ROSANA RODRIGUES GOMES DA SILVA

RA: AS FACES DE UM PROCESSO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCACAOQ
1997

RO R W

B PWEL 3 T EP R oA wtwpvomyogeiin ood



UMIDADE JEM
A C ANMADA ©

i “fwm LYY, ggg
m B3 ?l»

% %&ﬁm%
@8& 9%
%ﬂfJ@% e ol

bam &Qjﬁﬁ&iwmmm
M. CPB

CH~Geu%esy -4

FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECA
DA FACULDADE DE EDUCACAO/UNICAMP

Silva, Rosana Rodrigues Gomes da.
Si38i Leitura : as faces de um processo / Rosana Rodrigues
Gomes da. - Campinas, SP : [s.n], 1987,

Orientador : Sérgio Goldenberg.”
Dissertac@o (mestrado) - Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educagao.

1. Leitura. 2.Aprendizagem. 3. Behaviorismo (Psicologia).
I. Goldenberg, Sérgio. ll. Universidade Estadual de Campinas.
Faculdade de Educacao. ill. Tiulo.




Rosana Rodrigues Gomes da Silva -

Este exemplar corresponde a redagao
final da Dissertagio defendida por
Rosana Rodrigues Gomes da Silva e

aprovada pela Comissao Julgadora.

“F ] I P L Y # ¥
Data:_ &4 ~Jridts -/ FTF

Leitura: as faces de um processo

Universidade Estadual de Campinas
Faculdade de Educacéo
1997



Dissertagdo apresentada como exigéncia
parcial para a obteng¢ao do Titulo de MESTRE
em EDUCAGAO, na Area de Concentragéo
Psicologia Educacional, & Comissao Julgadora
da Faculdade de Educagio da Universidade
Estadual de Campinas, sob a orientagdo do
Prof. Dr. Sérgio Goldenberg



Comisséao Julgadora







L uzes

£ speciais

{ luminaram minha caminhada. A
I odos

Um

& econhecido

A gradecimento...

Entre as pessoas que contribuiram, direta ou indiretamente, para a realizacéo deste
trabalho, um muito obrigada ao Prof. Dr. Ezequiel Theodoro da Silva gue me

apresentou as primeiras palavras a caminho de uma leitura académica,

Aos Professores Carlos Alberlo Vidal Franca e Sylvia Bueno Terzi pelas sugestdes e

leituras preciosas, presenteadas durante © percurso de elaboragdo desta dissertago.

Ao amigo e, também professor, Ronei Marcos de Moraes pelo apoic e grande

colaboracéo durante a leitura estatistica na analise dos dados.

A Maria Licia, a Malu, secretaria do Depto. de Psicologia da FE, pelo grande auxilio em

diversos momentos do processo.

Aos amigos Carlao, Cintia, Fernando, Jorge, Valério e Malu pela palavra, carinho,

compreenséo... cada qual no seu momento e a seu modo.

Ao Prof, Dr. Sérgio Goldenberg, Orientador e Mestre, que com sua amizade indicou as

leituras possiveis, sugeriu o crescimento e norteou ¢ aperfeicoamento.

A Rosangela, leitora incondicional, minha amiga e irmé, meu muito obrigada por sua

presenca e incentivo.

E, principaimente, & D. Deja, minha mée, porque, certamerte, sem seu amor e seu

exemplo de forca e de luta, hoje, nenhuma de minhas leituras seria possivel.



RESUMGC

inquestionavelmente, a leilura € um processo cognitivo, mas entre os
diversos fatores que interferem e auxiliam o seu desenvolvimento, devemos considerar

o poder gue as influéncias exdermnas exercem sobre o seu aprendizado.

Em posse de alguns principios voltados a emiss&o de comporiamentos,
podemos modelar e alingir resultados satisfatdrios frente ao hébito de leitura,
compreendicdo, neste trabalho, como o gosto pela leitura e, consequentemente, o

aumento da freqléncia do alo de ler.

Para apresentar e justificar a relevancia do elemento comportamental no
processo de aprendizagem da leitura, este estudo desenvolveu-se a partir dos
principios norteadores da Analise Funcional do Comportamento, que sustentou todas
as consideracbes ao longe da pesquisa e aspectos voltados & leitura e a
aprendizagem; aprendizagem por caracierizar as relagbes em sala de aula e porsero
elo entre a leitura e o gosto (aprecio aquilo que tenho dominio) e a vis&o da leitura

enguanto processo estratégico.

Estes trés elemenios foram delineados para que fosse possivel, a partir de
sua compreensao, tracar os paralelos, apresentar as possibilidades e desmitificar uma

corrente tedrica que pode ser muito benéfica quando utilizada de forma adequada
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INTRODUCAQ

Ler sem refietir
é
comer sem digerir

{Margués de Marica)

Leitura: as faces de um processo. Isto quer dizer que estamos tratando dos
dois lados de uma mesma moeda: 0s aspectos cognitivos e comporamentais do ato de

ter,

O letor desta dissertac8o tera a impressao de que, passado o primeiro
capitulo, trata-se de uma obra eclélica, lalvez até, ter a sensacgdo de que nenhuma linha

tedrica foi fislmente seguida.

Isto se deve ao fato de que, apesar de fazer um estudo em que © supoerte &
comportamental, o tema gerador ¢ a leitura, predominantemente cognitivo, e as
relacBes estabelecidas no decorrer do trabalho seguem uma série de estradas viscinais
para atingir o ponto de chegada: uma compreens&o um pouco mais abrangente da
atividade de leilura, tanio no aspecto relacionado ao seu processo, como naguele

relacionado com a sua maior ocoréncia,

e por um lado parecer estranho, por outro, ao finalizar a sua leitura, o leitor
saberda gque mesmo, inicialmente, oponentes, Leitura e Andlise Funcional do
Comportamento se complementam e que para a eficacia do firatamento
comportamental, observavel e metddice, existe, incondicionalmente, o conhecimento
dos processos considerados infrinsecos, bem como para o aperfeicoamento destas
capacidades individuais, existe a necessidade de uma "ma&ozinha” dos componentes

extsrnos & pessoa,



Na sequéncia, ressaltaremos os prncipios basicos da corrente em questao
e & sua aplicacdo no processo de ensino-aprendizagem, os conceitos de leitura, de
ietramento escolar e alfabetizacéo, os processos envolvidos no ato de ler, as técnicas
selecionadas para o desenvolvimento e exercicio da leitura e, por fim, faremos o

paralelo entre estes aspectos, focalizando as possibilidades na pratica docente.



PARTE - AS FACES...
CAPITULO 1
ANALISE FUNCIONAL DO COMPORTAMENTO

Iniciaremos nosso trabaltho discorrendo brevemente sobre a Analise
Funcional do Comportamento, ou seja, trataremos do referencial tedrico, cerne de todas

as discussdes posteriores acerca da Leitura.

A primeira reacao ao imaginar a Leitura sob a luz da Andlise Funcional do
Comporiamento € de duvida, por parecer impossivel a relagdo entre estes dois

aspectos, uma vez gque de um lado temos um conceito que envolve aspectos

cognitivos, processos que nao podemos constatar somente atraves da observagéo e
de outro, um direcionamento comportamental, com bases no comportamento manifesto
e mensuravel Mas essa relacdo nfo é inviavel quando nos utilizamos dos principios
tedricos desta corrente para nos posicionarmos e procedermos de forma a modelar
comportamentos, em direcdo a leitura proficiente, e reforcarmos as atitudes positivas

manifestadas neste sentido.

Qutra questdo, diz respeito a visdo de que o Behaviorismo preocupa-se
somente com o produto, no caso, o produto da leitura. Certamente, o foco de estudo
séo os comportamentos observavels e, portanto, nos detemos aos resultados atingidos,
embora, seja necessario para isto, um bom conhecimento dos processos intrinsecos &
leitura e sobre a aprendizagem para haver a possibilidade de aplicar adeguadamente
oe procedimenios que auxdliem no tratamenio dos comportamenios gue queremos
desenvolver. Portanto, cabe ao professor, ou a guem for trabathar com a leitura,
conhecer muito bem os aspectos relacionados & aprendizagem e como ela se processa
{a aprendizagem, a leflura e 2 aprendizagem da leitura!) para manipular

adequadamente as varidveis envolvidas.

Este enfoque voltado ao ensino consiste num sistema basicamente técnico,
com principios de condicionamento, que s&o adequados para especificar condigbes de

aquisico, manutencao ou extingdo de comportamentos. Tal enfoque, também, supde




uma atitude a mais objetiva possivel por parte do professor, cuidando para considerar

muito mais os evenios apresentados do que as suas propnas impressbes.

Embora a intencéo ndo seja explicar a Andlise Funcional, faz-se necessaria
uma passagem pelos seus fundamentos |, oferecendo “pilulas” ao leitor, para amenizar
a angustia por, eventuaimente, ndo ter familiaridade com essa posi¢io fedrica ou
prevenir aigum tipo de "efeito colateral” antes de ter finalizada a sua lettura. Para tanto,
estaremos apresentando, brevemente, os principios basicos para uma visdo geral do
propésite do presente trabatho.

Na seqiiéncia, ressaltamos os principios basicos da corrente em questao e

a sua aplicacio no processo de ensino-aprendizagem.

O CONDICIONAMENTO OPERANTE

Tem-se a impressao que as informacdes recebidas nos NOSSOS cursos de
formacao consideram suficiente transmitir os conceitos do Behaviorismo apenas
através do ‘“condicionamento pavioviano” (ou ‘“condicionamento classico” ou
“‘condicionamento respondente”); de certa forma, ignoram-se as contribuicbes de
Skinner, colocando um ndé muito apertade entre os trabalhos destes dois
pesquisadores. Ambos desenvolveram trabalhos na linha 5-R. A diferenca esta no fato
de que ¢ primeiro ressalta aspecios reflexos, fisioldgicos da natureza do ser e ¢
segundo, um comportamento que produz efeitos no meio ambiente, ou seja, que opera
no meio ambiente.

Para efeito de elucidac@o, € interessante dizer que Paviov (1849-1936)
frabalhou sobre aspectos da acéo reflexa. Para ele, a aprendizagem consistia numa
associacao contigua entre um estimulo e uma resposta (relacdo S-R), sendo o estimulo
(5) uma mudanca especial no ambiente a qual o sujeito reage, reacio esta,
manifestada pelo reflexo ou resposta (R).

O “condicionamento  classico” caracleriza-se pelo fato de um

comportamento ser gliciado por um estimulo que inicialmente era neutro, mas que



apds alguns pareamentos com um outro estimulo que elicia prontamente determinada

resposta, passa, por si s¢, a gliciar a mesma resposta também.

£ sabido que certos estimulos produzem respostas imediatas e especificas,
ou seja, provocam acdes reflexas. Comportamentos como tosse, na presenca de
fumaca; espirro, num ambilente empoeirado, lagrimas, ao descascar uma cebola, enfim,
tipos de comportamenios como esles nao exigem uma aprendizagem prévia,
Entretanto, algumas vezes, os reflexos ocorrem como respostas a estimulos que nao
parecem estar diretamente relacionados, por exemplo, a salivacéo por sentir o cheiro

de algum tipo de c:cn’ni*t:lag“‘;B

Pevemos considerar que o trabalho de Paviov abrange aspectos fisiologicos
&, na grande maioria das vezes, estamos interessados naqueles comportamentos que
produzem algum efeito em seu ambiente. Skinner denominou esse comportamento de
operante. Esse comporiamento influencia o meio e as suas conseqiéncias podem
voltar-se ao proprio comportamento do individuo, aumentando ou diminuindo a

probabilidade desse comportamento ocorrer no futuro.

O termo “causa e efeitd”, cede espago para uma nova interpretacéo,
preiensa a melhor caracterizar aquilo gue os cientistas realmente querem dizer. Assim,
passamos a considerar uma “causa’ como uma mudanga em uma vanavel
independente (ou condicdo ou evento antecedente) e um “efeitc” a mudanca numa
variavel dependente (ou condicdo ou evento conseqiente); varaveis externas das

quais o comportamento & funclo. Referimo-nos, entao, a uma relacéo funcional.

Y pPaviov iniciou seus estudos sobre o condicionamento respondente a partir de uma observagio acidental
enquanto estudava a respeito de secregdes gastricas em cBes; ele percebeu gue seus sujeitos salivavam
ante & presenca de estimulos irelevantes a pesquisa. Sob condigbes de controle, Paviov, apresentou dois
estimulos concomilantes & seqlisnciais ao cdo! um deles eliciando a resposta de salivagiio (pé de came
sobre a lingua do animal) e o outro, n&o (som de umna campainha). Apos varias apresentacfes destes
estimulos de forma contigua, o estimulo auditivo, sozinho, passou, também, a provocar a salivacéo.



Essa relacdo funcional nac pretende controlar e prever o comportamento de
seres, como é entendido em linguagem comum, por dois motives basicos. primeiro
porque a Andlise Funcional do Comportamento trabalha com © sujeito unico e segundo

por referir-se a probabilidade de respostas.

Trabalhando com a pessoa unica, existe o respeito as suas caracteristicas e
Atmo proprios, evitando comparacbes desnecessanias e o proprio individuo se

encarrega de oferecer os melthores indicadores para ¢ desenvolvimento do trabatho.

Tratando-se das probabilidades de uma acdo, tracamos uma linha entre a
ocorréncia e a ndo ocorréncia de um comportamento, deixando entre estes dois polos,

toda a infinidade de respostas que o sujeito possa emitir.

MN&o temos condigbes de prever um comportamento, mas dentre um
reperiério de respostas j& dadas, prever a ocorréncia de comportamentos semelhantes.
E o termo operante surge para descrever esse rependrio de respostas e indicar que um
comporiamenio gpera sobre © ambiente gerando conseqgiléncias. Essas
conseqléncias nos apresentam as propriedades que indicardo a semelhancga entre as
respostas.

Cabe ainda esclarecer que o termo “resposta” @ proprio dos estudos sobre a
agao reflexa, onde uma resposta sempre @ antecedida por um sstimulo identificavel,
caracterizando o comportamento eliciade. Nos operanies, nem sempre podemos
identificar os eventos anteriores e mesmo que se trate de um evento contingente & um
wmpéﬁamento, nao nos referimos ac comportamento como sendo eliciado, mas como
comportamento emitide. Dessa forma, o uso do termo “resposta” ndo é adequado ao
comportamento  operante, porque ele refere-se a pequenas parcelas do
comportamento, a aspectos topograficos de um conjunto muito mais complexo que é o
comporiamento humano.

Feitas as devidas ressalvas, continuamos a utilizé-lo sem comprometer o
significado oniginal do termo, nem a abrangéncia que envolve o comportamento

humano.



Outro aspecto diz respeito ao significado de reforgo utilizado nesta vertente
tedrica. No trabalho pavioviano, o reforge e associado a um estimulo (mais uma vez
voltarnos ao termo eliciar uma resposta) & no condicionamento operante, relaciona-se
com a resposta, influenciando as probabilidades de emisséo futura de comporamentos

semelhantes ou da classe de respostas.

Estando esla area melhor delineada, voltamos a atencdo ao paradigma
basico da Analise Funcional do Comporlamento, que & a relacao:

antecedentes -comportamento -conseqgiientes

0O evento antecedente, que € o que impulsiona o ser a se comportar, o
comportamento, que & a resposta especifica e o evento gonseqilente ou reforgador,

que tem functes fortalecedoras ou enfraquecedoras sobre a classe do comportamento

amitido.

Este paradigma ¢ resuliante de alguns pressupostos caracteristicos da
Anslise Funcional & que podemos explicar de acordo com Dorna e Méndez (1879, apud

Lima, 1993) nos seguintes termos:

1. E um enfoque tecnologico voltado ao comportamento dos organismos
VIVOS;

2. E uma forma de tratar as questdes relacionadas a investigacdo e a
pratica profissional;

3. Sendo um enfoque tecnoldgico, representa os esforgos de acumular e
expressar 0s conhecimentos sobre o comportamento, em especial o humano, sob
forma de leis empiricas e mecanismos de aprendizagem capazes de explicar o como e
o porqué da aguisicdo, manutencio e modificacdo do comportamento;

4. Utilizagéo de um procedimento analitico, considerando os parameiros
fisicos, como, fregliéneia, duracdo, laténcia e intensidade;

5. Exige que os fendmenos comportamentiais possam ser verificados

experimentalmente, tanto na sua descrigdo quanto na sua explicacéo;

10



6 Ainda gque néc haja acesso as vanaveis intermecdiarias, existe a
necessidade de definico operacional através de variaveis ambientais, fisiologicas ou
comporamentais;

7. Caracteriza-se como um enfoque funcional enquanto estabelece relacbes
causais entre variaveis. o comporiamento, que se constitui na variave! dependente e ©
ambiente, na variavel independente;

8. Para evitar uma leitura simbollica dos comportamentos, ndo se faz
necessanc o uso de analogias explicativas, apenas analisa-se o comportamento
observével;

9. Seu modelo epistemologico possibilita as mudangas necessarias para o
progresso da ciéncia do comportamento;

10. E por fim, sua atividade tecnoldgica mantém um canal que possibiiite
tragar novos caminhos, investigando novos problemas relacionados ao comportamento

e formulando novas hipdteses as bases tedricas ja existentes.

Encarar um trabalho de analise e tratamento, tentando explicar os eventos

de comportamento  através do  paradigma antecedentes-comportamento-

conseqilentes pode até parecer uma vis@o reducionista, entretanto, devemos levar em

consideragdo que um uso limitado de categorias do conhecimento, n&o implica
necessanamente num limiado numero de espécies de conhecimento ou habilidade e
também, que o aluno assimile ou "construa" seu conhecimento de forma gue se
harmonize com ele, mas, de uma forma ou de outra, a configuracéo final é uma

caracteristica de determinado conhecimento ou habilidade envolvida (Mechner,1980).

{ratar um trabalho em sala de aula tomando por base uma metodologia
cientifica, supbe um planejamento cuidadose do que se pretende realizar. Davis (1974,
apud Ljubtschenko, 1980), por exemplo, afirma que uma tarefa deve ser inicialmente
descrita através da identificaco dos conceitos, principios e habilidades a serem
aprendidos; no processo de identificacdo formula-se os aspecios mais relevantes a
serem aprendidos, a seguir o objetivo terminal que sera desdobrado em intermediarios,
mdicando como se realiza a tarefa numa seqléncia de elementos que lhes s&o
principais. Essa tarefa, ainda, deve ser analisada em relacéo para quem, como e onde

ensinar. Surgem questdes como: "que tipo de aprendizagem estd envolvida nos

114



obietivos elou tarefas? o que o aluno precisa conhecer antes de iniciar a tarefa? o que
i@ conhece? sob quais condicbes a tarefa tera de ser demonstrada? quais sdo as

caracteristicas dos alunos? {Ljubtschenko,1980).

Nossa andlise sobre o processe do ato de ler esta subjacente a um outro
processo. o de aprendizagem. Eles s&o interdependentes e interrelacionados, portanto,
devemaos apresentar 0 nosso conceito de aprendizagem que delineia este trabalho,

com o intuito de manter atrelados os temas que estdo sendo discutidos.

APRENDIZAGEM

Quando dizemos que uma pessoa aprendeu? Geralmente quando ela

responde adeguadamenie ao ser solicitada.

Embora esta seja uma forma de verficarmos a aprendizagem,

permanecemos restritos a uma manifestacdo que nem sempre condiz com a realidade.

Primeiro porque nao sé&o somenie os comportamentos adequadosi""g que
podem ser aprendidos; os preconceitos, os palavrées, a rejeicdo, os vicios, enfim,
comportamentos indesejados também entram no rol da aprendizagem e segundo,

porque nem sempre um comportamento gue é aprendido € necessariamente emitido.

Tentando atender a estes aspectos e sem fazer um estudo mais longo
sobre 05 partidarismos que de um lado tem a aprendizagem como alge interno e de

outro a definicdo de uma mudanca de comportamento, vamos caracterizar a aprendiza-

“ Como definir aquilo que é "adequade™ Sem sombra de duvidas, essa é uma palavra a qual devemos
atender a toda sua relatividade dentro do contexto onde é utilizada. A sua apiicaglo obedece a situagio
scio-histonco-cultural vigenie em uma comunidade.

12



zagem de acordo com Lomdnaco (1 984)”1 considerando-a:

uma mudanca relativamente esiavel num estado interno do
organismo, resultanie de pratica ou experiéncia antenor, gue
constitui condicdo necessaria, mas ndo suficiente, para que ©
desempenho ocorra.

Adotamos essa visdo de aprendizagem pelos seguintes molivos:

1. Nao temos possibilidades de definir operacionalmentie a aprendizagem
porque ela compbe-se de aspectos infrinsecos ao individuo, que nem sempre resultam

em uma atividade, portanto, ndo passiveis de observagao;

2. Essa caracterizaclo indica que a aprendizagem pode ou nao ser
manifesta e ressalta a sua dependéncia com situacdes anteriores, nos oferecendo a
oportunidade de sutimente citarmos a relagcdo antecedente-comportamento-
conseqliente, que é a nossa fundamentacio tedrica, e

3. Permite a diferenciac@o entre os processos intrinsecos envolvidos na
aprendizagem e desempenho, que € a manifestagéo daquilo que foi aprendido pelo
individuo,

A aprendizagem envolve os dominios afetivo, cognitivo e motor do sujeito.
O dominio afetivo & desdobrado nos sentimentos e emocdes, valorizacdo, valoragéo,
formacio de atitudes, enfim, aspectos relacionados a caracteristicas afetivas do
individuo, o dominio cognitivo envolve o conhecimento, a busca de informacgdes, a
capacidade de andlise & sintese e, por fim, o dominio motor gue diz respeito as
habilidades, aos movimentos e acbes que normalmente s&o observaveis. Estes
dgominios séo interrelacionados e interdependentes, portanto, para o desenvolvimento

de um é guesito o bom desenvolvimento do outro.

' Geraldina Porto Witter e José Fernando B. Loménaco. Psicologia da Aprendizagem. (2° ed)) Sao Paulo:
EPL, 1984, p.6.

" Prioritariamente, enfre os parénieses, estaremos cilando a data da primeira edicgo das obras.
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A aprendizagem, enquanto processo, possul fases que representam a série
de eventos pelos guais uma pessoa fransila para reter um matenal. De acordo com
Ross (1978}, séo elas:

Nﬁotivagéow: momenio em que s&o0 estabelecidas as expectativas para

favorecer a tarefa de aprendizagem,

Apreenséo: depois de motivada, a pessoa precisa atender seletivamente os

estimulos relevantes na situacéo de aprendizagem. A atencdo seletiva™* precisa

estabelecer-se para tornar a aprendizagem possivel.

