todo feliz, pds as sapatilhas mégicas. Gostaria de chegar ao cume dessa montanha — disse
ele, olhando para a cordilheira. Nem bem tinha acabado de falar e ja estava no topo de uma
altissima montanha.

_ Falta-me o ar. Estou tiritando de frio ! Gostaria de estar no trépico. No meio de uma

selva. Raimundo ainda estava falando quando se viu embrenhado nas profundezas de uma

floresta tropical.

_ Aqui hd muitos mosquitos ! Nao agiiento a umidade e o calor. Eu gostaria de estar no
meio do mar. As sapatilhas, na mesma hora, fizeram a sua vontade e levaram Raimundo
para o meio do mar. As ondas eram imensas € o vento soprava com furia.

_ A Unica coisa que eu quero € estar na minha caminha — gritou Raimundo. Imediatamente

viu-se no seu quarto claro e limpo. E ai ficou confortavelmente adormecido.
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TEXTO - REGRAS DO JOGO: “BINGO MELHOR ESTUDANTE” (Gomes, 2001)

Objetivo: Ler para saber como jogar.

Objetivo do jogo: descobrir quais s@o as caracteristicas do bom estudante.
Material necessario:
# Texto de leitura: Bingo Melhor Estudante.
# Cartelas individuais
# Vinte cartdes numerados contendo questdes com trés opg¢Oes para respostas ou
transparéncias para grupos maiores.
& Vinte cartdes-resposta, numerados com as respostas as questdes, isto &, as
caracteristicas do estudante auto-regulado ou transparéncias para grupos maiores.
Como jogar:
Parte I

Depois de distribuidas as cartelas para cada aluno, o educador deverd ler as
questdes, uma a uma. Dird em voz alta o nimero da questdo fard a leitura da mesma e das
opgdes de resposta. A cada questdo lida, os alunos que tiverem o nimero dessa questdo,
deverdo escolher a sua resposta, isto €, uma das trés opcdes. Para escolher bem a sua
resposta, cada aluno devera pensar no que € preciso fazer para tornar-se um bom estudante.
Em algumas questdes, mais de uma op¢do podera corresponder a um “bom estudante”, mas
somente uma op¢ao deverd ser escolhida.

Ap6s escolher uma opg¢do, cada aluno anotarad a letra correspondente, ao lado do
nimero da questdo, na sua cartela. Essa parte continua até que todas as questdes tenham
sido respondidas e todos os jogadores tenham preenchido as suas cartelas.

Parte I1

Serdo sorteados, um de cada vez, os cartdes com as respostas caracteristicas de um
bom estudante. Cada jogador ird conferir as suas respostas, com as do cartdo-resposta. O
acerto sera indicado, desenhando-se um circulo ao redor da letra indicada como a melhor
alternativa. Cada resposta circulada vale um ponto. O jogo termina quando todos tiverem
conferido todas as suas respostas e somado o nimero de acertos.

Vencedores: Serdo vencedores os alunos que fizerem maior nimero de pontos, isto &,

aqueles que tiverem conseguido reconhecer as caracteristicas de um “bom estudante”.
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O CACHORROE O GATO
(Alliende, Condemarin; Chadwick & Milic, 1994)

Objetivo: Ler para saber como ajudar Mauricio, Anita e Pequi.

Mauricio e Anita tinham um simpdtico cachorrinho pequinés. As criancas
brincavam com ele o dia todo. Pequi, assim se chamava o cachorrinho, ndo criava nenhum
tipo de problema. Um dia as criangas encontraram um gatinho perdido. Mauricio o

envolveu num pano e o levou para casa. Eles pegaram o bichinho e o colocaram numa

caixa de papeldo. Anita lhe deu leite e lhe preparou uma cama, com as roupas de suas
bonecas. O bichano tomou leite, dormiu um pouco em sua nova cama e depois resolveu

sair para explorar seu novo mundo.

Mas, assim que pds a cabeca por cima das bordas da caixa, uma rosnadela horrorosa

o fez recuar. O Pequi estava levado da breca.