Aquisicdo: refere-se a um “armazenamento” do material aprendido para em

outro momento ser possivel a sua evocacdo e utilizagio.

Retencao: este campo é atribuido aos mecanismos da memoria. Mas vale
dizer que a retencao se torna mais eficaz quanto mais significativo for para o aprendiz, o
material a ser aprendido.

Evocacéo: capacidade de evocar a informagao aprendida.

Generalizacdo. generalizando, © aprendiz fransfere para situacbes

diferentes o material que fora aprendido. Mais uma vez, ressaltamos a imporiancia de

um material significative para faciifacdo deste processo.

Desempenho. € uma “prova observavel’ de que a aprendizagem ocorreu
(mas como ja dissemos, o fato de nao emitir um comportamento ndo significa que o
individuo ndo aprendeu). O desempenho deve ser envolvido pelos trés dominios da

aprendizagem (afetivo, cognitivo & motor).

Y Maiores detalhes sobre este {opico sncontra-se na p.66 deste trabatho.

Ll Atencho seletiva, para Ross, significa a limitagBo dos estimulos relevantes que manipulamos em
qualquer situacio. Também, estaremos discutindo melhor essa questio em tdpicos posteniores.
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Retroacéo: trata-se do feedback, ou seja, aguele momentc que o aprendiz
recebe as informacobes sobre a adequacdo de sua resposta como, também, confirma
suas expectativas estabelecidas no inicio da aprendizagem. E um momento de

avaliacéo de iodo 0 processo.

PRINCIPIOS BASICOS DA ANALISE FUNCIONAL DO COMPORTAMENTO

A Andlise Funcional se preocupa por analisar os comportamentos

observaveis e, para tal, possui alguns principios gue norteiam o trabalho de controle e
prev%séou do comportamento. Para melhor entendermos a forma de atuacéo dagqueles
que se utilizam desse modelo tedrico, segue, baseado num estudo piloto realizado na
escola onde desenvolvemos a pesquisa, uma visdo geral caracterizando 0s seus

principais aspecios.

APLICACAO DA ANALISE FUNCIONAL DO COMPORTAMENTO

Numa 3°. série do 1°. grau, escola estadual, os alunos com faixa etaria entre
9 e 11 anos, s considerados mal alfabetizados e fazem uma leitura que muito deixa a
desejar - muita soletragdo, com perda de significado e de interesse. Este fato esta

gerando problemas no aprendizado geral dos alunos e de disciplina em sala de aula.

A professora resolveu auxiliar seus alunos, tracando um piano de trabalho
visando a melhona de desempenho tanio nas auvlas de leitura quanto nas demais

atividades escolares.

Conhecendo as fases da aprendizagem e acreditando num modelo técnico
de ensino, essa professora investigou acerca do repertdrio que os alunos possuiam
{Linha de Base) e se existia motivacdo por parte deles. Através de exercicios e

atividades, percebeu quais eram as deficiéncias, onde precisava agir mais efetivamente

L | embramos que © controle e previsdo dizem respeitc a possibilidade de predizer e controlar
comportamenios emitidos dentro de um repertdno de respostas ja dadas.

18



e, também, pbde verficar que pouquissimos alunos mantinham o interesse pelas
atividades propostas.

Seu objetivo era fazer com gue 0s alunos daguela série methorassem o seu
desempenho nas atividades de leitura, portanto, precisaria "moldar” © comportamento
dos seus alunos até gue eles atingissem o nivel esperado (Modelagem). Para isso,
selecionou atividades gque pudessem gradativamente dar condigcbes aos alunos de
chegarem aos textos, poderiamos dizer que o primeiro passo foi “preparar o terreno”
para, aos poucos, ir acrescentando as atitudes adequadas para o ato de ler
{(Aproximacbes Sucessivas). Lancou méoc de dramatizagdes, colagens, audicdo de
musicas, textos complementares aos textos lidos, enfim, uma diversificagio para
despertar o inferesse pelo material a ser trabathado.

A principio, pela historia anterior, possivelmente aversiva, de contato com o
material escrito, encontrou dificuldades porque havia aqueles alunos que nao queriam
participar porque nao tinham um repertorio formado para tratar o texto; e aqueles que
diziam nao gostar de ler porgue n&o sabiam e sempre foram repreendidos. Talvez
possamos imaginar que alguma pessoa ou situacdo criou condicbes aversivas para
estes alunos, sendo que na presenca delas, os alunos liam, escreviam, estudavam,
mas bastaria a auséncia destes elementos para aflorar a repulsa por estas atividades
(Punicéo).

Pensando na methor forma de trabalho, agiu com esses alunos do seguinte
modo: com os primeiros, mostrou que, a partir do que era lido, as respostas as
perguntas feitas eram discutidas até chegarem a um consenso e néo simplesmente
consideradas certas ou erradas; caminhos estavam sendo apresentados para a maior
intimidade com a leitura. A cada resposta adeguada os alunos eram estimulados a
continuar (Reforgo Positive). Ja com os demais, que pareciam vir de uma experiéncia
desagradavel com relago a leitura e a postura do professor, o simples fato de

suspender as repreensdes € 0s convites a participacéo, comecaram a surtir resultados
(Reforgo Negativo).
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Ainda como estimulo, a8 cada cinco estdnas lidas com participacao
satisfatéria, os alunos receblam uma pontuacgao representando o avanco nas atividades
propostas & em momentos aleatdrios, independente de graus de dificuldade existentes,
os alunos recebiam um estimule mais acentuade da professora. Estava sendo
adequado reforgar 0s alunos seguindo alguns critérios para manté-los envolvidos

durante esse processo (kBsguema de Reforgo).

Os alunos acabaram por apreender uma seqgliéncia para as aulas de leitura
(Encadeamento). liam ¢ texdo silenciosamente, buscavam as palavras desconhecidas,
as informagbes contidas no texto, debatiam, respondiam por escritoe as perguntas
perlinentes a estoria.

Nem toda sala de aula & perfeita e, naguela sala, também, tinham os alunos
que “perturbavam o bom andamento do trabatho pedagégico”. Esses alunos atiravam
papelinhos, elasticos de papel, enfim, incomodavam os demais. Cada papelinho
jogado, ou qualquer outra atitude, sempre era reforcado com as reclamacdes de guem
recebia o papelinho na cabeca ou um “cutucéo”, entdo, para amenizar a situacao, foi
criado um sistema para a classe controlar e eliminar o comportamento inadequado
desses alunos. A intencéo era deixar de reforgar as brincadeiras inadequadas até que,

enfraquecidas, deixassem de ser manifestadas (Extingéo).

Depois de alguns meses de trabalho, os resultados comecaram a aparecer.
Os alunos que estavam apresentando melhoras na compreensao e no trabalho com a
leitura nas aulas de Porlugués, estavam mantendo a mesma postura de interesse e
participacao nas demais disciplinas e com oufros professores que passavam pela sala
de aula para trabalhar com eles (Generalizaco) Aprenderam, também, a ter
determinadas posturas de acordo com o local e a atividade que estava sendo realizada
(Discriminacado).

N&o podemos esquecer de citar que o papel da professora neste trabalho
foi primordial, porque através de sua demonstragdo de gosto pelas atividades
realizadas, ela oferecia modelos em cada momento que fazia suas leituras & mostrava

como 05 alunos poderiam realizar suas tarefas.
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Baseado nesia situacdo escolar, talvez figue mais clara a compreens&o dos

conceitos que se seguem:

LINHA DE BASE

O dbvio. Cada pessoa guarda em si toda uma individualidade: habilidades e
dificuldades proprias. Portanto, enquanto aluno, esta pessoa apresenta um rendimento
diferenciado dos demais membros de sua classe. Mesmo com toda a diversidade
encontrada em sala de aula, tem-se como objetivo amplo que a aprendizagem do aluno
seja a maior possivel, havendo respeito e atencdo as possibilidades dentro do

processo, parg atender as dificuldades ndo somente a nivel cognitive, mas abrangendo
todos os demals que interferem na aprendizagem escolar (social, afetivo, cultural,

econdmico eic.). Disto, quando trabalhamos com comportamentos gue podem ser
observados ou de alguma forma inferidos através de dados concrefos, faz-se primordial

determinar, antecipadamente, o comportamento do sujeito ou do grupo de frabalho.

Esse procedimento preliminar de intervencéce pedagogica, sob o enfogque
comportamental, consiste em fazer um registro do comportamento inicialmente emitido
pelo sujeito para somente, entdo, iniciar o tratamenio propriamente dito. O
comportamento inicial registrado é constituido por toda a bagagem cognitiva, motora e
emocional que, no caso, o aluno traz consigo. Em linguagem comportamentalista, trata-
se do nivel operante, ou seja, um comportamento que, em tese, ja existe e somente

‘espera’ 0 momento propicio para ccorrer.

Esse procedimento de registro visa a obtencéo de elementos que possam
posterormente indicar a real performance do sujeito que sofreu o tratamento. Tal

registro do nivel operante & conceituado de linha de base, isto é, 0 estado estavel de

um comportamento antes que o mesmao sofra qualquer tipo de intervengao.
Ainda vale acrescentar que o registro mais eficaz da linha de base é a

representacao por gréafico, podendo ser ascendente, descendente ou estavel de

acordo com a relacdo funcional entre as vanaveis (independente, eixo do x - tempo,
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dias, horas elc. e a dependenie, eixo do y - comportamento), sendo que, para efeito de
pesquisa ou intervencao, a linha de base deve ser determinada 2 partir da estabilidade
grafica da fungéo que estd sendo estudada.

Us estudos realizados sobre este nivel operante tém o objetivo de registro
da forca e da freqiiéncia com gue o comporiamentio ocorre, sendo que muitas vezes
esse procedimento auxha o trabalho do professor, possibilitando-the sanar alguma
dificuldade de seu aluno, através do ensino daquilo que the falia, sem a necessidade de

recorrer a um especialisia.

MODELAGEM

Para um comportamento ser reforcado e ter aumentada a sua probabilidade
de ocorréncia futura, ele precisa, antes de tudo, ocorrer. E, as vezes, pode ser que ele

nao aconteca, Por este motivo, utilizamos o principio da modelagem.

Através da modelagem, as respostas adequadas em diregdo a0
comportamento desejado sdo reforcadas passo a passo. Ao fazer um reforcamento
passo a passo, estamos evocando o conceito de aproximacdes sucessivas que, como
O propric nome sugere, € a aproximacéo continuada em relacdo ao comportamento
esperado. Entdo, através de aproximacgbes sucessivas, cada comporiamento emitido
pelo individuo que se aproxima daquele desejado é reforcado, até que o proprio
comportamenio esperado seja emitido.

Com a modelagem temos a explicacdo tantc da aquisicho de um
comporiamento guanto de seu aperfeicoamento.
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Uma descricdo de Reese, citada por Milhollan e Forisha (1972)° coloca

muito bem a situagéo de modelagem:

Como a resposia reforcada é uma que precede imediatamente
o reforgo, & importante reforgar rapidamente o comportamento
desejado, antes que outra resposta intervenha... A medida que
novas  aproximacbes s8o  alcancadas e reforgadas, as
anteriores sdc exiintas. Se progredimos muito devagar, ©
paciente pode saciar-se ou determinada aproximacao pode
tormar-se 8o firmemente estabelecida a ponto de haver pouca
probabilidade de ocorrer outra resposts. Se progredirmos
rapidamente demais, exigindo uma aproximacio que ainda nao
tem probabilidade de ocorrer, © comportamento  que

modelamos comecara a extinguir-se e precisaremos voltar a

uma aproximacao anterior @ avangar de novo.

Maodelagem habilidosa, consiste em selecionar as respostas
corretas para reforgar @ em saber por quanto tempo reforcar
cada aproximacéo, antes de passar para a seguirte. Como ¢
reforco deve ser aplicado imediatamente, n&o ha tempo para
esperar que uma resposta ocorra e depois se deve ou n&o ser
reforgada. O {.) professor precisa prever a resposta, a fim de
ser capaz de reforgd-la imediatamente. Precisa predizer o
comportamenic antes de poder controld-lo, e saber se ©
comportaments  tem  probabilidade de ocorrer em  que
condiches e a unica maneira de fazé-la é conhecer muito bem

seu paciente.

REFORCO

Quando falamos em reforgo estamos nos referindo 2 um evenio que

aumenta a probabilidade de um comportamento ocorrer novamenie.

? Frank Mithollan e Bill E. Forisha (1972). Skinner x Rogers. maneiras contrastantes de encarar a
educacdo, traduzido por Aydano Arruda. (3% ed.} S80 Paulo: Summus, 1978, p.95.
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O reforco n&o tem nenhum equivalente com a recompensa. Tecnicamente,
estes termos possuem significados diferentes. Para ilustrar, citamos © exemplo de
Mithollan & Forisha (1872) sobre a dificuldade de pensarmos na carranca do professor
como uma recompensa, alias, os professores dificiimente a usanam como recompensa,
entretanto, poderia ser um reforgamento positivo para cerla crianga se, com a sua

carranca, © professor aumentasse a freqiéncia de resposta que espera diminuir.

Os reforgos podem ser positivos ou negativos:

1.reforco positive aumenta a probabilidade de ocorréncia de uma resposta

através da apresentacao de um estimulo apetitivo.

2 reforco negativo aumenta a probabilidade de ocorréncia de uma resposta

através da remogdo de um estimulo aversivo.

Dos reforcadores, temos ainda 0s primarnos € 0s secundarios.
Os reforcadores primarios estéo ligados ao bem estar fisico do individuo,
como comer, beber, o contato sexual e escapar de situagbes lesivas ao organismo, eles

tém uma significacao bioldgica.

(Os reforcadores secundénos envolvem os comportamentos adquiridos

através de reforcadores planejados, estando relacionados aos valores e caracteristicas
culturais proprias de cada comunidade, portanto, eles séo mais varidveis e menos

previsiveis do que os reforcadores primarios.

Os reforcadores secundarios s@o importantes porque através deles
conseguimos manter o comportamento até que os reforgadores primaros se
estabelecam em situacdes onde a satisfacéo por algum evento s ocorra a longo prazo,
por exemplo, frequentar uma escola.

Os reforgos podem ser liberados ou administrados de forma continua ou

intarmitente.
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No esquema de reforcamento continuo. o individuo tem o reforgamento

todas as vezes que ele emitir o comportamento desejado. Utilizando esse esquema de
reforcamento, tem-se a melhor forma para forlalecer um nove comportamento ou um
apoio eficaz no processo de modelagem. Porém, com a sua interrupcan, o
comportamento pode ser facimente extinto, porque a frequéncia de comportamento

tende a diminuir rapidamente.

As variacdes de ocorréncia ou ndo do reforgo, considerando as situagbes

néo controladas, Skinner denominou esquema de reforcamento infermitente, sendo

este mais eficiente para manter o comportamento, tormmando-0 mais resistente a

extingdo do que o reforgador continuo,

QO reforcamento intermitente é dividido em dois tipos basicos: esquema de

razdo e esquema de intervalo,

0O esquema de razdo refere-se ao numerc de respostas emitidas pefo

individuo até que ele receba o reforgo. Ele ainda pode ser de:

1. razfo fixa: quando reforcamos, por exemplo, a cada dez respostas
emitidas.

2. razdo vanavel quando o reforcamenio depende de um numero

indeterminado de respostas, mas atendendo a uma média com liberacéo aleatdria.

O esguema de intervalo aguarda um determinado espaco de tempo entre

um reforgo e outro. Ele também pode ser de:
1. intervalo fixo: a resposta é reforcada apds transcorrido um espacgo de
tempo fixo, por exempio, um reforcamento a cada cinco minutos.

2. intervalo varigvel nao se prende a um espaco de tempo determinado,

mas a um “tempo médio” entre um reforco e outro, portanto, o individuo ndc pode

prever guando recebera o reforgo.

importante salientar que dizer que um estimulo é reforcador € mutto relativo

porgue varia de situacéo para situacdo, de individuo para individuo, uma vez que as
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propriedades do reforgo nao residem na estimulagdo, mas nos efeitos que eles
produzem no comportamento. Os individuos s8o Unicos nas suas caracteristicas e
experienciam cada situagdo de forma particular, assim, um lanche caprichado pode ser
extremamente apetitivo para aquele que vai fazer sua primeira refeicéo do dia ou esta
faminto, mas ndo representara um reforcador para quem acabou de almocar. Entao,
respeitando a compiexidade exisienie neste aspecto, é de extrema importancia que, em
situactes com evenios espontdneos e ndo controlados, seja determinado, com
exatdéo, o estimulo que de fato é reforcador para que possamos estabelecer a relagdo

funcional antecedente-comportamenic-conseglente,

ENCADEAMENTO

Uma respostia pode alterar ou produzir variaveis que influenciam a resposta
seguinte, n&o obedecendo, necessanamente, a uma organizacao especifica. Estamos
nos referindo aos comportamentos que ocorrem em cadeias, ou seja, a maioria deles,

visto gue sempre seguimos uma sequéncia para realizar alguma acdo.

Sentindo uma lufada de vento que entra por uma porta, caminharemos em
direcio & porta, pegaremos na sua macaneta e a fecharemos para eliminar a sensacéo
de frio. bedenios, cada gole de agua representard um gole a menos a ser bebido,
devido a conaigac de privagio que esta sendo alterada. Um tombo pode ser condigéo
para irmos até uma farmacia.

Através dessa relacdo de estimulos discriminativos, sdo evocadas
respostas  diferenciais que produzem novos estimulos discriminativos e novas
respostas diferenciais, respostas que séo reforgadas. Também, através deste principio,

muitos fatos que parecern ser “‘casuais” podem ser explicados.
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PUNICAO

A punicdo & o aspecto contrario aos reforgos (tanto positivos quanto
negativos), em principio, mas ndo em resultado, devido a uma série de subprodutos
que ela gera. Enquanto, como ja vimos, os reforcos aumentam a probabilidade de um
comportamento ocorrer, a punicdo giminui essa possibilidade através da apresenfacdo

de um estimulo aversivo ou a refirada de um apetitivo.

Devemos considerar que a punicdo naoc tem ligacéo com o reforgo negativo

e nem com a extingéo.

A puniclo tende a remover um comportamento. O reforgo negativo

promaove & ocorréncia de um comportamento.

A punicéo tende a remover um comportamento, mas em condicdes gue s&o
temporéarias, pois as respostas punidas voltam a ocorrer assim que as condigoes
punitivas forem retiradas; o individuo comporta-se da forma punivel e com maior

intensidade na auséncia dos estimulos punitivos.

A extingho, através da auséncia de reforgo, tende a eliminar o
comportamento.

A punicdo, segundoe Skinner {apud Lima, 1993), além de ter um campo de
atuacéo limitado a uma situacao imediata - seu efeito é uma supresséo temporaria do
comportamenio - 0s estimulos gue a acompanham, se tornam estimulos condicionados
aversivos e, quande na auséncia do estimulo punitivo, ela gera algumas conseqliéncias
danosas para o individuo que tem seu comportamento punido. Respostas como fuga,
ansiedade e evitacdo tornam-se comuns nesses casos, sendo assim, uma contingéncia

desaconselhavel de ser ulilizada.
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EXTINCAC

Através da extincéo podemos diminuir a freqliéncia de ocorréncia de uma
resposta até a sua eliminagdo, suspendendo completamente o reforcamento apss a
emissao do comportameanto.

A extincdo, também varia de acordo com o individuo e a situagéo em que
esta sendo utilizada. Em situacdes controladas, cotidianas, a extingao depende de uma
série de fatores, sendo gue nem sempre € possivel identificar os estimulos que séo
reforcadores e, até eliminé-los, o comportamento resistira a extingdo, ou, pelas palavras
de Skinner (1953)%:

O comportamento durante a extingdo ¢ © resultado do

condicionamenic que o precedeu (...). Se apenas algumas
resposias foram reforgadas, a extingdo ocorre rapidamente. A
uma jongs histdris de reforco, segue-se uma  extingéo
procrastinada. A resisténcia a extingdo ndo pode ser pravisia a
partir da probabilidade de resposta observada em dado

momento. £ preciso conhecer a histéria de reforgamento.

Por exemplo, podemos citar o caso do alune que ndo & atendido pelo
professor quando levanta a méo para fazer alguma pergunta, provavelmente ele

tendera a ndo mais ter essa atitude e pode se tornar ndo participativo.

GENERALIZACAQ E DISCRIMINACAO

Apds a aguisicdo de um comportamento, estimulos semelhantes séo
caparzes de gerar respostas da mesma classe. Um comporlamento que é fortalecido
em determinada situacdo, tem maiores probabilidades de ocorrer em condigbes

semelhantes. Dizemos, nestes casos, gue ocorreu uma generalizacio de estimulo.

* Burrhus Fraderic Skinner {1953). Ciéncia e Comportamento Humano. Traduzido por Jodo Carlos Todorov
& Rodolfo Azzi (9% ed ) 880 Paulo: Martins Fontes, 1994, p.78.
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isto  explica porque uma série de comporlamentos  ocorrem
instantaneamente apds um estimule. ndo ha a necessidade de adquinr, reforgar ou
condicionar ©s comportamentos que evocam  situacbes-estimulo  anteriores

semethantes,

Se ndo fosse pela generalizagdo, cada novo comportamento deveria ser
adguirido, limitando barbaramente as nossas realizagbes, isto porque nao haveria um

aproveitamento das expenéncias passadas.

For outro lado, nem tudo que pretendemos ou conhecemos pode ser
generalizado porque correriamos o risco de emitir comportamentos inadequados ou
participar de situacbes constrangedoras. Assim, opondo-se a generalizacdo, apresenta-

se a discnminacdo de respostas, que diz respeito aos comporiamentos emitidos em

situactes-estimulo  especificas e diferenciadas, ou seja, diferentes respostas a

diferenies astimulos.

IMITACAO

Néo pode ser negado o valor que a imitagdo desempenha na nossa

aprendizagem € a sua presenca no nosso dia a dia.

A imitacdo € o resultado de reforgos discriminativos, apresentados numa
measma contingéncia, istc é, o comportamento imitativo ocorre guando um estimulo

discriminativo é especificamente reforgado.

Uma crianga, por exemplo, guando se enconira brincando de “escolinha” ou
‘casinha” esta reproduzindo siiuaches presenciadas ou vivenciadas por ela prépria na
escola ou no ambiente familiar, ou seja, podemos considerar a existéncia de um
estimuio reforgador discriminativo para a acdo desta crianca. Quem, também, ndo se

deparou ha algum tempo atrés, com alguma menininha pulando e dancando como a

“Kuxg', apresentadora de TV?
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Assim como a pessca pode fazer exatamente o que alguem the apresenta

{ou ela observa), pode fazer o oposio. Neste caso, temos a imitacéo inversa, onde a

resposta de uma pessoa, torna-se um estimule discriminativo para uma resposta
diferente de outra. Entretanto, com & imitagao inversa, nédo existe a correspondéncia
entre comportamentos que caracteriza a duplicacdo de comportamentos encontrados

na real imitacéo.

MODELACAC - um enfoque sécio-comportamental

O trabalho de Skinner teve como uma base de sustentacao a analise da
ocorréncia do comportamento, mediante as contingéncias ambientais, orientada pela

relacéo funcional antecedentes, comportamento, consequentes (o paradigma basico da

Analise Funcional do Comportamenta).

Embora Skinner ndo tenha negado a existéncia de mecanismos cognitivos,

nao se propds a explica-los, imitando-se aos comportamentos observavels,

Seguindo esta mesma direclo - aquela que prioriza as contingéncias do
meio comoe pano de fundo do comportamento humano - temos estudos mais recentes
na area comportamental voltados a aprendizagem social. E, dentre alguns tedricos
representativos desta area, citaremos Albert Bandura, que buscou um referencial mais
abrangente para a compreensao do desenvolvimenio humano, realizando seus estudos
com base nas capacidades cognitivas e de processamento de informagdo que

constituem a mediacdo do comporiamento social.

De acordo com Bandura, a aprendizagem de comportamentos ocorrida nas
pessoas advemn da observecio e da imitacdo de um modelo. Essa observagio e

imitacao caracleriza aquilc gue chamamos de modelacio.

A inclusdo da Modelacdo na perspecliva da aprendizagem social de

Handura visa ampliar as informacdes que temos acerca do Behaviorismo (distanciando-

nos cada vez mais da viséo errbnea das cobaias de laboratério) e, principalmente, pelo
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fato de ser uma possibilidade de ampliacéo dos estudos da leitura nesta area, visto que
a aprendizagem social adentra nas caracteristicas cognitivas do individuo, cerme dos

processos de leifura.

A modelaco, segundo este autor, € um termo que se refere aos processos
psicologicos de comparacgao, isto €, processos gue envolvem mecanismos cognitivos
complexos € em nada correspondem a uma copia de um modelo. Estes processos
psicolégicos de comparacho compreendem a observagdo, tanto direta (aspectos

observaveis), quanto os encoberta (aspectos nao observaveis).

Essa teoria, portanto, refere-se ao modo como as pessoas operam
cognitivamente por ocasido de suas experiéncias sociais e como essas operacgbes

cognitivas influenciam seu comportamento. Através da abstracéo e da integragéo de

suas expernéncias, elas representam, mentalmente, a seus ambientes e a si proprias,
através de classes de cognicdes essenciais que envolvem expectativas referentes aos
resuliados da resposta, percepcbes de auto-eficacia e padrdes de reacéo de natureza

auto-avaliativa.

O principal beneficio da modelacéo é a possibilidade de atingir um grande
namero de pessoas na transmisséo de conhecimentos; assim sendo, as palavras e as

imagens tem imporante fungéo neste processo.

O processo de modelacéo referido por Bandura, incluso na aprendizagem
por observacao, envolve alguns componentes com papéls especificos na aquisigdo de
informachc sobre eventos, na aquisicdo de regras e no direcionamento do
comporiamento, S0 os mecanismos de auto-reguiaclo, ou seja, construcios tedricos
criados por este autor para explicar o guanto um comportamento é determinado pelos

controles internos, cuia acdo soma-se aos controles exercidos por fatores ambientais.
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Esses componentes s&0 a auto-observagdo, o julgamento e a auto-reacéo. Podemos

afirmar, de acordo com Grusec (1992)° que:

A analise de Bandura sobre modelacso repousa sobre 03
conceitos de codificacdo e armazenamento da informagao e do
comportamento governado por regras. Suas descrighes de
como os seres humanos selecionam e ftransformam a
informacéo e de comoe geram regras para guiar o proprio
comportamento  representam  grandes  contribuiges &
compreensdo dos processos de  desenvolvimento  social.
Bandura abwiu novos caminhos, a partir de suas formulagbes
cognitivas  baseadas no enfoque de processamento da

informagio, e do seu interesse pelas relagfes entre ©

pensamento e o comportamento.

A auto-observacéo tem duas importantes fungdes nos mecanismos de
auto-requlacdo; a informacdo necessaria para o estabelecimento de padrbes
condizentes com a realidade e a possibilidade de uma constante auto-avaliagéo/auto-

monitoracac do comportamento.

A predisposicdo a uma constante observagio garante a aquisicdo de
elementos presentes no ambiente que criam condigbes, baseadas em fatores internos

& externos, para o organismo comportar-se,

O julgamento possibilita a eficacia do processo de auto-observacdo, pois
através dele, ha a comparacio do proprio comportamento com um padrao que funciona
nomo critério de desempenho. Dependendo das caracteristicas proprias da pessoa -
idade, sexo, nivel social & de escolaridade - essa pessoa podera ser mais ou menocs

influenciada na aquisico destes padrbes.

4 Joan Grusec. A Teoria de Aprendizagem Social e & Psicologia do Desenvolvimento: os legados de

Robert Sears e Albert Bandura” in Developmental Psychology, 1992, trad. por Anita L. Neri, Faculdade de
Educagho, ciroulacdo interna, p. 20-21,
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A auto-reacio € uma conseqiéncia dos processos anteriores, ou seja, apos
a acéo propramente dita, teriamos um momento para a avaliagao dos mecanismos
utilizados, gerando padrées internos de controle do comporiamento, aute-incentivo e
auto-avaliacao as proprias agdes.

O campo de forca da modelacdo - a resposta de um comportamento
imitativo - reside em sua funco informativa, a qual fornece possibiidade para o
individuo, que observa, adquirir representagdes simbolicas daquilo que foi observado,

de tal modo a ser utilizado, posteriormente, em novos padrdes de comportamento.

Finalizando, a modelaco pode ocorrer a partir de situacbes planeiadas,
principalmente no que se refere a aprendizagem por imitagéo ou situagbes incidentais,

quando sem ter a intengéo de planejar uma situagéo de ensino, alguém pode alterar o

comportamento de outrem (por exemplo, a adolescente que se espelha na amiga da
irmé& mais velha, por acha-la bonita, charmosa ou inteligente).
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BARTE | - AS FACES...
CAPITULO 2
A RELACAO FUNCIONAL NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Normalmente, quando menciona-se a aplicagio do Behaviorismo em sala
de aula, de imediato, surge a idéia pejorativa de reforgo e de mecanizagéo. Sabemos
gue essa € uma corrente utiizada em sala de aula, mas, infelizmente, de forma

equivocada. Geraimente, © trabatho é pautado pelo controle aversivo.

Nao temos mais a punicio fisica (oficialmente), mas em seu lugar, a
exposicAo ao ridiculo, repreensbes, criticas, retirada de privilégios, provas como
ameaca e uma forma de mostrar ao aluno aguilo que ele nao sabe. Por outro lado, os

alunos cientes dessa condicdo, da autoridade e poder do professor, submetem-se a
essa situacdo, embora com o passar do tempo, procurem agir de forma a esquivar-se

da estimulacéo aversiva, ou encontrar uma forma de contra-confrole.

Talvez, este seja o momento de especificar que o ensino em moldes
comportamentais ndo propde um conjunto de regras a serem aplicadas mecanicamente
e muito menos manipular as pessoas coercivamente, forgando-as a agir de
determinado modo e, muito menos, reduzindo o comporiamento humano ac de cobaias
de laboratdrio. B sabido que os estudos comportamentals se desenvolveram a partir de
situacdes laboratoriais, com animais infra-humanos, mas entre os estudos realizados e
a atuacdo em sala de aula existe uma distancia consideravel. Os eventos ambientais e
a topografia do comportamento do animal e do humango, séo completamente diferentes,
embora possamos encontrar simifitudes nos processos basicos. E s8o essas similitudes
gue s&o ulilizadas para melhor analisar o ambiente humano, sem eniretanio, nos
esclarecer todos 0s aspectos sobre a "natureza humana®. Doma e Méndez (1979, apud
Lima, 1993) esclarecem gue estes procedimentos encontram-se fundamentados pela
psicologia experimental e que seus resultados s8o significativos, apresentando novas
formas de aplicacao.
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Skinner, em resposta a Richard | Evans, professor de psicologia na

Universidade de Houston (Milhollan e Forisha, 1972)° faz a seguinte colocagio:

*0O senhor vé& a possibilidade de controlar ¢ comportamento de
maneira compativel com seus principios sem praticar vicléncia
contra a individuakidade™?”

Skinner respondeu:

“‘Rousseau, cuio livro Emifio € realmente um grande tratado de
educacio, foi um campedo dos direitos humanos. Mas em um
ponio ale escorregou. Ele diz algo semelhante a istor "Vooé
ensinara seu estudante a8 medida que ele deseje ser ensinado,
ras Nnunca e esgueca de que estd em seu poder fazer dele o
que vocd desem B oslo € verdade. O humanista que usa
persuasdo, argumento, incentivo, emulagdc ou entusiasmo
para fazer um estudante aprender, estd controlando o
estudante de maneira t&o definitiva quanto a pessca que

planeja um programa ou wna maquina de ensinar.”

A finalidade de um trabalho sob enfoque Comportamental é auxiliar o
individuo para gue ele melhore seu desempenho e adquira autocontrole atuando em
seu ambiente. Na escola, o alune teria oportunidade de passar por situagbes gue
favorecessem a aquisicdo de conhecimentos, informagdes, conceitos € que indicassem
caminhos para que esse aiunc encontrasse o valor intrinseco do aprender, assim,
gradativamente, substituir os reforcadores espurios, utiizados para modelar os
comportamentos, por reforgadores naturais que acompanham a mudanca do

comporamento.

Ensinar, segundo Skinner (1968), é arranjar contingéncias de reforgo,

condigéo necessaria para a obtencéo de uma aprendizagem eficaz.

* Frank Milhollan e Bill E. Forisha, op. ¢it., p.118.
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Para Neri (1980)°,

¢ professor  sena,  alternativa  on simultaneamente,
dependendo de sua formacao, um liberador, um plangjador &
um analiste  de contingéncias;, ou um  engenheno

comportamentat.

O professor, entdo, responsabilizaria-se, através deste arranjo de
contingé&ncias, por acelerar e assegurar a aquisicdo de comportamentos que, talvez,

nao fossem aprendidos em outras condigbes,

Com a intencéo de auxliar o f{rabalho do professor no arranjo de
contingéncias, temos dois aspecios desenvolvidos a partir da tecnologia do ensino: as

maquinas de ensinar e a instrucdo programada. Ambas possuem seu valor e tém muita

utiidade como auxiliar do trabalho docente, mas optaremos por discorrer sobre a
atuacéo pr&br’iamenie dita das condicbes e situacOes criadas em ambiente escolar.
Vale dizer que com as maguinas de ensinar, 0 aluno é o responsavel por aquilo que ele
deve aprender, de acordo com seu ritmo, sem necessariamente ser ensinado.
Atugimenie, temos uma caixa de Skinner com uma tecnologia altamente desenvolvida

e que |a estd presente em muitas salas de aula: o microcomputador.

Em relacdo a instrucdo programada, tem-se o intuito de gerar novas
topografias de comportamenio. Se existe a idéia corrente de que ela € algo mondtono e
refere-se a comportamentos simples e mecéanicos, lembramos que ela atende a
objetivos anteriormente fracados e dos procedimentos utitizados pelo programador. O
proposito da instrucdo programada € manter o mais elevado grau de atividades para

manier ¢ alunc em constante frabatho, inclusive, na auséncia do estimulo reforgador.

Como vimos anteriormente, existem uma série de alternativas quando nos
ancoramos nas possibilidades oferecidas pela Analise Funcional & €, a pariir destes

principios e da habilidade e “hom senso” do professor que podemos esperar um

§ aAnita Liberalesso Neri. “Modelo Comportamental Aplicado ao Ensino” in Penteado, W M.A. Psicologia e
Ensing. 8P Papelivros, 1980, p 122
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trabalho mais efetivo. Falta & escola o trabalho pautado pelo reforgo positivo. Situagdes

onde os alunos sejam reforgados pelas consequéncias de seus atos.

Skinner, em seu * Tecnologia do Ensine”, dedica um capitulo aos motivos

pelos quais os professores fracassam. Ele aponta que as preocupacbes voltam-se aos

recursos materiais em detrimento dos métodos de ensino. A pedagogia néo é vista
como uma verdadeira tecnologia de ensino porque as investigacbes acerca da
aprendizagem foram estéreis no sentido de nado transformar os resultados obtidos entre
comparacbes de métodos, ndo tinham uma fundamentagéo e nem se converteram em
novos métodos. Em 1872, data de sua edicdo aqui no Brasil, ja apontava para a falta
de preparo profissional dos professores iniciantes, baseando sua pratica na forma como

foi ensinado e, quando melhora seu desempenho, é gracas a merito proprio.

Skinner (1968)" adverie que:

QO ensine na escola priméria e secundaria € ministrado
principaimente através de “estagios”, em que o estudante
recebe conselhos e recomendagbes de professores
experimentados. Algumas receitas do oficio e regras praticas
s80 passadas adiante, mas a experiéncia propria do jovem
professor continua a ser a principal fonte de methora, Mesmo
esta modesta tentativa de treinamento de professores tem sido
atacada. Tem-se argumentado gue © bom professor é
simplesmente o que conhece o assunto e estd nele
interessado. Gualquer conhecimento especial da pedagogia

como ciéncia basica € tido como desnecessaric.

Em situacdes assim, muilas vezes, o professor acaba por seguir a lei do
ensaio e erro, expenmentando praticas diferentes para ver que resuliados consegue.
Sendo assim, um planejamento cuidadoso para a selecao de material a ser utilizado em
sala de aula e para & pratica docente torna-se vital em nossa atuagéo. A pratica

comportamental, ao conirario do que dizem, oferece uma fundamentacio sdlida para

? Burrhus Frederic Skinner (19681, Tecnclogia do Ensing, Traduzido por Rodolohe Azzi 880 Paulo: Herder,
Ed. Da Universidade de S&o Paule, 1972, p.80.
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atingirem-se o0s objetivos propostos e, principaimente, através do conhecimento de

causa, usar a diversificacéio para modelar 0s comportamentos desejados.

Skinner (1868)° sugere que os professores se fagcam as seguintes

pergunias:

Deixam meus alunos de trabalhar imediatamenie quando
acaba g aula? {Se isso acontece, o fim da aula é alivio obvio
de uma amaaca) Apreciam, mais do que lamentam, as férias
ou um feriado inesperado? Recompenso-os pelo  bom
comportamento dispensando-os de outras tarefas? Castigo-os
dando-lhes tarefas adicionais? Digo freqientemente "Prestem
atencéo”  “Vocks devem lembrar’  ou  “admoesic-0s”
gentimente de outras maneira? Acho necessario de vez em

quando ‘endurecer’” e ameacad-los com alguma forma de

castigo?

A nivel de auto-andlise estas questées s&o muito pertinentes para
percebermos o quanto fazemos uso da nossa autoridade sobre os alunos e utilizamos o
controle aversivo. Mas n&o devemos pensar que os métodos aversivos influenciam
somente o comportamento dos alunos; existe, também, o efeito sobre os professores.
Podemos imaginar, ainda de acordo com Skinner (1972), aguele professor iniciante que
para manter o papel de "professor’” mantém uma relacéo pouco amistosa com seus
alunos, ou mesmo é condicionade por ter seu repertdric de respostas agressivas
reforcado. O professor passa a ser julgado pelo nivel de severidade que impbe aos
seus alunes, por gquanto eles trabatham, sem ser questionado 0s métodos para que isto
acorra. O proprio professor, eventualmente, pode se auto-avaliar por este critério,
resistindo a abandonar o controle aversive pela estimulac&o apetitiva, receando tornar
as coisas mais faceis aos alunos por parecer que isto significania estar ensinando

menos.

$id. ibid., p 92
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A maior preccupacao devena residir em, de fato, arranjar contingéncias
adeqguadas para facilitar o aparecimento de certos comportamentos, que, de outro
modo, poderiam surgir vagarosamente ou mesmo, nao ocorrer. Isto, de forma alguma
significa manter um mesmo repertdrio de atividades ou padrées de comportamentos,
mas significa facilitar o ambiente de aprendizagem para gue os alunos realmente

aprendam & utilizem seu conhecimento em diversas situagoes.

As situagbes escolares competem com dificuldades frente as situagbes
naturais de aprendizagem. Na escola, o principal veiculo € o verbal; utiizam-se as
palavras para envolver 0s alunos nas situagbes de aprendizagem. Por isso, elas devem
ser methor empregadas para amenizar a falta do meio natural dos alunos nas situagbes
de aprendizagem e ser acompanhadas pelo estabelecimento de conseqUéncias

apetitivas ao rependrio de respostas dos alunos. Organizar, por exemplo, um matenal

antes de apresenta-lo aos alunos, langando méo de recursos visuais e auditivos
atrativos somente apos os alunos terem visto e ouvido cuidadosamente o conteudo,
pode ser mais enriquecedor do que o inverso. Diria que é despertar a habilidade de
conquistar os alunos para algum contetdo, organizando-o para ser melhor recuperado
nosteriormente e aos poucos ir flustrando para, ai sim, o aluno sentir-se reforcado a
buscar maiores detalhes do apreendido e ndo apenas passar seus olhos ou ouvidos

agradavelmente por algumas gravuras ou sons.

Skinner, aconselha o abandono do controle aversivo & propde uma analise
detalhada do sistema educacional, detida nos mecanismos de aprendizagem e no
planejamento do ensing, para que se possam estabelecer comportamentos adequados
e eficientes, durante o processo de ensino-aprendizagem, tanto para o aluno quanio

para o professor.
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PARTE Il - O PROCESSQ...
CAPITULO 3
A LEITURA EM QUESTAO

LETRAMENTO ESCOLAR

Torna-se imprescindive! falar sobre o letramento de nossas criangas quando
ousamos fazer uma analise sobre a compreensdo em leitura. Inicialmente, poderiamos
dizer que letramento refere-se a dotacdo de sentido as leituras reglizadas e que
letramento e sociedade caminham juntos, num movimento de idas e vindas; o bom
andamento de um, depende do sucesso do outro. Assim, precisamos pensar em

ietramento num campo abrangente, envolvendo todo o contexto social.

Toda comunidade possui caracteristicas que lhes sbo proprias e acabam
por nortear suas acdes e pensamentos. Sdo aspectos ideologicos que ditam normas e
valores que direcionam, senéo todas, parte significante das atitudes das pessoas; s&o
as ‘verdades” inculcadas na sociedade que sdo inquestionaveis e, na maioria das
vezes, imutédveis. Neste sentido, & comunidade atribui valores ao letramento de acordo

com suas crencas, tornando-o parte integrante, ou ndo, de sua vida.

Qualguer sociedade que considere o letramento ndo somente como algo
que esteja relacionado ao sucesso escolar, mas que enfoque toda a sua abrangéncia,
como um auxiliar na ampliacéo de horizontes e, principaimente, como uma forma
prazerosa de adquirir conhecimentos e desenvoltura para as atividades cotidianas de
uma pessoa, tentard manter suas criancas desde muito cedo, em contato com 0s livios
e outros tipos de materiais escritos, contextualizando-os, “trazendo para a vida® aquilo

gue se encontra impresso.

Podemocs exemplificar as diferentes posturas frente ao letramento com um
estudo etnografico felto por Meath (1982), onde trés comunidades foram estudadas e
cada qual tinha suas particularidades. Em Maintown, as pessoas foram culturaimente

educadas a precocemente interpretar todo o material escrito @ gue finham acesso,
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desmembrando-o em todas as suas possibilidades. Na comunidade de Roadville, as
criancas tinham acesso as letras mas eram mantidas presas ao contexto literal, ndo
sendo permitidas interpretacdes significativas, nem ficcionalizagbes. £ na terceira
comunidade, Trackion, & leitura “passava’ pela vida das pessoas e a visfo era que a
inguagem era ‘“naturaimente” aprendida e, portanio, 0s adulios nao se
responsabilizavam em dar assessoria as criancas; o ensino (da leitura) era tarefa da

ascola,

Apesar de cada comunidade ter as suas propnas caracteristicas, na escola,
o padrao de ensino era baseado na comunidade que relevava desde cedo o letramento
de suas cnancas. Talvez apenas esteja sendo constatado um fato: independente do
pais, regiao, cultura ou caracteristicas peculiares de uma dada comunidade, existe uma
sistematica de trabalho que ¢ privilegiada e adotada. A ideologia dominante exerce

grande interferéncia na Educacéo ampla de uma dada regiao.

Nas trés comunidades estudadas, foi verificada as grandes diferencas
existentes de comunidade & comunidade, diferencas que s&o fraduzidas pelo
desempenho da crianca, dado a forte influéncia cultural, conflitando com a ignorancia
da escola no sentido de ndo oferecer condicbes de ensino adequadas as caréncias
reais do aluno. Constata-se que, possuinde ou ndo, uma historia de letramento, a
crianca, obviamente, trata a linguagem com naturalidade e frente a uma histdria, ela
fantasia, uliliza a sua iImaginacao para interpretar, inclusive aquile que eia ndo entende.
bste fato. o trato com a linguagem, € ftolhido pelo nivelamento imposto, pele

“amoldamento” homogeneizador da escola.

A aulora apresenta em seu trabalho que cada comunidade conduz o
ietramento de forma propria, de acordo com as suas caracleristicas culturais e que &
forma de conducdo da classe média ndo deve ser posta como modelo para as demais
sociedades.

Ainda traz como resultado de sua pesquisa a constatac8o do impacto

sofrido pelas criancas ao terem confrontado a sua cultura com o padrac escolar, e que
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esse confronto prejudica o desenvolvimento da compreenséo da crianga, pelo fato da

escola desconhecer a orientacao de letramento do grupo social a que ela perience.

Diariamente, estamos em contato com a leitura. Vivemos num meio onde as
soficitacdes de leitura 580 grandes e toda informacgéo veiculada em material escrito €
adquirida através dela. Entretanto, ela ndo recebe a devida atencdo e, utilizando as
palavras de Cecilia Meireles (1984)":

O fato de a crianga tomar um livro nas maos, folhea-ic, passar
os oihos por algumas paginas ndo deve iludir ninguém. Ha mil
artificios & ocasibes para a tentativa de captura desse dificil

teitor.