__ Vai comé-lo, gritou Anita, morta de medo. O Pequi se contentou em rosnar, mas

continuou tocaiando a caixa.

__Pobre gatinho ! disse Mauricio. Vai ter de passar o resto da vida dentro dessa caixa.

__ Isso ndo € justo, disse Anita. O gatinho gostaria de andar numa boa pela casa inteira.
Vamos ter de amarrar o Pequi.

__ Pequi ndo gosta de ficar amarrado.

__Entao vamos ter de colocar uma focinheira nele.

__ E como é que ele vai comer? Além disso, o gato poderia atacd-lo com suas garras € 0o
Pequi ndo poderia se defender.

__Ja sei o que fazer, disse Anita. Vamos dizer ao Pequi que esse gatinho € um cachorrinho
e que pode brincar com ele.

__ Acho melhor disfar¢d-lo de cachorro, sugeriu Mauricio. Posso fazer umas orelhas de
pléstico e alongo um pouco o nariz dele com uma corneta de papeldo. O Pequi vai achar
que € um cachorro.

__ Tudo bem, mas tem um probleminha. O gato vai perceber que o Pequi € um cachorro e
ndo vai querer brincar com ele.

__ A gente teria que disfarcar o Pequi de gato. Mas tenho a certeza de que ele ndo vai
gostar.

Arre ! Porque vocés ndo ajudam Anita e Mauricio a resolver esse problema ?

234



AS QUATRO ESTACOES
(Alliende, Condemarin; Chadwick & Milic, 1994)

Objetivo: Ler para saber brincar com o significado das palavras.

__Quais sdo as quatro estagdes? — perguntaram um dia a Marcelo.

__ Eu s6 conheco duas estacdes, respondeu ele; a Central do Brasil e a Estagdo da Luz.

__ Marcelo, nds nao estamos perguntando sobre as estagdes de trem. NOs queremos saber
das outras estagoes.

__ Ah! Vocés estdo me perguntando pelas estacdes de radio. Bem, hd muito mais do que
quatro. Eu, por exemplo, conheco a ...

__Nao, Marcelo, ninguém aqui estd querendo saber das estagdes de radio. Nos estamos lhe
perguntando pelas quatro estacoes...

__Jéa captei: “As quatro estagdes” sdo umas obras de Vivaldi, diz Marcelo, e cantarolando:
tararan, tirarim, turorim, tan, tan...

__ Nao se faca de desentendido, Marcelo. Estamos lhe perguntando sobre as quatro
estacOes do ano. Afinal, vocé sabe, ou ndo sabe?

__ Claro que eu sei quais sdo as quatro estacdes do ano. Mas ninguém me perguntou isso.
As quatro estacdes do ano sdo: as férias de verdo, as férias de inverno, as festas da
primavera e uma outra que eu nio sei como se chama.

___Primavera, verdo, outono e inverno, Marcelo. Sé isso.
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BIOGRAFIA

Objetivo: Explorar a autobiografia

Continuar o didlogo entre Calvin e Haroldo e dar um nome para a historia.

O MELHOR DE CALVIN/Bil Wotterson

ESCREVENDQ MINHD VOCE 8O
AUTOBIOGRAFIA, N TEM 6 ANOS !

tN‘L

EPIT Prasal Prosh Senaaie

TAMBEM SO TENNIO UMA

e~ FOLHA DE PAPEL pqrpe

~N\

é" ]:‘v---u.._
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MINHA HISTORIA (Autobiografia)

Objetivo: Ler para fazer uma pardfrase.