O gosto pela leitura nfo surge por ‘geracdo esponténea’; para que uma

pessoa se inleresse pela leftura, € essencial que tenha contato com os livros e, de
preferéncia, gue seja um contato prazeroso. Geralmente, a formacgao do habite™ e do

gosto pela leitura estdo relacionados com experiéncias positivas e a influéncia de

pessoas queridas sobre a sua relacio com a leitura.

A importancia atribuida ao ato de ler também estd subjacente a sua
utiizacao, por exemplo, jornais e revistas nao significardo mais do que a manutengéo
de seu proprio sustento para um catador de papéis. Enquanto nac houver um momento
de reflexdo sobre o material escrito, estabelecendo uma relagéo com sua vida, ele néo

teré nenhuma outra utilidade para as pessoas.

Assim, utilizamos o termo letramento para nos referir & um processo,
construido ao longo de varas experiéncias que torne o material escrito significativo e
que compreenda tanto as atividades escolarizadas como aquelas vividas fora do
ambiente escolar. Significativo no sentido de ativar/envolver 08 conhecimentos prévios

do leitor de tal forma que ¢ novo material seja efetivamente incorporado.

% tecilia Meireles. Problemas da Literatura Infantil. (3% ed) Ric de Janeiro: Nova Fronteira, 1984, p.31.

B Eetamos entendendc como habite de leitura a predisposico apetitiva frente ao ato e ler, tendo como
conseqiéncia o aumento da freqliéncia deste comportamento.
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E agui estd, também, o ponto crucial: existe uma lacuna entre aquilo que a
crianga tem na sua vida na escola e fora dela; existe uma tendéncia em transformar o
conhecimento adquirido na escola em estatico e sem utilidade na vida prética (e € a
prépria escola que se encarrega desta tarefa). Ceccon (1982)' | sabiamente, lembra

que: “Os alunos sentem que a escola ndo foi feita para eles”

A realidade escolar € bem diferente daguela a que a crianga estava
acostumada. Mesmo possuindo habilidades prévias importantes para a ocorréncia da
aprendizagem, as dificuldades para & assimilagdo da linguagem escolar existem e todas
as criancas as enfrentam para o aprendizado da leitura e da escrita. A questdo é
amenizar essas dificuldades e proporcionar condigdes para que a aprendizagem seja
possivel

ESCOLA: LETRAMENTO X ALFABETIZACAO OU LETRAMENTO E
ALFABETIZACAO?

Uma crianca quando inicia a alfabetizacgo j& é uma falante capaz,
manipulando sua linguagem com desembaragc e preciséo, s6 nadc sabe ler, nem
escrever. Entretanto, toda consciéncia que ela tem da linguagem oral e deturpada
guando ingressa na escola e aprende a escrever. Toma-se necessaria a acomodacéo
do aluno num padrao homogeneizador, onde todos precisam falar a8 mesma linguagem,

independentemente de suas vivéncias extra escolares até entao experienciadas.

Para agravar a situaco, na escola a crianca entra em contato com uma
leitura sem sentido, que néo respeila seu ritmo, que se reduz em técnicas e “notas’...
seu comportamento mais provéavel é o de rejeicio. Aquilo que talvez fosse uma

brincadeira transformou-se em dever, em um grande obstacuilo.

Oriaudius Ceccon (et al.) (1982). A Vida na Escola e a Escols da Vida, (24°.ed ) Petropolis: Editora Vozes,
1882, p. 6.
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Existe uma série de fatores que provocam a evasao e repeténcia escolar,
mas sobressai a cobranca imposta autoritariamente; ela € muito rigida e estatica para

os pequenos que estdo iniciando um contato com o ensine formalizado.

Tem-se a impressdo de que uma muralha féra construida para deixar bem
evidente aquilo que deve acontecer dentro e fora da escola. A escola, um ambiente que
deveria paular-se pela troca, segue uma trilha unilateral, revestida de regras que,
inquestionavelmente, devem ser respeitadas. Sem sombra de duvidas, a tendéncia é
huscar fora dos limites da escola atividades que sejam agradaveis e, tambem, que
sejam merecedoras de sua atencdo. Assim, aquela atencao que a crianga poderia estar

dirigindo as atividades de leitura antes de entrar na escola esvaece-se no ar.

Torna-se dificil, assim, pensar em letramento no ambiente escolar. A meta é

alfabetizar, ter o dominic do cddigo...

Nao temos uma tradicéo de letramento e as possibilidades que poderiamos
desenvolver em ambiente escolar slo escassas e muitas vezes nem chegam a existir.
Os alunos criam uma certa aversao pela escola e, em conseqiéncia, pela leitura, ja que
todo o processo de ensino-aprendizagem € norteado pela leitura. Sabernos que ela é
necessaria e indispensavel para a aprendizagem de todas as ouiras areas do
conhecimento, a grande maioria dos problemas enfrentados pelos alunos ao longo de
sua escolarizacio é decorrente de problemas de leitura e, como diz Silva (1981)", a
leitura esta presente em todos os niveis educacionais e, principalmente, "no periodo de
alfabetizacéo, quando a crianga passa a compreender o significade potencial de

mensagens registradas atraves da escrita’

Poderiamos dizer que a rejeicdo sentida pelas criangas ao longo do trajeto
escolar decorre justamente da alfabetizacéo deficiente a que foram submetidas; nao
sabendo ler, ndo héd como gostar de ler. Se uma pessoa ndo e adequadamente
affabetizada, nao sabe ler, loge ndo Ié e, sem duvida, fard o possivel para néo se

encontrar em situacbes de leitura. Temos gue ter em mente que a capacidade de

“ Ereguiel Theodoro da Silva. O Ao de Ler Fundamentos Psicologicos parg uma nova Pedagoga da
Leityra. (5°. ed)) S&o Paulo: Corlez: Autores Associados, 1991, p.31.
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decifrar e reproduzir um texto oralmente ou por escrito, copiando-0, ndo significa estar
alfabetizado. Ler, escrever e conlar s8c agdes muito basicas e restritas. Estar
alfabetizado supbe a ampliacho destas habilidades basicas em acgbes mais
abrangentes e efetivas que possibilitem o alfabetizado compreender o material a que &
exposto, fazendo relagdes com suas expenéncias passadas e mantendo um

julgamento critico sobre suas leituras (uma leitura significatival).

O desenvolvimenio dessas habilidades de compreensfo e julgamento
depende de um aprendizado eficiente e de um treino constante que garanta a

construcdo de um leitor autdnome,

Um trabalho que se oriente pelas praticas relacionadas ao uso efetivo da
linguagem, num meio social, requer uma mudanga nas estruturas do trabaiho
pedagégico, supondo uma postura diferente do professor frente a alfabetizacdo e ao
trabalho como um todo. Certamente, iss0 vai exigir uma extrapolagéo do trabalho com a
leftura das aulas de Lingua Poriuguesa, compreendendo todos os professores sejam

quais forem as disciplinas ministradas.

isso mudaria a pratica que normalmente é efetuada nas escolas, que
considera uma crianca alfabetizada quando consegue unir as letras formando silabas e
ler algumas palavras {ou, quem sabe, repetir aquilo que a professora ié..) e, assim, ser
promovida de ano a ano, acumulando dificuldades, adquirindo aversao a escola de

forma geral.

A preocupacio (infundada) de tornar a sala de aula homogénea, em prol do
nom andamento do trabatho pedagogico parcce ignorar loda a experiéncia que a
crianca tem em seus primeiros anos de vida, sua cultura, sua relago com a lingua. A
crianca nao € vista de acordo com seu potencial. E, nesse nivelamento feito para atingir
um nivel “ideal’, a cranca vai perdendo gradativamente sua vitalidade e sua
autenticidade, isto €, se néo acabar excluida (ou se excluindo!) do ambiente escolar. A
empolgacio, imaginacéo, curlosidade infantis séo deixadas para fora do &mbito escolar,

para as atividades extracurriculares.
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Silva (1981)" faz um alerta quando nos lembra que: "As criangas nunca
chegam & escola num estado de ignoréncia, mas podem chegar analfabetas. Elas

talverz ndo saiam analfabetas, mas podem salr ignorantes. "

Percebemos, por exemplo, que algumas formas de alfabetizacao sao falhas,
na medida que condicionam os alunos & soletragdo e a leitura de frases desconexas,
sem uma significagdo maior. Pouca ou nenhuma aten¢éo é dada aguilo que o aluno

compreende a partir da decifragio dos codigos.

E como ja dissemos, via de regra, ac ingressar na escola, a crianga nao
sabe ler nem escrever, existe uma nova e diferente forma para lidar com a linguagem
que ela espera aprender & espera que a escola lhe ensine. Todavia, nem sempre as

formas como a escola cumpre este papel sdo as mais adequadas, seus métodos e

materiais muitas vezes desconsideram os aspectos relevantes para que ocoffa uma

aprendizagem eficients.

Fazendo referéncia a cartitha, por exemplo, vemos gue as criangas iniciam
seu aprendizado por frases desvinculadas de sua vida, dbvias e até redundantes para
nds. A frase fecha-se em si. Nao sobram espacos para algumas “divagacdes” sobre

aquilo que se &

Existe uma preccupacao em iniciar a crianga no mundo da escrita através
do aprendizado da técnica como a decifracdo e a transformagéo de um elemento
grafico em um elemento sonoro. Segundo Barbosa (1990)", a cartiha esté “coerente
com os postulados das metodologias tradicionais, parte da crenca de que ensinando-a

a decodificar e codificar, a crianga aprende a ler e a escrever .

Tendo sua base fundamentada na decifracdo, a leitura encontra-se muito
prejudicada, pois, ainda de acordo com Barbosa (1290), o leitor € obrigado a seguir
cortinuamente a seqiéncia de signos, comecando o texto pela primeira letra da

primeira palavra até a ultima letra da Oftima palavra, parando nas palavras

2 Ezequiel Theodoro da Silva, op. cit., p. 97
3 losé Juvéncio Barbosa (1890). Afabetizaco e Leitura.(2® ed ) Sdo Paulo: Cortez, 1992, p.54.
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desconhecidas. transformando os signos escritos em unidades sonoras e obedecendo

a velocidade da seqléncia ritmica da fala e néo a velocidade do pensamento.

Parece que o essencial é a aprendizagem do codigo escrito: letras e
silabas mais tarde as palavras e frases, dando a ilusdo de que o significado vira com o
dominio da técnica. Esquece-se que a inleragdo com a leitura vai muito além deste
dominio. Certamente ele tem a sua importéncia, pois quanto mais desenvolvida a

capacidade para dominar esse estimulo visual, maior sera a habilidade para envolver

Hi&i‘}

um certo numero de palavras, possibilitando as “sacadas™™ sobre o assunto do texto.

No entanto, a interag@o com o texto 86 acontece nc momento em que o leitor | através
da decodificacao, torna-se apto para, no movimento de andlise e sintese, ampliar sua

leitura, atribuindo-the significado.

Mais uma vez registramos que falar sobre a alfabetizacao é de extrema
importancia, uma vez que a boa alfabetizagéo & pré-requisito para 0 sSuCesso escolar. O
ler sem desenvoliura é fator para tomar a tarefa ardua e dificll, @ bem sabemos que isso
acontecendo, existe uma alto indice favorével ac seu abandono. A questdo & muito
importante e complexa, mas, para este estudo, nao se encontra como alvo principal. A
preocupacio estd em entender um pouco mais as questbes referentes a leitura e ao
seu processo. No enfanto, sem entrar no mérito, mas ressaltande o valor da
alfabetizacdo em seu real senfido, faz-se interessante perceber que, como diz Feil

(1983)" “a linguagem da crianga nos mostra como se deve ensinar a ler’.

Ensinar a ler. Alfabetizar. Dotar de significado as mensagens escritas.

Respeitar a linguagem da crianga e manter o aspecto agradavel que a leitura tem para

W As sacadas, segunde Klgiman {1988, refere-se as inferéncias feitas durante a leitura de um texio. Por
exemplo, ac iniciar uma leilura, dependendo do assunio, SOMos capazes de imaginar o que ele contém,
lemos para confirmar nossas hipGleses. Além disto, o movimento dos olhos também & sacadico, ou seja,
sempre estamos um peuco mais adiantados em relagho as palavras que estamos lendo.

W 1selda T.6. Feil (1983). Alfabetizacdo: um Desafio Novo para um Novo Tempo. (6%.ed.) Petrépolis:
Editora Vozes, 1985, p17.
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ela em suas primeiras “exploracbes literarias” € importante e, porque nao dizer, uma
tarefa quase que obrigatdria aos professores, sendo ou nao de Lingua Portuguesa.
Portanto, para conduzir methor estes aspeclos, é preciso compreender claramente

como se processa o ato de ler.

Certamente, se uma pessoa domina 0s processos de leitura, se e
aifabetizada, vai ter um horizonte muito mais amplo do que outra que n&o tenha essa
habilidade desenvolvida ou. a0 menos, nas vias de desenvolvé-la. Esse dominio ndo é
obtido de imediato: € uma aquisicdo feita ao longo de uma caminhada e precisa muito

da colaborac@o das pessoas que estao ao seu redor.

Quanto mais as pessoas estiverem convencidas da funcionalidade e

necessidade da leitura em suas vidas, nac como simples fonte de informacao, mas

mais que isto, como uma atividade que |he ofereca inumeras possibilidades, maiores
serdo as chances de disseminacdo da leitura e, também, aumentarao as chances de

formacao do habito e do gosto pela leitura.

A SITUACAQ ESCOLAR

Iniciando a 1%.série do primeiro grau, onde oficialmente é dado o inicio da
alfabetizacio, parece que as criangas so submetidas a uma “lavagem cerebral’, onde
tudo que elas carregam consigo é desconsiderado e todas (uma média de 35/40 aluncs
por classe) devem nivelar-se em cenhecimentos e atitudes. Isto demonstra a

capacidade do professor na regéncia de aula...

Partindo da 1°. série do primeiro grau, temos um continuum, uma suposta
integracdo vertical entre as séries, sempre imaginando-se um total dominio dos
conteddos da série anterior, para no inicio do ano escolar, fazer-se uma breve revisao e
dar continuidade a "maténa’.

Na rede oficial de ensino do Estado de Séo Paulo, temos o CB (ciclo

basico), uma unicidade entre a 1°. e a 2°. séries do primeiro grau. O aluno, se possuir
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dificuldades nao & retido na 1°. série; espera-se que ocorram methonas na 2°. série.
Melhotias no sentido de uma plena alfabetizaco (alfabetizagéo, aqui, como ¢ ensino do
codigo). Nas 3% e 4% séres, este processo de alfabetizagao continua, porém em
termos de aperfeicoamento. Os aluncs sofrem corregGes lexicas e gramaticais, para o

modelamento de sua linguagem.

Os alunos da 5° sére, por terem freqientado a escola por, no minimo,
quatro anos, s&o considerados “amadurecidos’, pois esta subentendido que eles
possuem um bom dominio do cédigo e, assim, o dominio da leitura (7); € dito, também,
gue eles deveriam utilizar seu senso critico para analisar € interpretar suas leituras.
Entretanto, sabemos que a realidade é outra e forna-se impossivel utilizar um

instrumento que, apesar do tempo de vivéncia escolar, 0s alunos ainda néo possuem.

Essa crianca se encontra &m meic a uma escolarizagio deficitaria, sem
condicdes de autonomia para trabalhar um texto. A tradicao coloca o aluno em situacéo
de passividade na escola; ele apenas precisa assimilar aquilo que a escola tem a
transmitir. Nao importando quais sejam os contetidos, se s&o significantes ou nao, as
condicdes de aprendizagem ou os processos utilizados pelo aluno para se apropriar do

conhegimento,

Sobre a leitura, devemos ser cautelosos quantc a interpretacdo ao
classifica-la como algo pessoal, onde um mesmo texto pode apresentar varias leituras,
portanto, dominando-se o cédigo, o aluno apresenta condigbes para caminhar

liviemente através da compreenso.

Temos esta posicéo ratificada ao nos reportarmos ao trabalho de Possenti
(1890)'%, quando ele aponta para a possibiidade da leitura errada, ou seja, quando o
enfoque do processo de leitura é colocado somente sobre o leitor, sendo que este n&o
apresenta feedback possivel para contextualizar as informagdes do texto e, por isto,

permanece preso” aos fatos textuais. Para ele, o texte n&o € um conjunto amorfo de

¥ gide Possenti. A Lellura Frrads Fxiste® in Estudos Lingiisticos XX Anais de Seminarios do GEL,
Baury, 1990,p.558-564.
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tracos onde ¢ leitor pode fazer o gue bem entender. O texto impde limites, direcionando

as leiluras possiveis.

Possenti salienta que na busca de significado, uma teoria da leitura nao
pode restringir-se ao leitor @ nem ser analisada a partir do mesmo ponto de vista,
guando envolver mais de um ingrediente, por exemplo, leitor sob enfoque discursivo e

texio de acordoe com a sua histoncidade,

De fato, & interpretacéo é pessoal. O leitor faz sua leitura de acordo com
seus valores, experiéncias, cultura, mas sempre atrelado ao que o autor escreveu. O
texio sempre apresenta marcas que o delimitam, ou seja, o autor apresenta aspectos
gue restringem a interpretacéo deliberada do leitor. Atraves dessas marcas, somos

capazes de chegar a uma das possiveis intengées do autor. Sem duvidas, ao escrever

um texto, o autor apresenta a sua idéia que precisa e deve ser respeitada, a partir dai, o
leitor poderéa ou ndo concordar com essa idéia, de acordo com suas experiéncias
passadas. £ importante guardar a devida diferenga entre fazer uma interpretacéo e dar

uma opinio.

Geralmente, na escola, trabalham-se tfrechos fragmentados, dando a
entender que num mesmo texto (j& que nado se possui © antes nem o depois do
“vedaco” escolhido), sdo possiveis inGmeras interpretagbes. Essa € a informagao que

chega ao aluno & que precisa ser melhor especificada.

Suponhamos que © aluno, na 5° série, tenha habilidade para entender ©
chdigo. Nao que seja um leitor proficiente, mas que possua condigbes de “reconhecer
aquilo que 1&". Para obter o sentido do texto, o leitor precisa ater-se aquelas palavras
chaves ou ancoradouros que lhe déem suporte para ir interfigande as idéias,
contextualizando-as, tornando-as coerentes ae proposito do autor e passiveis de serem

assimiladas.
Nessa “conversa” na busca de compreensdo sobre 0 que o autor disse, ¢

leitor precisa desenvolver a habilidade de manter o corpo do texto, isto quer dizer

huscar, & sua unidade significativa. Ao fazer 0 movimento de andlise e sintese, ¢ leitor
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precisa relacionar os trechos de forma tal, que ao final de sua leitura, tenha & aquisicao

de todos os aspectos importantes inter-relacionados.

O leitor, neste seu processo de compreensdo, apropria-se do material

escrito para numa atitude de distanciamento, voltar-se dotando o texto de significado.

Se o aluno ndo entende aguilo que 1& é porgue ndo participou de eventos de
letramento que permitissem tal atividade e, ainda na escola, n&o possui oportunidades

para unificar sua leitura, corporificando-a em suas idéias principais.

SOBRE A LEITURA...

Existe uma frase bem comum: “Meu aluno ndo sabe ler. Ele néo
compreende aquilo que /&, tornande-se, talvez, a mais comum nas escolas e,
independentemente de qualquer outro fator e série, o aluno esté sempre as voltas com
os problemas de leitura e, consequentemente, problemas em outras areas da atividade
escolar. Esta questio contagia todo o campo social, afetive e do conhecimento do
“portador” das dificuldades.

Intultivamente, sabemos que gqualquer atividade sera melhor realizada se
conhecermos 0s aspecios envolvidos, tem-se a vantagem de melfhor arranjar as
possibilidades, visando o alcance de determinado objetivo. Certamente, os professores
em sala de aula sentem isso, mas por uma série de fatores - principalimente salariais -

negam-se ou sentem-se incapazes de caminharem neste sentido.

F sabido que existem muitos falores que interferem no processo de
aprendizagem e, quanio mais ciente deste aspecto o professor estiver, maiores serao
as chances de trabalhar adequadamente com seus alunos, principaimente no periodo
de alfabetizacdo, que é a base de inumeras atividades futuras.
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Estando alfabetizada™ | a crianca entra em contato com pequenos textos.

Geralmente s&o realizadas lelturas orais, para aperfeicoamento da leitura, respostas a

algumas perguntas sobre o texto, sugerindo a interpretacéo e copias.
Kleiman (1989)'°, pensando na formacao de um leitor, nos diz que:

Por volta dos 10 anos, ou apds quatro anos de escolanizagao,
o aluno que & bom leitor, j& apresenta todas as caracteristicas
do comportamento observavel do leitor proficiente, com apenas
diferencas quantitativas: as distancias entre as sacadas e
menor, & pausa da fixagdo um pouco mais longa, ha
movimentos regressivos, a distancia entre o otho e a voz & um
pouco menor. Mas a flexibilidade, ou a capacidade de adaptar
ssses mecanismos a dificuldade do material lido j& se acha
desenvolvida no pequeno leitor, Em outras palavras. ele ja esta
preparado para enfrentar as demandas cada vez maiores da
escola, gue fundamenta todo o processo educacional na

leifura.

Seguindo uma escolarizacso normal e sendo um bom leitor (entendendo-se
aqui que a crianga possua as habilidades necessarias, com isso dominando © processo
de leitura), a crianga é capaz de direcionar sua vida escolar ao sucesso. Forém, em
contrapartida, grande parte dos nossos pequenocs leitores, que se encontram neste

estagio de escolarizacao, mal engatinham por entre as linhas tragadas nos textos.

De fato, o pequeno leitor - indistintamente - manifestaria uma “proto-

» u ;h‘g

caracteristica do leitor proficiente se o processo n&o fosse t&o deficiente e nossas

escolas favorecessem o bom andamento do ensino de uma forma geral.

L chamamos a atengdo para este aspecto. Apés a 1%, série do primeiro grau, a crianga ja & tida como
alfabetizada por ser capaz de decifrar o codige escrite. Reforcamos a ideia de gque em nosso trabalho,
alfabetizado refere-se a capacidade de dotaco de sentido ao texto.

'8 Angela Kieiman _Leilura; Teoria e Pesquisa. Campinas, Pontes, 1988, p.14.

bl proto-caracteristica refere-se as caracteristicas do leitor proficiente que ainda se encontram latentes
e leitor iniciante.
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Nas aulas de Lingua Portuguesa (j& que os professores das oulras
disciplinas ndo se consideram responséveis pelo ensino da interpretagao de um texto},
Vemos gue ocorrem pergunias diretas, onde o leitor um pouco mais atento e com
alguma habilidade para localizar as palavras no texto, retira facimente as “respostas-
citacbes” do texto, sem nenhum momento para reflex&o ou para fazer passagens dos
trechos lidos a outras situagbes.

Nestas primeiras séries, o aluno, nas interpretacbes de texto, trabalha muito
com as “questées pontuais” (0 qué? quem? quando? onde?), sem muito ou nenhum
contato com as “gquestGes causais” (por qué? para queé?). As respostas para as
perguntas feitas séo facimente respondidas por uma crianga mais atenta, pois sao
citagdes literais, sem nenhuma exigéncia para reflexéo e, geraimente, apresentam uma

palavra chave que facilita ainda mais a localizagao da resposta no texto.

Obedecendo a este esquema de pergunias e respostas, a crianga
acostuma-se a procurar por pistas no corpo do texto para poder responder as questdes
propostas pela escola, e, sendo acostumada a responder a estas questdes pontuais,
ela se vé em conflito quando ndo enconira pistas no texto gue the possibilite encontrar a
resposta. Como alternativa, visando unicamente cumprir a tarefa proposta, a crianga
“‘caca” as palavras que tenham um significado proximo daquela existente na pergunta e

gue possa servir de pisia para a localizagao da resposta.

Sequndo Terzi (1995), esta crianca utiliza-se de estratégias que satisfacam

a execucéo das tarefas escolares fazendo uso das estratégias de localizacao e de

pareamenio,

Nestas duas formas onde o aluno tenta resolver seu problema, ndo existe

 preocupacao alguma com o conlexto da pergunta. Com a estratégia de localizacéo, a

crianca ignora o contexto das questdes, fazendo copia ou leitura das respostas sem
gqualquer tipo de envolvimento com o significado (criando a chamada pseudolinguagem,
isto &, a suspensdo do uso da linguagem para responder questées a que estéo

acostumadas),
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Com a segunda estratégia, a estratégia de pareamento, a crianca continua

a ignorar o contexto da pergunta, levando em consideracéo apenas as palavras que

possam ter sentido semelhante.

Mais uma vez ratificamos que estas estratégias desenvolvem-se a partir da
utiizacho de perguntas e respostas livrescas, onde a crianga busca a pergunta -
distanciada de significado - no textc e a completa com a frase subseqlente.
Geralmente ela acerta as questdes, $6 errando quando a pista ocorre mais de uma vez
(no texto} ou quando as perguntas ndo obedecem a linearidade do texto. Caso néo
sejam encontradas as pistas, occorre uma releitura do texto, mais atenta, procurando
palavras que possam servir como novas pistas. Isto acontece porque para a crianga

néo existe um significado nas atividades que envolvem textos.

Estas séo basicamente as primeiras estratégias construidas pela crianga na
busca de respostas no iexto. E uma busca despreocupada em relagéo ao sentido tanto

da pergunta quanto da resposta & visa apenas a realizacao da tarefa escolar.

Devemos lembrar também que, na maioria das vezes, a escola se utiliza de
caminhos um tanto guanto estranhos para se fazer entender, isto €, sua linguagem €
direcionada néo para avaliar o desenvolvimento intelectual do aluno, mas para cobrar

uma adivinhacéo sobre 0 gue deve ser respondido.

Os exercicios escolares s&o, guase sempre, feitos em torno
dos problemas que ndo existem na vida real Quando a
professora faz uma pergunta, ela ja sabe a resposia e sO
aceita como respesta certa isso que ela ja sabe.{Ceccon,
1982)"7

inclusive, grande parte das dificuldades que certos alunos enfrentam né&o se
encontra na falta de conhecimenio, mas no obstaculo que a linguagem escolar coloca

no caminho do alunado,

¥ taudius Ceccon (et al), op. cit., p.66.
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Se o cobjetive principal da leitura é atingir & compreensdo, torna-se dificil
alcanca-lo quando s decifracdo e sonondade da leitura sdo muito ressaltadas e as
questdes utilizadas sdo as pontuais. Para esia atividade, precisamos, sim, manter um
bom funcionamenio do processo mecanico da leitura, mas também e pnncipalmente,

um interc&mbio constante com oufras leituras que tenhamos feito.

Ampliar, relacionar, fantasiar também fazem parte da leitura, principalimente
no estagio inicial, onde podemos tracar algumas das diretrizes de grande parte das

habilidades e contribuir para a formacao do gosto nas atividades futuras.

NOSSO POVO LE MAL...

MNao podemos afirmar categoricamente que existem problemas especificos
de leitura em sala de aula, Existe uma série de outros fatores que caminham

paraielamente ao ato de ler e gue influenciam o gosto & o habito de leitura.

O saber ler liga-se diretamente a promocao social, ou seja, o nao saber ler
ou o ler pouco inferioriza uma pessoa numa sociedade letrada. Entretanto, grande

massa da nossa populacéo ndo tem uma relacao efetiva com a lettura

Pesquisa do MEC de 1987"° indicou que 70% da populaco de nosso pals
mal consegue decifrar as mensagens de jornal - €, 0 mais grave, ndo entende ¢

noticiario radiofénico, indicando um terrivel empobrecimento de linguagem.

Recentemenie uma pesquisa realizada pelo Datafolha (1996)™° sobre o
habito de leitura em onre capitaésg‘“; , revelou que os brasileiros continuam arredios em

relacdo a este assunto: nos Ultimos doze meses, 57% dos entrevistados néo leu livro

® ronte: Centro de Pesguisas Literarias, PUCRS. Guia de leitura para alunos de 1°. e 2° oraus. Sao
Paule: Corlez, 1988,
* Bienal do Livre. Folha de 8 Paulo, S0 Paulo, 11 ago. 1996. Cademo Especial.

oA pesquisa - levantamenio por amostragem estratificada por sexo e idade da populacdo acima de 16

anos. Foram enirevisiadas 8766 pessoas, em pontos de fluxo distribuidos geograficamente - foi realizada
em B&c Paule, Rio de Janero, Belo Horizonte, Porto Alegre, Curitiba, Flonandpolis, Salvador, Recife,
Goignia, Campo Grande e S8o Luis.
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algum por lazer ou cultura (dos paulistas, 55% esto nesta situacao), 85% nao leram
nenhum livio para a escola e 82% néo praticaram esta atividade nem por motivos de
trabalho. Ainda, segundo esta pesquisa, as pessoas ndo léem por falta de tempo (77%)
& mais uma vez constatamos que o indice de leitura por prazer aumenta de acordo com
o nivel de escolaridade e com a maior renda das pessoas. £ interessante verificar que
68% dos entrevistados acreditam que o pais seria bem mais desenvolvido se 0s

hrasieiros lessem mais.

Em outra pesquisa (DataCorp, 1996)° na cidade de Campinas, mais uma
vez ratifica-se gue as classes mais abastadas léem mais. Entretanto, a porcentagem de
criancas que ndo léem é grande em ambos grupos: das criancas entrevistadas, com
faixa etéria entre 9 e 16 anos, 59.8% das gque pertencem aos bairros residenciais e
73.7% das criangas moradoras de favelas, no leem.

As amostras destas pesquisas s&o representativas em relacdo ao pais
como um fodo: as familias ndo léem e, desta forma, ndo temos constituido um modelo
para que nossas criancas se espelhem. Nesse sentido, pela auséncia de leitura nas
casas brasileiras, existe uma “tradic@o” que responsabiliza a escola pela educagio

plena de nossas criancas.

A escola é delegado o “patrio poder” educacional, porém n&o possuimos um
sistema de internato absoluto, onde as criangas permanecem durante determinado
periodo de suas vidas e depois saem, com diploma em punho, prontas para ipiciarem
uma nova vida (alias, os pais, por mais que possam tentar, tambeém n&ao conseguem
isolar seus filhos do mundol); existe todo um contato exira escolar que propicia as
criangas um repertdrio de comportamentos que compobem sua forma de pensar e agir.
A escola parece ndo estar preparada para receber essa missao, sem contar que a sua
futa “contra” fodas as solicitacdes fora de seus limites é, de certa forma, injusta: o

munde do outro lado do muro escolar € mais colondo...

2 Fonte: AS FIGURINHAS séo legais, mas as letras... Correio Popular. Sdo Paulo, 04 set. 1996, Crianga,
p.i1
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Além disso, de acordo com Wornicov et al. (1986)7';

A escola ndo encontra tempo para a leiture & guando a inclui
em suas abividades, o faz de forma impositiva e
desestimuladora. A crianga gosta de ler. A leitura, porém,
somente tera eficiéncia quando for molivada a atender as
necessidades do leitor. A aquisicdo da habihdade de ler tem
sel valor grandemente diminuido, guando se toma um simples
mecanismo sem nada acrescentar de importante & vida e ao

crescimearnto do leitor

A forma como o trabatho € conduzido em sala de aula contribui para a

aversao que a maioria dos estudantes sentem pelas leituras que a escola propbe;

existe uma distincia muito grande entre as expectativas dos alunos e 0s critérios que

os professores utilizam para escolher os textos, sem contar gue os acontecimentos fora

do perimetro escolar evaporam-se no processo de ensino.

Nossa sociedade carece de leitura. De uma forma geral, o livro é um
material oneroso e de dificil acesso (sua circulacdo ndo é facilitada) e, em sala de aula,
onde & concretizado o contato texto-leitor, o texto é ulilizade como pretexto para uma
sénie de outras atividades que acabam por descaracterizar a ieitura, a compreensdo, o
ler por prazer. Nao estamos com isso dizendo que em determinados momentos o texio
néoc possa auxiliar o trabalho do professor para o exercicio de cerics aspectos

gramaticals, seméanticos ou sintdticos, mas este ndo pode, de modo algum, constituir-
se em seu fim.

Se por um lado ndo houver o convencimento de que a leitura € uma fonte
de lazer e prazer, € incontestavel que mesmo com todo o atual avanco da tecnologia, a
leitura @ uma atividade imprescindivel: o conhecimento depende principalmente da
mensagem escrta e da habilidade do leitor, que “intermedeia a aquisicdo da cultura,

permitindo a ampliagée desta a partir do que j& é conhecido e esta fixado verbalmente
nos textos escritos %,

21 Ruth Wornicov ef al.. Crianca - Leitura - Texto. 88c Paulo: Nobel, 1986, p. 3,
# Centro de Pesguisas literarias, op. cit., p.7.
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E os problemas existentes s&o 0s mais variados possiveis, mas cientes das
limitacdes materiais, devemos voltar nossos esforgos para fomentar ¢ descobrimento

da leitura e também investir no empenho docente para auxiliar tal investimento.
Com a preccupacao de oferecer boas opgdes de leitura,

Ao professor cabe esse trabalho, podendo se valer de
dicionarios, guias de leitura, noticiarios e boletins informativos,
ou inteirando-se ele mesmo dos critérios adotados peia critica
para selecio de textos, com 0s quais fica mais facil depurar a
boa lterature infantil, diferenciando-a da literatura de consumo
que ndo possut comprometimentos maiores com a realidade da

crianga. Convém também que os jovens leitores tenham livros

em sua propria classe, ao seu alcance, para gue possam
manusea-los, l&-los e senti-los como objetos do seu

cotidiano. *

Precisamos ter cuidado ao selecionar os titulos a serem sugeridos e
também oferecer a oportunidade de escolha aos alunos; trata-se de sugestbes e um
aaompanhamento das leituras reslizadas, sem no entanto massificar a atividade com
provas e fichas de leitura. E muito importante que o aluno seja conduzide por caminhos
que estejam livres da cobranca 8o comum que & escola exerce e, além disso, deve
haver um espago em que o aluno leia pelo simples fato de ler, sem ter que
necessariamente prestar conta da sua leitura. Mas salientamos que 0
acompanhamento do professor é necessario, pois pode haver uma conseqiuéncia
positiva ou nao, dependendo da faciidade que o leitor tem para fratar o lexto,
decorrendo disto a caréncia de métodos, técnicas e, principalmente, a observacio (e
sensibilidade) do professor que possibilitem a deteccéo de problemas individuais de
jeltura.

T centre de Pesquisas literdrias, op. ¢it,p. 7.
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Por vezes encontramos obras dirigidas ao publico infanto-juvenil que séo
uma agressao a inteligéncia a essa faixa etaria: personagens estereotipados, narrativas
simplistas e com excesso de repeticbes, com mensagens moralistas sem nenhuma
beleza literaria ou significado maior. Neste caso, encontramos o primeiro impasse. Se o
pequeno leitor estiver procurando divertimento, acaba encontrando conselhos e licbes
morais que ele, provavelmente, recebe de seus pais ou pessoas mais velhas com as

quais convive, ndo sendo necessario ir atrés de tais mensagens em material escrito.

Por outro lado, algumas obras subestimam a capacidade de compreensio
do leitor iniciante através de escritos que pecam por excesso de simplicidade e
mesmices que desinteressam qualquer leitor mortal. Certamente, temos aqui um grupo

especial, em fase de amadurecimento e € Gbvio que as obras devem levar em
consideracdo algumas das limitagdes de linguagem e pensamento das diversas faixas

etarias, mas isso ndo jusiifica a qualidade inferior, esteticamente pobres, com certa
degradacdo da linguagem e das realidades que elas evocam. Isto representa uma
massificacéo sofrida por nossas criangas, por depender da intermediacdo do adulto -
gue pode ou nao ter o bom senso na hora de indicar as leituras - como a sofrida por
leitores deficientes de uma forma geral que, por falta de uma conscientizaco (e

orientacin) opinam de acordo com as regras ditadas por sefores dominantes.

Wornicov et al. (1986) indica que, aliado aos cuidados pela qualidade do
texto impresso, a literatura possui algumas fun¢bes que devem ser consideradas no
momento de escoltha de um livro para o leitor. ela funciona como jogo, quando possui
um prazer estético representado pelo riimo, som, imagem, no jogo das palavras, sendo
predominantemenie recreativa; como evasao, quando ufiliza-se da fantasia, onde o real
e 0 imaginario se confundem e como compromisso, por envolver o letor de forma a ele
refletir @ questionar a realidade através das amostras de aspectos da vida. Dependendo
da faixa gque queremos atinglr podemos trabalhar com texlos que apresentem estes

aspectos e possam despertar o interesse do leitor-alvo.
Considerando os aspecios mencionados (a leitura precaria ou a sua falla, a

posicao j& arraigada pela escola, a qualidade dos texios, as fungbes que podemos

usufruir), devemos ter um posicionamento cauteloso e aberto quanto a orientagdo &
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leitura para que nfo ocorram sentimentos aversivos que afastem o leitor iniciante do

propésito de desenvolvimento da habilidade (e prazer) de ler.

LEITURA: DEFINICAO E APRENDIZAGEM

Entendemos que a leitura é aquele tipo de atividade que ndo & passivel de
definicdo exata. Ela comporta e incorpora tanto aspectos internos guanto externos ao
individuo, além de, muitas vezes, receber um conceito que ndo conseguimos aliar ao
ato real de ler. Neste sentido, toma-se mais sensato fazer uma caracterizagéo daquilo

gue & envolvido no ato de ler.

A leitura € portadora de uma série de sentidos, que varia de acordo com o
enfoque que ela recebe. Como diz Orandi (1993), o termo comporta uma polissemia
que vai desde o aspecto genérico de “atribuicdo de sentidos” até ac ambito restrito de

"alfabetizacio’”, neste caso, agquinndo o carater de aprendizagem formal,

Indiscutivelmente, ler é atribuir significado ao texto (Silva, 1991, Smith,1989;
Hutin, 1986; Barbosa,1992; Peliicer, 1993; Ruddell, 1994); ler, como define Silva (1991)%

“é, antes de tudo, compreender’.

Esta alividade ainda envolve as faculdades mentais superiores; percepcao,
atencéo, memona, raciocinio, intuicdo, imaginac@o, estratégias de acéo. Isto sem
contar os efeitos da afetividade, da motivacio (Hutin,1986) e dos fatores sociais,
histéricos e culturais (Brand&o,1892; Citelli, 1988, Martins, 1994, Zilberman, 1990).

Com a intencéo de delimilar os sentidos possiveis, estaremos tratando a

leitura como wma _habilidade eszrafégé‘caw de dofacdo de significado ao texio,

através da interprefacédo e da compreensdo, afividade esta que sera subsidiada

pelo _dominico das habiiidades consideradas mecénicas do afo de Jer. Assim,

“ Ezequiel Theodoro da Silva, op. cit. (1981), p. 43,
Y B uma habilidade estratégica porgue estamos entendendo gue a leltura ¢ uma atividade livre de regras e

que, pederiamos dizer, carece de eslratagemas, uma movimentagdo especial e especifica do leitor para
ele abranger de forma real e global aguilo que o matenal escrito contéem.
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estaremos encarando & leitura como uma aquisicdo feita ac longo de todo um
processo, sende aperfeigoada com o passar do tempo, no caso, dos anos escolares.
Faz-se importante, ainda, lembrar que estaremos observando as manifestagbes de
leitura sob o enfoque da Andlise Funcional do Comportamento, ou seja, nos
preccuparemos em ufilizar o8 phncipios mencionados em capitulos anteriores as

manifestacdes do comportamento de ler.

Sabemos que apesar da leitura ir muito alem da decodificacao, quando ela
surge na escola (a-)Yfunda-se somente na capacidade de identificar o cédigo escrito,
sendo este o motive pelo qual esmagadora quantidade das atividades escolares estao
fadadas ao insucesso.

Se um trabalho envolvendo a leitura, basear-se na decodificacao, teremos
as seguintes atitudes (ou problemas), segundo Barbosa (1992)™;

seguir em continuo & seqléncia dos signos, comecar um iexto
pela primeira letra da primeira palavra, até a dltima letra da
glitima patavra do {exdo, parar quando enconirarmos uma
palavre desconhecida; passar pelo ouvido o que previmos com
os othes, quer dizer, transformar tragos escritos em unidades
sonoras, e nao signos visiveis em unidades de sentido,
obedecer a velocidade da sequéncia ritmica da fala ¢ ndo a
velocidade do pensamenio.

Hutin (1986), numa tentativa de clarear o conceito de ensinar a ler, adota,
em seu trabalho, aquilo que Noizet chama de “léxico interior”. Esta idéla explica a

refaco que o leitor val esiabelecendo entre os elemenios que ele percebe, as

circunstancias que ele percebe, os elementos indutores e seu estado emocional™. Isto

% José Juvéneio Barbosa, op. cit., p.123.

W para exemplificar, este autor comenta uma pesquisa na qual foi inserida a palavra TELEVISAQ num
teste de identificacdo global de palavras. Vérias criangas conseguiram identificar o inicio da palavra (iele),
mas no reperténo das criangas-sujeitos s6 havia a palavra teve. Como a palavra ndo poderia ser tevé por
causa de sed tamanho, as criangas substifuiram g paiavra televisdo pela palavrs telefone, que também
fazia pare de seu reperdrio e ajudava a resolver o conflito originade pelo tamanho da palavra.

58



& t&o importanie quanto a interdependéncia entre a significacdo, & seqléncia de sons e
a sequéncia de letras, exirapolando a relacho fonema-grafema,

Ainda de acorde com Hutin (1986) %, é habilidade do leitor proficiente:

saber localizar os principais elementos informativos do texto,
ser capaz de entender qual € 0 seu tema antes de |&-lo por
compieto, saber aproveitar a fungdo documentaria dos escritos,
valer-se das diferencas entre signos tipograficos, localizar
rapidamente em um texto j& lido & palavra ou o paragrafo do
qual s@ esta precisando.

Sabe-se, também, gue nenhum pressuposto tedrico tem possibilidades de

SUCESS0 s& nao houver uma pratica, no minimo, entusiasmada.

Especificamente em relacéo ac comportamento de ler, Smith (1978, apud
Santos, 1981), indica alguns comportamentos maturos que sdo observaveis, como a
automatizacao do processo de decodificacdo e concentracéo no significado do texto,
diferentes tipos de respostas a diferentes textos, avaliagdo dos objetivos e selegao de
material que os atenda, excluindo o que for urelevante, invengdo de esiratégias
apropriadas, engajamento continuo na tomada de decisbes, ler mais para compreender
do que para recordar, responder tanto afetiva como intelectualmente as suas leituras.
Ter ritmo e compreensao. Essas caracteristicas estdo subjacentes a prépria busca de
significados a um material escrito. £ssa significacdo ndo sé depende das informagbes

textusis, mas também daquile que o leitor j& conhece & respeito do assunto.

Segundo Barbosa (1990}, a leitura baseia-se nas informagdes visuais,
aguelas oferecidas pelo texto e as ndo-visuais, cu seja, as informacbes que estdo
disponiveis na estritura cognitiva do leitor. Esse suporie ndo visual facilila a

compreensdo na leitura.

% Raymond Hutin. “Aprendizagem e avaliagio da leitura” in Revista Brasileira de Fstudos Pedagdgicos,
G7(157) 603-16, 1986, p.611.
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Foucambert (1893) também participa desta posico ao analisar os
aspectos conceitual, socio-politico & pedagogico da leitura. Ele ressalta que "toda a
aprendizagem € resposta a um desequilibrio”.

E a aprendizagem da leitura deveria se reportar, desde o inicio, 8 um
aperfeicoamento, buscando uma forma de interrogacac dos textos, mobilizando o
‘conhecide” para reduzir o "desconhecido”, ou seja, a constanie transposicao das
dificuldades com o auxilio das expenéncias passadas de leitura, do saber ja exislente
no leitor.

Tendo em vista estes aspectos, poderiamos dizer que ler € digerir. E uma
forma de extrair o que hé de principal em um material escrito. E "ler" nas entrelinhas.
Talvez a leitura tenha relacdo com sentimentos masoquistas porque ao mesmo tempo
que exste um certo sofrimento, muitas vezes, causade por alguns texios de dificil
compreensao ou pela falta de informagdes existentes para decifra-lo ou, ainda, pelos
momentos de soliddo gue a atividade impde, pode-se dizer que existe um intenso
prazer por aprender, conhecer e discutir as novas idéias surgidas atraves da leitura com
outras pessoas. No entanto, para isto, é preciso saber ler, caso contrario, a leitura

torna-se uma atividade touosa e a tendéncia € abandona-la.

ASPECTOS ENVOLVIDOS NO ATO DE LER

Imaginando um lettor proficiente, podemos dizer gue existe a capacidade de
fazer uma leitura rapida, principalmentie quando o assunio é familiar, os olhos deste
leitor movimentam-se de forma sacadica, ou seja, ao invés de fer um movimento
continue pelas linhas do fexto, os othos se fixam num ponio do texto para num pulo
fixar-se novamenie mais adianie e, na presenga de um material inconsistente,
movimentam-se progressiva e regressivamente, voltando-se para uma releitura; além

disto, o leltor proficiente ndo faz subvocalizagbes.