Pedrinho colocou no seu didrio a drvore genealdgica da sua familia. Ali aparecem os
seus tataravos, bisavos, avés, pais, tios e tias, primos € primas. Vejam uma parte da sua
histéria, da maneira como ele registrou:

Nasci em Jundiai, em 1990. Vou completar 11 anos no préximo més. Gosto de
estudar e de brincar. Domingo passado fui & casa da minha avé e vi um dlbum de
fotografia. Ali estavam fotos de pessoas antigas da familia. Muitas ja faleceram. Minha avé
contou historias engracadas da época em que meu pai era crianga. Ele era esperto e ajudava
o0 meu avo na oficina. Quando ele casou com a minha mae, tinha 28 anos e ela, 25. Gostei
de ver uma foto de quando eu era bebé e estava dormindo, no colo da minha avé. Meus
olhos estavam fechados mas eu sei que a cor deles era castanho escuro ( iguais aos meus,
agora). Eu tinha pouco cabelo e tinha as faces rechonchudas. Como os meus pais, meus
avés também me amavam muito, pois minha avé me olhava com carinho e parecia estar
muito feliz.

Minha avé nasceu na Bahia e meu avdo em Minas Gerais, mas eles vieram para
Jundiai quando eram jovens, aqui se casaram e tiveram os filhos.

Meu pai...
Pense em algumas fotos de quando vocé era crianca ou em algumas historias que

seus pais contam sobre a historia das pessoas de sua familia.

3. Escreva a sua autobiografia seguindo o seguinte roteiro:

Quando e onde vocé nasceu? Como voce era quando bebé?

Qual a idade e como viviam seus pais?

O que vocé sabe sobre os seus avds e outros antepassados?

Onde vocés moram, e como € a sua vida? (amizades, atividades de rotina, etc.)
Ha algum fato interessante que vocé gostaria de contar?

Acrescente alguma foto ou desenho na sua historia.
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ALBERT EINSTEIN: UM MAU ALUNO - TEXTO BIOGRAFICO
(Alliende, Condemarin; Chadwick & Milic, 1994)

Objetivo: Ler para descobrir porque Einstein se tornou um génio.

Albert Einstein, o célebre cientista de ascendéncia judaica, nasceu no dia 14 de

mar¢o de 1879, em Ulm, na Alemanha. Com seu nascimento, Albert trouxe muita alegria a
seus pais. Mais tarde, porém, levou-os a beira do desespero por causa do seu baixo
rendimento escolar. A familia havia-se mudado para Munique e foi nessa cidade que Albert
deu inicio aos estudos. Seus professores eram de opinido que o garoto sofria de algum tipo
de retardo mental, pois havia comegado a falar muito tarde, era de raciocinio extremamente
lerdo e dava a impressdo de ndo ter memoria para nada.

Apesar disso, um tio por parte de pai despertou-lhe o interesse pela matemadtica, e,
nessa area, ele se revelou genial. Aos 14 anos ja dominava perfeitamente a dlgebra, a
geometria analitica, o cdlculo integral e o diferencial. Mas era uma nulidade em Histdria,
Geografia e linguas, e bastante indisciplinado. Além da matemadtica, Albert se interessava
por musica. Tocava violino; Bach e Mozart foram seus compositores favoritos.

Quanto a sua personalidade, conta-se que ele era timido e pouco socidvel. Certa vez
ele comentou: “Sinto-me estranho em qualquer lugar, até mesmo no seio da minha propria
familia, da qual, no entanto, gosto muito”.

Apesar de jamais ter obtido boas qualificagdes nem diploma, tornou-se professor da
Universidade de Princeton, nos Estados Unidos, e ganhou o Prémio Nobel de Fisica. Sua
mais importante contribui¢@o a ci€ncia ocorreu no campo da Fisica, ao formular a Teoria da
Relatividade que serviu de base, entre outras coisas, para o uso da energia atdomica.

Embora tenha sido um grande pacifista, paradoxalmente, uma das aplicagdes dessa

teoria foi na construcdo da bomba atdmica, o que o levou a dizer o seguinte: “Se tivesse
sabido ou mesmo imaginado isso, teria me tornado negociante de chumbo”. Mas ndo se
pode esquecer que a teoria de Einstein abriu campo, em permanente exploragdo, para a

utilizagdo pacifica da energia atdmica.
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ANEXO 6 - MATERIAIS ESCRITOS

1. Observe a gravura e as pessoas que estdo estudando, seus rostos, suas idades. Descreva
a situacdo que estdo vivendo, o local onde estdo estudando. Vocé acha que eles estdo
estudando de forma adequada? Nao (___) Sim (___).