2 tean Foucamberl “Para uma Politica de Leiturizacio dos 2 aos 12 anos” in Cadernos de Pesguisa, 84,
1993, p, 45,
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Segundo Kieiman (1989)®°, "Os mecanismos observaveis do leitor
proficiente séo um reflexo de estratégias de ordem superior e s8o essas estratégias as

que caracierizam o bom leitor’,

E s30 essas as caracteristicas que desejamos de forma geral que nossos
alunos adguiram ao longo de sua escolarizacio e, por que nao dizer, ao longo de suas

vidas.

O objetivo final da leitura é a compreensdo, mas antes de atingi-la, existern
uma série de aspectos que precisam estar funcionando adequadamente para permitir

8558 COmMpreensao.

Baseando-nos em Wiener e Cromer (1967, apud Ross, 1978), temos uma
sequéncia hierarquica de habilidades que sdo necessarias para a leitura. Eles salientam
que qualguer problema encontrado em qualquer um dos niveis em questao, provocara

dificuldades nos niveis subsequentes.

MNesta altura, o leitor deve estar pensando que este trabalho se apresenta de
made muito contraditorio, e dentre os motivos, por falarmos em leitura enquanto
processo esfratégico e logo a seguir citarmos uma hierarquia de habilidades para o seu
desenvolvimento. Mas analisando com mais cautela, sera verificada a necessidade de
mencionar aspectos subjacentes ao ato de ler, gue precisam ser dominados para um
ieitor tornar-se capacitade a desenvolver suas estratégias de leitura. Reconhecemos

que a ideia de leitura enguanto uma alividade estrategica, transforma esta hierarquia

numa apresentacdo um tanto quanto simplista, mas para efeitos didaticos, visando a
um melhor esclarecimento, apresentamos um esbogo de algumas das habilidades

envolvidas pela leitura.

Segundo esta hierarguia, no primeiro nivel encontramos a atencdo seletiva,

seguida pela exploracdo sequencial, discriminacdo, =té finalmente atingir a

compreensdo. Percebemos que no primeiro momento do comportamento de ler é

necessana a presenca de um mecanismo que nos possibilite apreender os sinais

* Angela Kleiman, op. cit., p.14.
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graficos do texto para decifré-los. Trata-se de "ativar” a percepgéo, dispensar um certo
nivel de atenc&o para que a discriminagéo para a atividade seja satisfatoria.

O processo perceplive estd presente em qualquer aprendizagem. Por
exemplo, para correr, um atleta além de movimentar seu corpo, deslocando-se no
percurse, também precisa distinguir a area onde vai correr e os diferentes terrenos para

atingir um melhor desempenho.

No caso da leitura, & acuidade visual, que indica o qudo claramente
podemos perceber as estimulagbes, é necessaria para identificar adequadamente 0s
sinais graficos e, existe um conjunio especifico de regras que a crianga deve adquirir a
fim de dar sentide ao mundo fisico ao seu redor: constancia de tamanho, de forma, de
objeto, de cor. O desenvolvimento dessas habilidades indicam, respectivamente, a

capacidade de perceber o tamanho como constante, apesar da imagem tornar-se
menor ou maior (uma pessoa afastando-se ou aproximando-se, por exemplo), a
capacidade de perceber a mesma forma, apesar de serem vistos de diferentes angulos;
perceber que os objetos permanecem 0s mesmos, apesar de parecerem mudar em
alguns aspectos e, finalmente, a constancia da cor, independente da intensidade da luz

sobre o objeto.

Para aprender a ler, &€ necessario o aprimoramento da focalizagdo da
atencéo sobre as coisas relevantes, atentando para o contexto onde o objeto esta

inserido e n&o somente a forma , cor ou tamanho aparente dos objetos (Bee, 1984).

As mudancas de acuidade sédo uma pequena parte do todo; torna-se

importante definir para onde, o que e como olhar, em que prestar atengio.

A atencdo a que nos referimos, de acordo com Cabral (1974)% é a “selecdo
ativa de determinados estimulos ou aspectos da experéncia, com a inibicdo

concomitante de {odos 08 outros”

2 Alvaro Cabral @ Eva Nick. Dicionério Téonico de Psicologia. S8o Paulo: Culirix, 1874, p.28.

/2



Ela pode ser voluntéria, ou seja, ser decisdo pessoal de prestar atencao a
algo. O individuo aprende a adquirir atengéo, através de um processo de aprendizagem
em seyu contexto experiencial. Pode ser, tambeém, temporaria ou permanente. A primeira
& caracterizada pela existéncia de um interesse imediatc da pessoa, estando
predisposta para perceber determinados aspectos da situagdo e a permanente, que
caracteriza a existéneia de interesses mediatos, que a pessoa vai satisfazer ac longo de
um periodo de tempo. Em ambos 0s casos, a pessoa estd predisposta a dedicar sua
atencéo a um objeto ou situacdo determinados anteriormente por suas intengbes e
expectativas.

Na atencao involuntaria, o individuo nao é agente na escolha da direcéo de
sua atencéo. Ela é caracterizada pelos estimulos que captam a atenc&o da pessoa

apesar de sua concentragBo estar em foco contrario. Intensidade, tamanho ou

extenséo, forma definida com contornos distintos, colorido, movimento, repeticio,
novidade, incongruéncia séo caracteristicas atentivas que imprimem ao estimulo maior

ou menor grau de chamamento de atencao.

A alencéo selefiva, termo técnico proposto por Berlyne (1970, apud Ross,

1879) é, segundo ele, uma capacidade altamente adaptavel. Ela permite que uma
pessos concentre-se e selecione dentre a infinidade de estimulos que recebe, aqueles
aue a capacitam para produzir uma resposta adequada.

Existem estudos que indicam que a atencéo seletiva se aperfeicoa com o
passar do tempo. Segundo Ross (1879), o desenvolvimento da atencdo inicia-se na
infancia, quando a aprendizagem incidental € baixa, indicando uma atencio
hiperexclusiva. Com o passar do tempo, com o aumento da capacidade da crianga de
prestar atengo a uma maior quantidade de estimulos, sua atencao forna-se
hiperinclusiva. Préxima da adolescéncia, sua capacidade de conceniracdo atende a um

numero imitado de estimulos, indicando a maturidade da atencao seletiva,
E é justamenie o desenvolvimento dessa atencao seletiva que precisamos

privilegiar para que o0s leitores iniciantes sorvam o que ha de relevante num material

escrto. Embora a atencdo seletiva ndo seja um quesito para a crianga ser uma leitora
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proficiente, € condicéo para amenizar a dificuldade em selecionar 0 que ha de relevante
em uma tarefa, uma vez que a atencao seletiva impde a existéncia de uma capacidade

que inibe os estimulos irrelevantes de uma tarefa que esteja sendo realizada.

Digamos que com o “treinamento” da capacidade de preslar atengao aos
aspectos relevantes de um matenal escrito, a tarefa de “passear” pelo texto para extrair

as idéias essencials, toma-se mais facilitada.

Wiener e Cromer (1967, apud Ross, 1978) registram que a exploragdo
sequencial, habilidade que depende da atencéo seleliva, envolve movimentos
sisteméticos dos olhos por toda a pagina escrita, sendo que, supondo um leitor habil,
n&o existe a exploraco da matéria escrita da direita para a esquerda e linha por linha (o

leitor deficiente caminha pelas palavras, letra por letra, palavra por palavra para poder

dominar cada nivel dessa hierarquia).

Especificamente falando, neste momento o leitor percorre todo o texto em
busca de marcas especificas gue lhe propiciem a decodificagéo € a apreensdo do
significado da estimulacdo visual escrita. A decifraco ocorre no momento em que o

material escrito (o estimulo visual escrito) é transformado em seu equivaiente verbal.

Por sua vez essa decifracdo depende de quao bem a pessoa consiga
discriminar s estimuios visuais que lhe séo apresentados.

Embora, grosso modo, seja isto que acontece, ndo podemos determinar
rgidamente que essas etapas acontecam uma a uma, obedecendo fielmenie a
seqiéncia imposta. Durante a exploracéo do texto temos movimentos de idas e vindas
gque envolvem tode um arsenal de habilidades e que, por conseqiéncia, precisa valer-
se de estratégias que possibilitem a efetivacao da leitura. O leitor retoma todo seu
background, estabelece relacbes, faz predicbes para deixar a leitura 0 mais facilitada
possivel. Durante a exploragéo do material escrito, o leitor recorre a0 conhecimento

adquirido para dotar de significado o amontoado de sinais graficos. da percepcdo letra

existe a transformacaoc em imagem acustica ou visual para ir para um deposito e formar

uma unidade reconhecivel, quesito para a aquisigé&o do significado.
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Esse depdsito para o0 armazenamento das unidades que vao entrando é

chamado de memodria a curto praze ou memona imediata ou, ainda, memorna de

trabalho. Sua caracteristica é ter uma capacidade limitada, ela pode guardar de 5 a 9
elementos e logo se esvazia para a entrada de outros, caso contrano, ficara
sobrecarregada (Kleiman, 1989).

Disto advém a queixa generalizada dos leitores deficientes que diz respeito
ao rapido esquecimento de suas “lefturas”. Nao sendo “blocos expressivos”, com
mensagens que digam algo mais ao leior, certamenie o material que for entrando vai
ocupando espaco das informaches anteriores.

Portanto, se faz importante o reconhecimento rapido de expressdes e frases

na leitura, pois, ainda de acordo com Kleiman (1989);

uma vez que & memona € esvaziada, se N&C conseguirnos
reconhecer o material como unidade significativa ele sera
imediatamente esquecido, mas se o material for significativo,
gle passa a receber a acdo de um outro tipe de memoria, cuja
capacidade ndo & limitada: memoria profunda ou memdria a

longe prazo, onde fica organizado todo o nosso conhecimento.

A meméria profunda é responsavel pelo armazenamenio das nossas

experiéncias, valores, habitos, enfim, de todo material significativo que chega até nods.
Ela ndo faz nenhuma discriminacao em relacéo ao tipo de unidade que é armazenada,

contanto que sejam unidades significativas, que constituam um material relevante e

expressivo para a pessoa poder relacionar com outros aspectos que ja fazem parte de

seu repertono de conhecimento e vivéncia,

Juntamente com estes aspectos, temos uma série de outros gue compdem
aquilo que chamamos de leitura, mas entre eles, ndo podemos ignorar o papel da

motivacéo que leva uma pessoa a buscar informacéo ou lazer através de material

¥ angela Kieiman , op. cit., p.16.
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escrito, da valoracao atribuida & leitura pelo leitor e da interaclo existente entre leitor-
texto, gque, na escola, ¢ intermediada pelo professor.

Eles sfo muito importantes e merecem um espaco, que embora limitado
seja suficiente para apresentarmos algumas de suas principais caracteristicas. Néo &
intencéo fazermos uma explanacdo que abranja todas as nuances acerca da
motivacdo, interacdo e valorag8o, visto que sdo assuntos deveras amplos e
comtroversos, mas clarear na medida do possivel o que estamos entendendo de cada

um deles.

MOTIVACAQ

Ja dissemos gque a molivacio ¢ o momento em que $80 estabelecidas as
expectativas para favorecer a tarefa de aprendizagem.

A motivacéo, de certa forma, € a responsavel por uma pessoa buscar a
leitura como fonte de informacéo ou lazer ou, ainda, poderiamos dizer simplesmente
que ela & a responsavel simplesmente pelo fato de alguém ler. Embora possua este
cardter, @ motivagdo constitui-se num campo um tanto quanto arriscado, pois nem
sempre o que poderia impulsionar uma pessoa a agir € suficientemente forte para fazé-

o, além de existirem muitas controvérsias entre 0s autores a respeito deste assunto.

Coerente com a visdo funcional, assumiremos a posicéo de Skinner (1968),
a0 considerar os efeitos do reforgamento (motivagdo) comoe aspecto primordial para a
aprendizagem. Um ser motivado de acordo com uma viso funcional é aquele que
responde aos estimulos antecedentes e consegiientes que seu ambiente e seu proprio
comportamento  proporcionam. Uma ex-peciativa, como afirma Skinner, “motliva” ©
comportamento porque guando algo que fizemos gera uma consequéncia reforcadora,
esperamos que ela acontega novamente.

Seguindo essa linha de raciocinio, fratamoes a "motivagdo” num sistema de

relacdo entre varaveis: privacdo e reforcamento. A movimentagdo 2 acdo da-se de
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acordo com 2 intensidade da privacao existente, sendo que o numero de respostas
para sanar este estado de privagio é fortalecido pelo reforcamento.

Ainda podemos considerar que um estimule reforgador apresentado
concomitantemente a um outro neutro, possibilita que este também se forne reforcador,
ou seja, a apresentagho de um estimulo incondicionado juntamente com outro
condicionado, transforma o primeirc em igualmente condicionado. Assim, um aluno que
termn seu comportamento reforgado pela atengdo do professor pode, por exempio,

procurara maior empenho nas aulas de leitura para obler essa atencdo.

Dessa forma, de acordo com Neri (1982), podemos dizer que motivar €
dispor contingéncias para produzir comportamentos estéveis, habeis e de alta

probabilidade de ocoréncia.

Vale ressaltar que a motivacdo pode ser considerada tanto por seus
aspectos intrinsecos quanto exirinsecos, fortalecendo a idéia de que estes tém uma

funcéo espuna para desenvolver aqueles relacionados intrinsecamente ao individuo.

Se estamos tratando de uma sala de aula, antes de despertar a motivacao
do aluno, carecemos de professores motivados. E fato que, atualmente, existe uma
“falta de molivacdo” por parie dos professores, como resultado de uma diversidade de
contingéncias. A situacdo é complexa e, de certa forma, polémica, mas, sem entrar no
mérito da questdo ou estendermos muito o assunio, seguem alguns principios de
motivagao relacionados ao processo de aprendizagem, colocados como condigbes
internas de um individuo motivado e o comportamento do professor na aplicagéo
destes pr‘énai}:}aa& na viséo de Klausmeier (1961)°";

Principio;
1.Prestar atenc@o a uma tarefa de aprendizagem é sssencial

para iniciar uma segléncia de aprendizagem.

¥ Hebert John Klausmeier {1961). Manual de Psicologia Educacional. aprendizagem e capacidades
humanas. Trad. por Maria Célia Teixeira Azevedo de Abreu. Sdo Paulo: Harper e Row do Brasil,
1977 p. 265266
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2 Pretender alingir e vivenciar 0 sucesso € essencial para o
estabelecimento de objetivos realistas.
3. Estabelecer e alcancar objelivos exige que as tarefas de

aprendizagem estejam num nivel apropriade de dificuldade, o

sucessn gom tarefas dignas de aprendizagem aumenta a.

motivagao para as terefas subsegquentes; os sentimentos de
fracasso diminuem a molivag@o para as tarefas subsequentes,
4 Adquirir informactes a respeito de comportamentos corretos
ou apropriados e buscar a corregdo de erros levam ao
aprimoramento do desempenho e a atitudes mais favoraveis
em relagdo as tarefas de aprendizagem.

5.Cbservar @ imitar um modelo facilita a aquisicdo inicial de
comportamentos pro-sociais, tais como ¢ auto-controie, a auto-

confianca @ a persisténcia.

& .Verbalizar valores e comportamentos pro-sociais e raciocinar
sobre eles fomece uma base conceitual para o
desenvolvimento dos comportamentos.

7.Esperar receber uma recompensa por comportamento ou
realizacio especificos dirige e sustenta a atengdo e esforco, a
fim de se manifestar © comportamento ou realizacdo. O ndo-
reforcamento depois de uma resposta tende a extinguir a
resposta,  Esperar  receber punigdo  por manifestar
comportamento 1o desejado pode levar & supressdo do
comportamento, a evitar cu a ndo gostar da situagho, ou a
evitar e ndo gostar do punidor.

8.Experimentar “stress” e ansitedade altos eslad associado ao
baixo desempenho & conduta irregular e as desordens de
personatidade.

Comportamento do professor

Focalizar & atencéio do aluno em objetivos desejados.
Aprovéitar a necessidade de realizagfio do individuo,

Ajudar cada aluno a estabelecer e atingir objetivos.
Fornecer “feedback” & corrigir eros.

Fornecer modelos de vida real e modelos simbdlicos.

o oA W N

Propiciar discusséo sobre valores pro-sociais.
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7. Reforgar comportamentos desejados para  assegurar a
mariiencio de esforgo e & conduta desejada.

8. Evitar procedimentos que criam “stress” alto.

Estes principios e postura do professor ndo devem ser considerados como
receitas para o trabalho pedagogico, entretanto, $&0 bons norteadores para ©
desenvolvimento de um posicionamento um pouco mais adequado na regéncia de sala
de aula. Este fato deve ser levado em conta, principalmente, quando consideramos o
professor como um elemento importante como motivador do aluno. Certamente, um

docente motivado vai facilitar e assegurar a motivacéo do aluno.

Poderiarmos dizer gue o professor que domina seu campo de atuagio

possul armas interessantes, bastando para isso usar de sua habilidade para utiliza-las.

INTERACAO

N&o podemos excluir a existéncia de um componente afetivo que permeia a
atividade de leitura. Adotando a posicdo de Terzi (1995) ™ nao contestaremos o
conceito de afetividade comum na literalura e consideraremos gue a relagdo de afelo

traduz-se pela confianca e respeito mutuos e, utilizando as palavras desta autora:

... confianga do aluno em gue 0 professor esta interessado em
SeU Progresso e que buscard 08 meios necessanos para ajuda-
o em seu desenvolvimento, confianca do professor em gue o
aluno deseia aprender e que, portanto, oferecera um feedback
continuo para que o adulic possa adeguadamente direcionar
sua pratica. () respeito do professor para com o aluno como
ser humano, o conhecimento gue traz consigo, sua maneira de
aprender, seu ritmo de aprendizagem, respeilo do aluno para

com o professor como aquele que sabe mais e que, come tal,

* Sylvia Bueno Terzi. A Construcdo da Leitura, uma experiéncia com criancas de meios iietrados.
Campinas: Pontes, 1985, p.24.
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estd em condiches de orientar ©  pProcesso  ensing-
aprendizagem.

A interaggo professor-aluno ocorre com uma certa reciprocidade de agdes:
falar, escrever, & movimentagao fisica, tanto de alunos como do professor. Entretanto,
ao professor é conferido certo poder & autonomia para decidir a forma e inlensidade
dessas interacbes. Podemos citar um exemplo simples através da orentacio de um
trabalho: ou o professor pode determinar que os alunos o fagam individualmente -
portanio, sem interacéo aiguma entre alunos ou professor-alunc - ou que a sua
realizacdo seja baseads numa discussdo, dramatizacdo, em peguenos grupos de

estudo - favorecendo a interacio enfre os elementos da sala de aula.

Julgamos que a flexibilidade, sociabilidade e habilidade intelectual do
professor auxiliam no processo de 'iﬂterag:éo. Através destas caracteristicas existe
wma maior possibilidade de um relacionamento amistoso, baseado na empatia, na
capacidade de sentir o outro na relagéo interpessoal. Ainda, segundo Goleman
(1995)% acreditamos que:

A empatia alimenta-se da autoconscidncia, gquanio mais
abertos para nossas emoches, mais habeis seremos na leitura
de sentimenios {(..) pois todo relacionamento, ralz do
envolvimento, vem da sinfonia emocional, da capacidade de

empatia,

Enfim, a interagéo professor-aluno é o primeiro passo para que as outras
interacées que se estabelecem durante o processo de ensino-aprendizagem sejam
satisfalorias. Trata-se da interacéo leitor-texto: professor engquantc leitor, aluno como

ieitor e a intermediagdo do professor na relacéo aluno/leitor-texio.

* Daniel Goleman (1995). Intelinéncia Emocional. (2°.ed) Trad. por Marcos Santarrita. Rio de Janeiro: Ed.
Objetiva, 1996, p.100.
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VALORACAD

Come estamos falando sobre a leitura, podemos dizer que,
indistintamente, a leitura & valorizada em nossa sociedade. Entretanto, temos uma
defasagem muito grande entre o discurso pregando essa valorizagéo e a existéncia de

uma sociedade gue realmente valorize a leitura atraves de alos.

Por outro lado, existe um sentimento especial que mobiliza a pessoa a agir
em direcdo agquilo que ela acredita. Quando uma pessoa diz valorizar algo e age de
forma & efetivamente realizar algo em direcdo a coisa valorizada, dizemos que ela

esta valorando determinado aspecto.

Ambas sao movidas por influéncias sociais, entretanto, existe uma
diferenca muito sutil entre valorizagéo e valoragdo, enquanto uma permanece no
discurso socialmente aceito e licito, a segunda, modifica efetivamente a vida da
pessoa em prol daquilo que & valorado e ndo podemos determinar com precisdo que

tipo de influéncias geram este sentimento.

LEITURA COMO UM PROCESSO ESTRATEGICO

Correndo o risco de nos tornar repetitivos, mais uma vez ressaltamos que a
noclio de leitura como processo estratégico parece contrapor-se ao cerne deste
trabathc. A discuss@o acerca dos  processos cognitivos e de habitos parece
conmtraproducente, mas esquece-se que a questéo principal € articular estes dois
aspectos para favorecer o 3ucesso na atividade de leitura. Nenhuma estratégia de
leitura poderd ser desenvolvida se néo existir um hébito de leitura. Em relacdo a
leitura, a Andlise Funcional do Comportamento, certamente, ndo procura explica-la em
termos cognitivos, mas, conhecendo 0s processos internos envolvidos pela leitura, tem
& possibilidade de atuar na formacéo do habito. Ao falarmos de atencao, percepcéo,

motivacao, conhecimento prévio, informagdes ndo visuais estamos ativando uma série

de construcios ndo passiveis de observaco direta; podemos apenas inferir a sua
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ocorréncia ou ndo, e, mesmo assim, lancamos mao deste conhecimento para

podermos estabelecer padrbes de modelagem que atinjam o comportamento esperado.

A partir disto, devemos considerar que a leitura torma-se extremamente
dificit quando o leitor apoia-se somente nas informacbes visuais, sem o suporte das
informacdes ndo visuais. Caso haja fixacdo nas palavras, provavelmente o leitor ndo
conseguira antecipar segmentos do texto, sem contar que o ritmeo da leitura silabada é
prejudicial para o armazenamento de informacgbes na memdra (Bamberger, 1975;
Smith, 1991, Barbosa, 1990), ou seja, o leitor esquece o que ja leu, ndo consegue fazer
previsbes acerca do que ainda vai ser lido. Sobre essa questdo é interessante a
analogia feita por Barbosa (1980), ao relacionar a leitura a elementos naturais. Ele cita
que a0 nos determos nas arvores, perdemos a beleza da floresta, do conjunto. De fato
com a leitura é exatamente a mesma situacdo. Perde-se a globalidade ao direcionar a
atencao (e todos 0s esforgos) para perceber palavra por palavra, silaba por silaba, letra
por letra.

Se nos basearmos somente num sistema de regras para compreender a
leitura, praticamente, nos colocaremos frente a uma tarefa ardua e complicada. Existem
certas habilidades basicas para que a atividade de leitura seja passivel de realizacéo,
mas isto ndo significa que ela deve percorrer um caminho em linha reta | apenas
detendo-se nas informagbes textuais e devemos considerar que quanio maior for a
exposicio do leitor iniciante ao material escrito e quanto maior for o auxilio que ele tiver
para “destrincha-lo” (quanto mais habituado!), mais faciimente ele descobrird meios

para envolver a giobalidade do texio.

Auxiliado pelo seu conhecimento prévio, o leitor utiliza-se destes meios para
possibilitar uma leitura facilitada, através de estratégias que permitam a assimilagéo do
novo material. Essas estratégias estdo atreladas fanto aos aspectos cognitivos da
pessoa, quanto a situagao/condicao de produclo do material escrito. van Dijk (1992),

apresenia um modelo estratégico de leitura, que é fundamentado numa série de

pressupostos que buscam explicar as possibilidades do leitor frente s um texto. Seus

pressupostos basicos s80 os cognitivos e os contextuais.
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Este modelo (van Dijk, 1992y baseia-se no pressuposto de que:

o processaments do discurso, como de oulros processos
complexss de informacdo, & um processo estratégico, no qual
uma representagao mental na meméria € construida a partir do.
discurso, usande informaches externas e internas. com ©

objetivo de interprefar (entender) o discurso.

Os pressupostos cognitivos explicam-se através da construgido de uma
representacio mental na memoria com base em informacgbes visuais ou linglisticas
(pressuposto construtivisia) e da construcdo de significado desta informagéo recebida
(pressuposto  interpretative), ocorrendo  simultaneamente ao processamento de
informacbes, de modo gradual e ndo subsequente (pressuposigéo on-line). Essa
compreensado envolve n&o sd o processamento e interpretagdo de informagdes

exteriores, mas também a ativacdo e uso de informagdes internas e cognitivas
(conjetura pressuposicional do modelo). Por fim, a utilizagio das informagdes se da de
forma flexivel, estratégica, este processamento € realizado de formas variadas

{pressuposto estratégico).

Os pressupostos contextuais explicam que a pessoa ndo somente constroi
uma represenfacdo do texto, como também do contexto social, ou seja, o modelo
cognitivo devera dar conta do fato de que o discurso e, conseqlentemente, 0 processo
de compreensao do discurso, sao funcionais dentro do contexto social (pressuposto da
funcionalidade). As siuacbes de discurso envolvem objetos linglisticos ¢ também
resultados provenientes de algum lipo de acao social, assim , a forma e a interpretacao
da histéria podem ser uma funcéo de ato de fala pretendida pelo ato de enunciagéo
{(pressuposto  pragmatico). O discurse, enquanto ato de fala, envolve motivagdes,
intencbes ou propositos, tanto do leitor como do ouvinte, pois usuarios de uma lingua
consiréem uma representacio cognitiva da interagéo verbal e ndo verbal gue ocorrem
na situacdo (pressuposto interacionista). Por fim, temos a interpretacéo de sentido e as
funcbes da histéria atreladas as situagbes em que estdo se dando (pressuposicéo

situacional).

* Teun A van Dik Cognicdo. Discurso e inferacBo. Sac Paulo: Conlexto, 1892, p 16,
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Também, pode-se incluir, enquanto pressuposto, normas gerais, valores e
atitudes, assim como convencdes sobre os participantes e as interagdes em uma

determinada situacéo.

Estes pressupostos indicam que a compreerisdo nao se constitui numa
simples construgdo passiva de uma representagdo do objeto verbal, mas parte de um
processo interacional no qual o ouvinte ativamente interpreta as agbes do locutor. As

questdes referentes a significacdo dependem do referencial do leitor.
Barbosa (1992) * valoriza o aspecto estratégico afirmando que:

No ato da leitura real, significativa, estdo envolvidas algurnas

estratégias. formulacio de hipdteses sobre o significado do

texto; antecipacdo do sentido do texto, que se configura &
medida gque se avanga na leitura; verificagdo dessa
antecipacio, dando segléncia a leitura, para confirmar ou
modificar as hipdtese formuladas e reorientar ou ndo &
previsfo de sentido j& feita; utilizagao de vocabulario visual de
base {das palavras ortograficamente normatizadas). Para
desenvolver & concretizar todas essas estratégias no ato da
leitura, o leitor deve mobilizar o conjunto de conhecimentos
que j& possul sobre a linguagem, sobre o léxico da lingua
escrita e tudo aquilo que acumulou na sua experiéncia de vida.
Sao fodos esses elementos que, em conjunto, permitem ao

teitor atribuir significado ao texto, a escrita.

Apesar de tralarem-se de processos eslrategicos, cada qual possui as suas
peculiandades e, para nos, o pnncipal é perceber que a leitura esta longe de ser algo
mecanico e requer uma habilidade (e esforgo!) pessoal que possibilite um salto
estratégico que saia da silabacéo, morosa e desestimulante, para pousar numa leitura

nca de significado e prazerosa.

* Jjosé Juvéncio Barbosa, op. cit., p.131.
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E. se estamos tratando a leitura como a busca de significado de uma
mensagem textual, desprendida da simples decodificacdo, devemos considerar (e
incansavelmente repetir) que o leitor iniciante carece de toda a assisténcia possivel
para desenvolver as habilidades necessaras a esta atividade. Relembrando um
aspecio que no pode ser descartado, a interac8o que professor e aluno mantém no
processo de ensino-aprendizagem € de extrema valia. Nenhum momento € tao
importante como aquele que o professor oferece as coordenadas a serem utilizadas e
também os aspectos que um leitor iniciante, ou deficiente, ainda ndo esta
suficientemente atento para detectar durante a sua leitura. Dessa forma, entendemos
que a leifura oral, ou a silenciosa, oferece suas contribuigbes, mas quando isolada de
um contexto, deixa a situacao exatamente como encontraram ou, pior, afasta dos livros,

aquele que tem dificuldades

Podemos dizer que a idéia de leitura como processo estratégico privilegia

as estratégias de uso do conhecimento, &, como van Dijk (1992) afirma;

As esiratégias aplicadas s80 como hipdleses operacionais
eficazes sobre a estrutura e significado corretos de um
fragmerdo de texto e podem ser desconfirmadas em
processamentos subseqlentes. A analise estratégica depende
ndo somenie das caracteristicas textuais, como também das
caracteristicas do usuarno da lingua, tais como seus objetivos
ou conhecimento de mundo. 1sso pode significar que o leitor de
um texto lentsrd reconstruir ndo somente o significado
intencionade do fexio - come sinalizado de diversas formas
pelo autor, no texio e contexto - como também um significado
gque diga mais respeito aos seus interesses e objetivos.

As esirategias séo parle de nosso conhecimento geral, elas
represerntam o conhecimenio procedural que possuimos sobre
compreensdo de discurso. Elas se constituem em um conjunto
aberto. Necessiam ser aprendidas e reaprendidas antes de se

tornarern awtomatizadas.

B Taun A. van Dijk, op. cit., p.23.
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Embora aindz cologuemos a ressalva de que a interpretagdo € pessoal,

devemos respeitar os limiles que o autor impde em seu texto (Cf. p. 46, deste trabalho).

For fim, o desenvolvimento das estratégias de leitura ocorre de forma
gradativa, enquanto algumas s8o adquiridas com pouca idade, como a compreensao
de palavras e oragbes, outras, como inferéncia do assunto, s80 adquindas um pouco

mais tarde e, sempre, com o maior relacionamento com materiais escrilos.
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PARTE Il - AS FACES DO PROCESSO
CAPITULO 4
A ANALISE FUNCIONAL DO COMPORTAMENTO E A LEITURA

Durante todo este trabalho, tentamos esclarecer cada um dos processes
aqui mencionados, procurando salientar que mecanismos internos e externos nao se
explicam mutuamente, todavia, complementam-se. E impossivel sabermos com
exalidio o como estd sendo processade o desenvolvimento de uma pessoa em relacao
a leitura;, mas podemos apresentar e orientar o “como” chegar la. A Andlise Funcional

do Comportamento, neste campo, tem essa pretensao.

A esta altura e a parlir desta afirmagéo, devemos ter estabelecido que a
Leitura e a Analise Funcional do Comportamento nfo sdo idéias incompativeis. Um
estudo da leitura, sob este prisma, supfe que seu processo seja detathadamente
conhecido para que possam ser estabelecidos padrbes de atuacdo coerentes e
eficazes, visando a promocdo do aumento da probabilidade da ocorréncia deste
comportamento. Ja reforgcamos a idéia de que a finalidade de um trabatho sob enfoque
Comportamental € auxiliar o individuo para que ele melhore seu desempenho e adquira
auto-controle a0 atuar em seu ambiente, recorrendo & diversificacdo para modelar o8

comportamentos desejados.

Em topico anterior (*A Leitura como um processo estrategico’), 1a haviamos
anunciado a espinha dorsal desta pesquisa: ‘nenhuma esiratégia de leifura podera ser
desenvolvida se ndo existir um nivel operante de leitura”. Operante este que, para ser
despertado, carece que o leifor seja conduzido por entre experiéncias agradaveis. O
incentivo por parte de pais e professores (lembrando 2 influéneia gue estes também
iém na formacdo das criancas) e a forma positiva com gue “as letras” so
apresentadas, constituem-se fortes aliados para o desenvolvimento deste operante a

aue nos referimos, tornando o mesmo, um “habito” fregliente.

77




Através do habito de leitura, pretendemos retirar o leitor da passividade, da
simples decodificagio do material escrito e conduzi-lo 8 atuago, ou seja, a dotagao de
sentido aquilo que 1&.

A modelagem se insere aqui de forma elementar.

Vejamos uma situacdo classica: o aprender a nadar. Existem uma série de

passos a serem dados antes gue o futuro nadador seja autdnomo dentro d'agua.

Antes de tudo deve-se entrar na agua... Vencida essa primeira etapa, existe
o aprendizado referente a respiracdo, sobre 0s batimentos de pernas, movimentos de

bracos, sustentacdo, para num passo seguinte coordena-tos em deslocamento. Este
processo, além das instrugbes verbais, necessita da demonstracae do professor para

gue o aprendiz reproduza de forma mais aproximada do movimento correto e possa

cada vez mais ir melhorando sua performance.

A natacdo, inquestionavelmente, e um ato motor e a sua demonstragao €
um elemento faciiitador ao aprendiz. A leitura, em contrapartida, por ser um processo
intrinseco a pessoa, necessita ainda mais de demonstragio e onentagdo, precisa ser

‘degustada” e treinada para surtir efeitos cada vez mais satisfatérios.
Assim sendo, partimos do pressuposto gue:

1. a leitura, diferentemente do ato de ler, € um processo cognitivo,
estratégico, individual, portanto inacessivel & observacao direfa;

2. a Andlise Funcional do Comporlamento oferece meios para
desenvolvermos um irabalho efetivo para a manifestacdo de comportamentos gue
atendam a objetives previamente formulados;

3. alcancaremos um  resultado satisfatério frente 3  lejtura  se
desenvolvermos habitos de leitura, através de atividades cuidadosamente elaboradas e

selecionadas que tenham o intuito de aumentar a capacitacao do leitor.
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O processo de aprendizagem ndo é uno; s&0 diversas as fases e suas
peculiaridades que acontecem de modo concomitante (longe da forma linear e
seqlencial que encontramos didaticamente expostas em livros € manuais). O papel do
educador é inteirar-se de cada uma delas o mais adequadamente possivel para auxiliar

a aprendizagem de seus alunos.

Skinner (1968, apud Santos, 1981) considera que o saber n&o deve ser
resultado de um ato mecanico, mas sim de um aprendizado onde ¢ aluno, auxiliado
pela instituicéo educacional, desenvolva um repertorio gue o auxilie & manipulagéo de
variaveis buscando solugdes aos seus problemas. Portanto, o alune precisa ter acesso

aos meios gue favorecam o desenvolvimento de suas estrategias de leitura.
A questao & como desenvolver o habito de leitura?

Temos trés fatores basicos: inferesse, motivacio, valoracio, ou seja, ler o
qué, ler por qué, ler para qué. Se conseguirmos responder estes irés itens
adequadamente, teremos tragado um bom percurso para alimentar o habito de leitura

de nossas cnangas e adolescentes.

Desenvolver um trabalho que englobe eficientemente estes fatores exige,
no minimo, uma atvidade compartilhada entre professor-aluno em busca de
conhecimento, sem, no entanio, desvirtuar o papel diretivo que cabe ao professor

guranie o processo.

invariavelmente, si0 necessarios “bons motivos” para o aiuno ler, fato
possivel de acordo com a influéncia/interferéncia de informagdes sobre o leifor, no caso,
aluno. Este fato enconira subsidios quando focalizamos a importéncia do conhecimento
prévio, do arcabouco existente no leitor, condicdo necessaria para um envolvimento e

transposicbes sobre o que € absolutamente textual,

¥ acacia Aparecida Angell dos Sanios. Desenvolvimento do Hébito de Leitura ¢ Compreensdo de Textos

Através da Aplicacdo de Fichas: Um Estudo Com Adolescentes Carentes Dissertacéio de Mestrado.
Campinas: Puce, 1981, 136p..
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Comoe Souza (1991)™ argumenta:

Num processo natural de aprendizagem, o alfabetizando avanga
(muitas vezes com esforgo) em seus conhecimentos através das
possibilidades que a leitura dos textos, em suas também variadas
possibilidades, lhe estardo propiciando. Se o professor sonda,
acompanha, propbe diversificados textos e com  dificuldades
diferentes para o aluno ir ampliando seus horizontes de expeclativa
ndo s6 ante conteddos, temas, conceitos ou historias que tais textos
veiculam, veria possibilidades de conhecer diversas maneiras de se
interpretar, representar, o captar o mundo pela palavra(.) Ha
diversos tipos de textos Ha diversos tipos de leitores; ha diversos

tipos de leitura. .. £ preciso ler muito, comentar muito...

Lemos para aprender e aprendemos a ler, lendo.

Outro aspecto importante é gue ndo podemos julgar que a leitura so ocorre
a nivel literario. Gibis, revistas, jomais, panfletos, s@o veiculos da leitura e devem ser
igualmente considerados. Publicacbes desta natureza, conforme Terzi (1997),
possibiltam o desenvolvimento do senso critico e o encaminhamento para o inleresse e
o prazer de ler. Ainda, utiizando-se deles, podemos estabelecer o elo que fafta na

escola entre o ler informaliprazerose e a leitura considerada “rebuscada’

Neste sentide, seria um pouco mais faciliiada a tarefa de encaminhar a
leitura na escola. Partindo-se daquilo que desperta o interesse do aluno e,
gradativamente, acrescendo informacdes e novos tipos de leitura, pode fazer com que
haja uma nova visdo em termos do significado do ato de ler pelo aluno - uma atividade
gue lhe proporciona conhecimento, aguca sua percepcao em relagao ao seu mundo,
coopera no desenvolvimento de sua criatividade e, acima de tudo, uma atividade que

pode ser muito interessante e prazerosa.

* Maria Lucia Zosga de Souza TA Leiture na Escola” in MARTINS, M.H.. Questdes de Linguagem (3. ed)
S&0 Paulo: Contexto, 1993, p.75.
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S6 que, contraria a essa visdo, enfrentamos um problema sério: 1é-se na
escola por obrigagéo. Fora dela, existern mil @ uma outras atividades substitutivas “mais
interessantes” {na opinido de um néo leitor) ou menos sofridas e exigentes (na viséo de
um leitor deficiente). Entre essa diversidade de atividades podemos enconfrar a leitura:
ler também & questao de opgéo.

Na escola, geralmente ndo se 18, interpretam-se textos de livros didaticos,
atendendo-se as sclicitagbes da secho "compreenséo do texio”. Trabalhar a leitura
tendo como referencial a Analise Funcional do Comportamento € tragar objetivos claros
e concisos para nortearem o desenvolvimento de atividades pelo professor ou pelo
responsavel por dirigir os momentos de leitura. N&o é necessario deter-se tao somente

na decifracéo, porque além de seu excesso ser algo te{o-)dioso, nosso aluno, foco

deste trabalho € o de 5°. série, portanto, pelo menos, ja reconhece/decifra as letras,

O primeiro passo € perguntar se o aluno tem probabilidade de ler e
compreender aquilo que esta decifrando. Se sim, come e em que nivel estdo sendo
processadas as informacdes textuais: se apenas existe a decifragdo, o mero

reconhecimento de letras e palavras desconexas ou ha a apreensao de algum sentido.

Um trabalho eficiente em sala de aula, requer do professor a criagdo de
algumas estratégias de atuacfio onde possam ser incorporados alguns passos a sua
atividade, como, por exempio:

1. Ler e anailisar um texto, antes que ele seja lido e analisado em sala de
aula, a atitude de ler e reler “gquantas vezes for necessano” pode desperar as
possibilidades de apreensdo dos senfidos possiveis apresentados pelo autor, talvez
nao percebidos numa Gnica leitura, bem como a aquisicéo do "habito” de leitura pelo
proprio professor, empreendendoe, assim, uma maior intimidade com esta afividade.

2. Partir da realidade do aluno é, também, um grande passo para a acéo
eficaz; adequar a dificuldade do material de modo crescente a habilidade do aluno &

essencial.
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Pretendemos uma leitura critica e auto-reforgadora, nada de mecénico &

esténi. Queremos a leftura em sua mais fiel acepgéo.

Batalhar pela formagao do hébito, subjaz a idéia de aumentar a motivagio
para ler (Santos, 1994). Humor, adequagéo, passos, estratégias, fazem pane de uma
gama infindavel, de uma atividade completa e complexa que € a leitura.

Poderiamos discorrer sobre uma variedade de técnicas existentes para a
facilitaco da atividade de leitura, mas optamos por aquela que, de ceria forma,
representasse uma seqiiéncia de trabatho em sala de aula e que, de certa forma,
pudesse ter certa maleabilidade de adaptar-se a visdo de um processo estratégico que

recorre a0 auxilio comportamental para se estabelecer.

Disto, podemos concluir que a compreens&o na leitura, mesmo sendo um
processo cognitivo, pode ser muito facilitada se a atividade comportamental de ler for
adequadamente administrada. Como qualquer outra atividade, se a letura for
ransmitida numa seqiéncia passo a passo, explicitando-se aquilo que se espera por
uma leffura eficiente, talvez, os resultados sejam mais satisfatonos, inclusive facilitando
a percepcio acerca das marcas relevantes que o texto apresenta ¢ proporcionando

aos leitores iniciantes um pouco mais de seguranca ao tratar com a linguagem escrita.

Assim sendo, se © “habito faz o monge”, a Andlise Funcional do

Comportamento pode tentar arregimentar leitores. ..
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PARTE il -AS FACES DO PROCESSO...
CAPITULO B
METODOLOGIA

EXPERIMENTO

Entendendo a Leitura como um processo_estratégico para a aquisicdo do

significado, e reconhecendo a necessidade de manter uma postura que favoreca a
formacao do habito da leitura, tornou-se interessante verificar na literatura alguma
técnica que demonstrasse um auxilio mais efetivo aos contatos iniciais do aluno a

caminho de uma leitura significativa.

Como proposta de trabalho, encontramos a integracéo de trés estratégias
baseadas em investigacdes norte-americanas que propbem a melhoria da
compreensdo na leitura, através de seu desenvolvimento e exercicio™. Esses estudos

envolvem:

1. a tecnica V.L.P. proposta pelas autoras Karen D. Wood e Nora Robinsorn
(1983), baseada no desenvolvimento do vocabuldnio (V), da linguagem (L) e da
predicdo (P);

2 a técnica de Estruturacdo de um conto ou histéria proposta por Nancy
Marshall (1883), e

3. a técnica de Pesenvolvimento da habilidade de inferéncia proposta
por Kathryn 5. Carr (1883).

A técnica V.L.P. é uma estratégia de pré-leitura que tem o propésito de
desenvolver o vocabuldric dos alunos, ao mesmo tempo que lhe oferece as
caracteristicas esfruturais € seméanticas de cada palavra e oferece, também, uma base
para uma predicdo do que pode acontecer na leifura, a pariir das palavras
selecionadas.

* rosita Rioseco lzquierdo e Ceciliz Navarro Garcia H.. "Tres esirategias para desarrollar v ejercitar
eotura comprensiva: Un enfogue psicolingiistico” in Lectura y Vida, 6{3), set., 1985, p.10-15.
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Segunde Wood e Robinson (1983), este € um procedimento adequado
tanto para leitores iniciantes como para aqueles que estdo avancados em seus
estudos. Também em suas investigagbes, perceberam, de acordo com outras
pesquisas, que existe um decréscimo na compreensdo de leitura quando surgem
palavras desconhecidas, pois existe uma tendéncia dos estudantes de manterem a sua
atengéo sobre a exatidéo da palavra. Smith (1979, apud Wood e Robinson, 1983)
chama isto de "tunnel vision" e La Berge e Samuels (1974, apud Wood e Robinson,
1983), de uma necessidade automatica. Assim, quando os professores diminuem essa
caréncia, os estudantes podem direcionar a atengéo diretamenie a compreenséo
{Blanchard, 1881, apud Wood & Robinson, 1983).

O trabalho com o vocabulario supde o desenvolvimento da linguagem oral
num contexto significativo, onde as dificuldades existentes sao tratadas em sentengas

acompanhadas de uma séne de questdes sobre seus elementos seménticos e
estruturais; isto propicia um maior engajamento tanto na prondncia guanio nos

significados mais relevantes nos contexies onde se encontram.

A predicao reduz a quantidade de alternativas que o leitor encontra frente ao
texto. A parlir de seus conhecimentos previos e de antecipagdes, ele prevé o que
ocorrera no texto. Smith (1979, apud Wood e Robinson, 1883) afirma que a predicéo é
a essencia da compreensdc e que essa predicdo consiste na eliminacdo das
alternativas improvaveis. Este procedimento acaba tornando-se comum ao leitor, na
medida em que seus contatos com a linguagem escrita véo ampliando e suas
estratégias de leitura vao se aperfeicoando.