POT QUE 7 ettt st e

¢ Se vocé pudesse dar algumas dicas aos garotos de como estudar melhor, o que vocg iria
sugerir?

2. Compare a situacdo da gravura com a situacdo dessa sala de aula. O que estda melhor? O
que estd pior? O que voce sente pelo estudo? Vocé prefere estudar sozinho? (___)

Em grupo? (L ). POT QUE 7 ...ttt ettt e
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4. Pensando nos seus hébitos de estudo, preencher o seguinte quadro, colocando um “x
nos espagos que correspondem a “sempre” ; “as vezes” ou ‘“nunca”:

QUANDO EU ESTUDO PARA APRENDER .... sempre | Asvezes | nunca

[S—

. Examino o que tenho de estudar.

. Organizo o local e o material necessario.

. Proponho-me perguntas relacionadas ao tema.

. Leio atentamente o conteudo.

. Respondo as perguntas que formulei.

. Percebo que tenho didvidas em algumas questdes.

. Resumo por escrito os principais tépicos do tema.

. Repito em voz alta as idéias mais importantes.

O| oo | O] | K| W[ N

. Reviso o material.

10.Corrijo e/ou completo o que falta.

5. Analise suas respostas e tire algumas conclusdes a respeito do seu modo de estudar.
Vocé acha que deve se modificar para melhorar o seu rendimento escolar? ( ) sim

( ) ndo Explique por que. (Justifique sua resposta).

5. Pense sobre o modo como utiliza o seu tempo livre.
O circulo ao lado estd dividido em 24 partes. Pinte em cores diferentes, o tempo que vocé

reserva diariamente para:

a) ver televisao;

b) praticar atividades fisicas;

c) ler

d) estudar;

e) ficar com a familia;

f) participar de reunides ou atividades culturais;
g) dormir;

h) outros. Especificar.
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7. Vamos pensar juntos?
& Vocé acha que vocé reserva para o estudo: ( )muito tempo  ( ) pouco tempo.

# Voceé acha que vocé reserva para a leitura: ( )muito tempo ( ) pouco tempo.

# Conte para mim quanto tempo dEVETIA SET 7 .....ccc.eeevuiiriiiirnieeiieeniieeeiee e e

8. Preencher o quadro abaixo, de acordo com o nimero de horas que vocé€ reserva para

estudar as diferentes disciplinas, a cada dia da semana (colocar nas linhas os nomes das

disciplinas):

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta Sabado | Domingo

9. Observe os gréficos das questdes 5 e 8 e estabeleca hoje algumas metas pessoais, visando

melhorar o seu desempenho escolar.

OBSERVACAO: No final do bimestre avalie se cumpriu essas metas e se isso contribuiu

para melhorar o seu desempenho escolar.
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ANEXO 6 - QUESTOES DE AVALIACAO

1. AVALIACAO DOS TEXTOS:
Para vocé este texto é: muito facil ( ) muito dificil (__ ) de dificuldade média (__ ).

Gostou do texto? Nao ( ) Sim ( ) Dizer o porqué:

3. AVALIACAO DA SESSAO DE INTERVENCAO:

Qual das atividades de hoje VOCE NAO ZOSLOU? .....cccvieruiieriiieriiieiieeeiee ettt
POT QUET ..ttt ettt et e e et e e e st e e et e e e eatte e eabee e eabes
Qual das atividades de hoje VOCE Mais OStOU? ......ccueeriiiriieiriieeniieirreerie et

POT QUET ..ttt et e e et e e e st e e et e e st e e e eabee e eabes

4. AVALIACAO DA PESQUISA:

Chegamos ao final dessas atividades. Preciso saber a sua opinido sobre elas. Conte-me o de

que menos gostou NESSes NOSSOS CNCONIIOS: ......iiuuiiiiuiiiiiiiiii e

Vocé acha que aprendeu a estudar para aprender melhor? (___) ndo (__)sim

POT QUET ..ttt ettt et e e et e et e e e abee e e aes