A técnica de estruturaco de um conto ou historia parte do pressuposto que

@ compreensao é algo organizado e que a organizagdo que o leitor da ao texto,
provaveimente, contribui para atingi-se a compreensdo. Isto pode ser verificado
quando crangas, a partir de historias que ouvem, fazem uma organizacdo da histéria
ouvida para compreendé-la e, também, criarem suas préprias historias (Stein e Glenn,
1979, apud Marshall, 1883) ou quando os adultos utilizam-se de algumas seqiéncia de
elementos para contarem histrias ou hierarquizam os elementos do texto para resumi-
los {Mandier e Johnson, 1977, apud Marshall, 1983).
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O trabatho de estruturacdo do texio compreende o tema, 0 que ha de
principal na historia, os acontecimentos (onde e quando acontecem), 0s personagens,
os fatos iniciais, a trama e o desfecho da histona. Através deste procedimento,
pretende-se  apresentar ao estudante a estrutura ldgica do texto, assim como
instrumentaliza-lo para reproduzir a historia, em forma oral ou escrita, em seus aspectos
principais. Strickland (1981,1983, apud lzquierdo e (Garcia, 1985) salienta que toda
informacéo armazenada, de forma ordenada, pode ser recuperada com muito mais

facilidade podendo, inclusive, ser relacionada a novos conteudos.

A vantagem desia estratégia, segundo Marshall (1983), se encontra
também no fato de ser possivel a identificacdo de deficits na organizacéo de
informacdes que 08 alunos possam apresentar.

Contribuindo com estas duas estratégias de leitura, a terceira delas,

desenvolvimento da habilidade de inferéncia, promove a deducéo ou a inferéncia de

informacbes que nao aparecem literalmente no texto, uma vez que as informacbes que
compbem um texto podem ser explicitas ou ndo (Kintsch e van Dijk, 1978, apud Carr,
1683). O leitor utiliza-se dos dados que sdo explicitos no texto, mais seu repertdrio de
conhecimentos, para inferir a informagéo que esta faltando ou que esteja implicita no
texto. Ainda segundo Kintsch & van Dijk (1978), estas inferéncias servem para marcar a
coeréncia da histéria.

A inferéncia pode ser realizada através da andlise de partes estruturais do
texto e, quanto maior a quantidade de "espagos vazios" na estrutura do texto, maior
numero de inferéncias sao requeridas e mais dificil se torna a compreenséo de um texio
(Mandler & Johnson, 1977, apud Carr, 1983).

A qualidade e a quantidade de inferéncias tem relacdo direta com o nivel de
pensamento dos leitores e a memorizago feita a partir das informacdes do autor, bem
como um texto tera maior ou menor complexidade conforme a quantidade e qualidade
das inferéncias que exijam do leitor (lzquierdo e Garcia, 1985).
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Em seu trabalhe, Carr (1883) menciona alguns autores que afirmam que a
inferéncia € um pré-requisito da leitura (McConaughy,1980), que estudantes iniciantes
fazem menos inferéncias do que os meédios ou 0s adultos (Mandler e Johnson, 1977), e
que leitores deficientes também fazem menos inferéncias que os bons leitores (Tierney,
Bridge e Cera, 1878-79).

As técnicas acima mencionadas obtiveram resultados positivos quando
aplicadas numa investigacdo experimental realizada no Peru e tudo indica gue um
tratamento especifico, explicitando atitudes necessarias no momento de leitura, conduz

o aluno a produzir resultados satisfatorios.

Aplicacdo prévia

Num projeto piloto realizado no segundo semestre de 1995, em uma sala de
5% série do primeiro grau de uma escola da rede oficial de ensino do municipio de
Campinas, aplicamos uma adaptacdo das trés estratégias para o desenvolvimento e
exercicio da leftura compreensiva (as técnicas V.L.P., de estruturacéo de um conto ou

histéria e a de desenvolvimento da habilidade de inferéncia).

As técnicas, onginalmente, propdem os seguintes procedimentos:

1. W.LP.

desenvoivimento do vocabuléario:

T.examinar 0 lexio de leitura e selecionar aguelas palavras gue sdo
imporiantes e que podem causar dificuldade;

<anotar a habilidade que quer enfatizar na unidade (por exemplo,
fonogramas, uso de g, verbos efc.) e pensar como pode ser relacionada ao vocabulario
escolhido,

3 escrever estas palavras em faixas individuais para que sejam lidas em voz
alta pelos alunos e pelo professor a fim de permitir sua familiarizacéo, reconhecimento e

compreensio:
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4 colocar as faixas numa mesa diante dos alunos e explicar que estas
palavras serdo encontradas no texto selecionado. Entéo, realizar as alividades orais,
em que o0s alunos, usando as faixas, deverfo responder pergunias e compietar
praches.

desenvolvimenio da linguagem:

5.desenvolver @ linguagem oral a partir de perguntas que se relacionam
com 0s aspectos como sindnimos e anténimos, categorizagbes, homonimos, elementos
gramaticais, fonologicos etc.

predigdo:

& pedir aos aluncs qué usem estas palavras para proceder do que poderia
se tratar o texto; antecipar ¢ gue poderia vir,

7 realizar perguntas preditivas como base: caracterizagdo, lugar, &nimo ou

sentimento, realidade ou fantasia, acontecimentos etc.

2. Estruturacdo de um conto ou histéria

1. o inicio, onde se introduzem as personagens e onde o fato ocorre,

2. o tema ou argumento do texto, que corresponde aos trechos ou
acontecimentos que se sucedem e onde hé 0s problemas a resolver 2 os objetivos a
cumpfir;

3. o final ou desenlace, onde se resolvem o0s problemas ou se cumprem 08§

objetivos propostos.

3. Pesenvolvimento da habilidade de inferéncia

1.iexios adeouados a idade;

2. discussdo prévia da leitura,

3 leitura;

4 pergunias pontuais e causais,

5 perguntas tanto literais como de inferéncia na mesma ordem seqiencial
gue ocorre no texto.
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Algumas modificagfes...

Por entendermos que o texto deve conter em si mesmo sua fungdo e
proposito, achamos desnecessario e até prejudicial utiizarmos o texto como mais um
exercicio para fortalecer os conhecimentos gramaticais do aluno, por este motivo,
apenas selecionamos algumas palavras chave dentro do coniexio da estoria e
discutimos acerca de seus possivels significados, desta forma aglutinando a fase do
vocabulano e linguagem. Para a predicéo, nesta primeira etapa, pedimos aos alunos,
frente as palavras selecionadas, imaginarem do que poderia tratar a estoria que
posteriormente iriam ler, respondendo a questies comao:

a) De que pode tratar o texto?

b) Que palavras indicam isto para vocé?

c) Existem palavras que indicam personagens? Quais?

d) Esta estéria parece ser fantasia ou realidade?

Fara verificar o quanto estava sendo formada a estrutura do texic pelo
aluno, foram feitas uma série de perguntas pontuais, sendo que a inferéncia ficou por

conta das perguntas causais.

Ainda assim, com essa pequena alteracho, pudemos perceber gue o
gonhecimento prévio do vocabuldrio é importante, porém dispensavel aquilo gue
pretendemos desenvolver com o nosso estudo, pois o intuito € analisar o que o aluno
capta a partir de uma idéia e ndo de palavras isoladas de um contexto, como ocorre na
técnica articulada ao vocabulario, B essa assertiva pode ter o respaldo tedrico de
Kleiman (1993), quando afirma gue se estivermos cientes da intencionalidade existente
no material escrito, ou seéja, ele foi escrito por alguem com alguma intengo de chegar a

outras pessoas

Desta forma. mais uma vez modificamos a estrutura onginal das técnicas
proposias. A predigée gue ¢ aluno faz a parlir do titulo do texic parece ser muito mais
significativa: o aluno imagina o que vira apds o titulo, gue muitas vezes é um indicador
eficiente do corpo do texto e, também, é possivel verificar a sua habilidade para

coordenar a sua idéia inicial (a predicéo) com a leitura do texto (a resolucéo de conflitos
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durante o processo de leitura). Ainda sem mencionar que nossas predigbes dianas
acerca do material que lemos séo feitas a partir de idéias, de um conjunto de
informacdes que nos levam a inferir, informagdes estas que na maioria das vezes

gncontram-se contextuslizadas.

Buscando a predicio através do titulo do texto conseglente, conseguimos,
também, verificar a participagdo da predicdo na agéo de estruturar as informacbes
contidas no texto e a capacidade de delinear o inicio, 0 meio e o fim, retirando as idéias
principais do material ido. Assim explicitado, torna-se coerente a realizacdo da técnica

V L.P. a pattir de um titulo proposto e ndo das palavras selecionadas do texto.

Devido as alteragbes sofridas, as técnicas proposias pelas autoras

mencicnadas, foram por nos, simplificadas em P.E.L., isto &, predicao, estruturacao e

inferéncia, para podermos realizar um pré e um pos teste a serem aplicados no

decorrer da pesquisa.

O pré-teste foi aplicado no inicio do periodo letivo & o pés-teste, ao final do

2°. semestre, apés a realizacio de um treinamento de lettura.

Os testes foram aplicados em cinco salas de 5°. série do primeiro grau e 0s
dados levantados a partir do pré-teste foram analisados guantitativa e qualitativamente
para que pudessem ser selecionadas duas salas de aula que apresentassem o maior

numero de alunos com dificuldades frente as questées propostas.

Uma das salas de aula fol o grupo de conirole, onde nao foi reslizado

fratamento algum e, na segunda, foi aplicado um programa de remediacio (Cf p.96)

visando uma maior intimidade com a linguagem escrita. E£ste segundo grupo recebeu a

informacao de que este trabalho visaria um melhor rendimento em termos de leitura.

A direclo da escola cedeu uma das sete aulas semanais de Lingua

Portuguesa que a 5°. série tem, para ¢ desenvolvimento da pesquisa.
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A opcao por trabalhar com todos os alunos da classe se deu em fungBo de
uma tentative de manter o ambiente de aprendizagem escolar, verificando as
vantagens efou dificuldades no uso de técnicas com um grupo grande de alunos
{média de 38 alunos em cada sala de aula).

Esses testes baseados na P.E.L, se constituiram em texios cujos titulos

foram sugestivos para a histonia conseqiente, visando & predicéo dos alunos.

O grande problema enfrentado pela pesquisadora foi a auséncia de
regularidade que possibilitasse um trabalho sequenciado, deixando um espacamento
muito grande entre um encontro @ outro com 0s alunos. Por varias semanas houve

muitas faltas de professores, o que fazia que "subissem as aulas’ para os alunos
sairem mais cedo ou & realizagdo de outra atividade qualquer (passeios, trabalhos e

provas) que tiravam o0s alunos da rotina de sala de aula.

Nossa programacao inicial de encontros precisou ser alterada em funcéo de
problemas desta natureza, estendendo-se durante todo o ano letivo de 96 e com

encontros irregulares durante o processo.

Qutro aspecto importante e que tambem exerceu influéncia sobre o
programa de remediacéo refere-se a disciplina. Boa parie dos alunos que fizeram parte
do grupo experimental freqlientemente diziam que “néc tinham jeito”, naoc sabiam e,

ainda segundo eles, que 0$ professores ja haviam desistido de “ensinar direito”.

Frente a esta situacao, em alguns momentos, a pesquisadora fazia pausas
em seu trabatho para avaliar juntamente com os alunos a situacdo em que eles se
encontravam e disculir as possibilidades de condutas em sala de aula para facilitar a

convivéncia entre eles, a relacdo entre alunc-aluno e professor-alunos,
Tentando manter um periodo minimo para realizar ¢ frabalho de

remediacdo, permanecemos na escola no periodo de margo a outubro, sendo que

totalizamos efetivamente 15 encontros com a sala de aula experimental.
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Ao final do més de outubro, receando a falta de regularidade das aulas e ©
grande numero de faltas de alunos, foi realizado o pés-teste para avaliar a eficiéncia e
validac&o na ufilizacdo desta técnica em sala de aula, com a ressalva de que excluimos
o trabalho com o vocabulario tal qual proposto pelas autoras Wood e Robinsen, apenas
nos limitando a discutir com os alunos os significados de algumas palavras que
pudessem ser desconhecidas ou gue os alunos questionassem seu significado. Este
procedimento, o trabalho com o texto baseado nas técnicas de desenvolvimento e
axercicio da leitura compreensiva, envolveu os dois altimos encontros destinados ao
programa de remediacio, anles da aplicacdo do pos-teste,

0O texo utilizado para o pés-teste foi inédito e submetido ao parecer de

juizes, em relacio a sua adequacio ao grupo de alunos e as propostas deste trabalho.

POPULACAD
Alunos de 5% série. Por qué?

Supondo gue um aluno de 5% série esteja alfabetizado e supondo, também,
o bom aproveitamento dos anos escolares, este alunc seria ¢ leitor proficiente
imaginado por Mutin (1886) e, também, por Kleiman (1989).

Embora esta situacgo, de forma geral, ndo condiza com a realidade,
potencialmente, temos um aluno que possul condigbes para ser um leitor proficiente,

5¢ necessitando de treino para melhor desenvolver suas habilidades.

A 5% série compreende criancas com 11 anos, em média, gue j& comegam
a diferenciar seus interesses das criancas da série anterior, afinal, estéo iniciando sua
fase "teen” . Essas criangas estdo entrando num periodo problemético, pois ndo séo
mais ‘criancinhas’, e nem querem ser consideradas como tal, mas estao longe de
tornarem-se adultos. Assim sendo, elas nao se enquadram nos padrbes estabelecidos.

Como conseqliéncia, ganham o “rotule” de rebeldes.
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Esse aluno/crianca se encontra na pré-adolescéncia, onde seu crescimento
¢ acelerado e sofre a acdo das mudancas hormonais. Sua capacidade de memora, de
percepco, de atencao estéo bastante desenvolvidas, assim como sua capacidade de
raciocinio e pensamento logico se apresentam em franco desenvolvimento. Sua
sociabilidade e energia s80 intensas. Também e imporante notar gue existe um
aumento da sensibilidade e a crianca sente que esta numa fase de transicao, que toda
a seguranca gque sentia enquanic crianga, estd cedendo lugar a uma nova
representacdo, a uma nova organizaco para a sua vida. Essa nova organizacéo vem
atender as transformacdes gue essa cnanga estad vivenciando. Junto a isso, também,

surgem novas representacdes sociais, novos papéis que the serdo atribuidos.

Talvez, essas caracteristicas componham aquilo que, normalmente, o

professor de 5°. série diz ser um problema disciplinar. Esse aluno tem interesses

especiais e seu comportamento em sala de aula, essa ‘“rebeldia’, pode estar
representando a insatisfacdo com um processo que ja conhece e que n&o corresponde
as suas expectativas, sem contar que este periodo, marcado pelas mudancas fisicas e
psicolbgicas, também sofre com as mudancas na escola, entre elas, o aumento do
numero de professores que estarfo junto a este aluno no decorrer do ano. Ele que
estava acostumado a somente um professor (ou com um numero reduzido deles), que,
de ceria forma, the dispensava uma boa quantidade de atenclo, senie, agora, que 0
professor parece distanciar-se em termos de afetividade. Entretanio, ele ainda contfinua,
de acordo com Postic (1983, apud Carrér, 1995), a paricipar de forma relevante para a
nova organizacio gue o aluno esta construindo, Neste momento, aspecios cognitivos e

afetivos se relacionam de forma indiferenciada.

O pré-adolescente também vive, muitas vezes, um conflito entre aquilo que

ale gostara de ser e 0 gue reaimente & (auto-imagem/auto-estima).

Sujeitos da pesquisa

A amostra se compds de duas classes de 5° série do primeiro grau de uma

escola publica estadual da cidade de Campinas. Esta escola situa-se num bairro néo
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periférico da cidade e atende uma populaco de classe meédia baixa da regido onde
esta localizada,

Relembramos gue a selecdo dos alunos foi feita a partir de um pré-teste
realizado em marco de 1996, com as cinco salas de 5° série existentes na escola. As
duas classes escolhidas foram aguelas que apresentaram maiores dificuldades para

responder as questdes do pré-teste.

O grupo experimental, inicialmente, era formado por 37 alunos, 21 meninos
e 16 meninas com idades variando de 10 a 14 anos, sendo a média de 12 anos. Destes
alunos, 17 repetiram pelo menos um ano desde a primeira séne do primeiro grau, dos

quais 5 estéio refazendo a 5°. séne.

O grupo de controle possui 32 alunos, sendo 17 meninos € 15 meninas. A
média de idades é de 11 anos e, cOmMo no grupo experimental, também variam de 10 a
14 anos. 11 alunos possuem reprovacdes, das quais trés delas ocorreram na

5° série™

Ao final da pesquisa esse numero de alunos, devido 2 desisténcia de alguns
deles, diminuiu para 31 no grupo experimental e 31 no grupo de controle, sendo ainda
que, dado a situacio de faltas e de repeténcia/aprovacao direta, alguns outros néo
fizeram o pds-teste.

& Ao final do ano letivo de 1996 nao tivemos acesso a informacgbes sobre o numero de alunos que ficaram
em recuperacio ou tiveram reprovacio direta.
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Tabeta 1 - Caracteristica geral dos grupos

Grupo de controle Grupo Experimental
n.® inicial de alunos 34 37
n.® final de alunos 31 31
Faixa etaria 10 - 14 anos
n.° de alunos reprovados 3 5
na 5" série
1.7 de alunos gue 34 34
realizaram o pré-teste
n.? de alunos que 31 25
realizaram o pos-tesie

Grupo de Controle

Neste grupo, durante todo o periodo, tivemos apenas dois contaios de
forma a nao influenciar em nenhum momenio o processo de aprendizagem dos alunos
que compunham este grupo. O primeiro deles foi em margo, para a aplicagao do pré
teste & o segundo, em novembro, momento em que estavamos encerrando nosso
trabalho com o grupe experimental.

Segundo a professora, esta sala de aula pode ser considerada razoavel,
tanto a nivel de aprendizagem quanto de disciptinam . O rendimento dos alunos, & isto
pode ser generalizado para todas as salas de aula da escola pesquisada, ndo
corresponde aquele que seria esperado de um aluno que passa no minime quatro anos
numa escola (Cf. Kleiman,1982). Sem querer fugir do assunto pnncipal, vale dizer que
muitos deles ndo compreendem o material escrito que hes chega as maos, e pior,

alguns mal conseguem entender as orientagdes verbais e para dificuliar ainda mais o

=E interessante regisirar gue des cinco salas de 5% série existentes no periodo matutine, wma era
considerada uma boa sala de aula, entendendo-se poucos problemas disciplinares ¢ uma classe mediana
em termos de aprendizagem e oulra, ruim, sendo o oposto desta, ou seja, excessc de indiscipling &

muitos alunos sem “interesse” algum pelos trabathos escolares. As demais classes se enguadravam enire
estes dois pblos.
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quadro, existe um distanciamento muite grande entre aquilc que a escola poderia
oferecer @ o que realmente esta proporcionando. Como resultado percebemos uma
dispersdo muito grande do que o aluno espera da escola e o que faz. Ainda pode-se
dizer que a escola estd tao distanciada de seu objetivo que acabou por ndo ter mais
funcdo nenhuma para 0s alunos. Ela é "chata’, com “professores chatos” e gue “vivem

pegando no ;::»é”g";'E .

Grupo Experimental;

A principio devemos registrar que este grupo foi escolhido entre as outras
sala de aula porque fora o que apresentou um escore mais baixo na contagem dos

pontos (3.83), por ter uma diversidade maior na faixa etaria (caracteristica partiihada

com o grupo de controle) e por ser, segundo os professores, a classe mais
problematica de 5°. série.

A caracteristica mais marcanie neste grupo foi a baixa estima apresentada
pelos alunos, Eles ndo se sentiam capazes de realizar as atividades propostas e, o pior,
a imagem que tinham de si proprios era de serem inuteis. O relacionamento entre os
alunos da sala também era problematico: qualguer comentario ou manifestagéo de um
era recebida como motive para brincadeiras ou formas de provocar verbalmente © oulro

{inclusive utilizavam-se de palavras ofensivas e de baixo caldo).
INSTRUMENTOS

Para desenvolver nossa pesquisa na escola, utilizamos (Cf. anexos) o
matenal abaixo relacionado:

1. questionario de investigacio de estudos/habito de leitura;

2. textos xerocados;

3. artigos de revistas,
4. guesionanos;
5

. fichas de avaliacéo,

“ Em conversa com um grupo de alunos do grupc de controle, foi dada essas caracteristicas para a
descricio da escola e seus professores.
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6. pré-teste e pos-leste,

PROCEDIMENTOS

1. Pré-teste e pos-teste

O pré e o pos testes seguiram as orientagdes apresentadas neste estudo e,
basicamente foram distribuidos como se fossem atividades que normalmente 0s alunos
realizam em sala de aula. Apenas tivemos a preocupacdo em comunicar aos alunos
que ndo se tratava de prova com exigéncia de notas e que respondessem de acordo

com aguilo que eles achassem mais adeguado.

2. Programa de remediacéo
A partir do pré-teste realizado em margo de 1996, tivemos uma nogao geral
de como os alunos da 5% série da escola pesquisada se encontravam frente ac maternial

escrito. De uma forma geral, podemos dizer que havia um déficit significativo quanto a

interpretacio e compreensao daquilo que estava sendo lido.

Considerando as deficiéncias do proprio grupo experimental e aproveitando
as informacdes das demais salas de aula que participaram da primeira etapa do
trabalho (participaram do pré-teste), desenvolvemos um trabalho que aproximasse ac
méximo uma pratica pedagodgica coerente as propostas das autoras norte-amerncanas,
uma vezr que as propostas originais sofreram aigumas alteragbes devido aquilo que
acreditamos ser uma leitura compreensiva e as caracteristicas inerentes a nossa

populacéo (G p. 88 deste trabalho).

Para este programa de remediagdo, tivemos 15 encontros onde foram
trabathados texios informativos e de ficgdo (totalizando dez texios) com estrutura
completa (comeco meio @ fim) e de onde foram retirados dados como  relagéo
titulo/histaria, perscnagens, fatos relevantes, enfim, aspectos que auxiiassem a
compreensao de um texto (& pedido da direcdo da escola, ao final do ano, foram
trabalhados texios de historia utilizados pelo professor desta discipling, como forma de

auxiliar os alunos no estudo da mesma).
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Neste programa desenvolvemos uma rotina de trabalho gue normaimente
obedecia a seguinte sealiéncia:

1 leitura silenciosa do texto, com a orientacdo aos alunos de lerem quanias
vezes achassem necessario;

2.uma conversa dingida abrangendo a opinido dos alunos sobre o texto lido
e especulando os trechos que mais chamaram a atengdo deles durante a leitura;
incentivo para ser feita uma apreciacdo sobre a historia ou se o texto lido reportava a
outra histdna conhecids;

J.perguntas com auestbes pertinentes que indicassem a2 capacidade de
resposta dos alunos tanto para localizar as informacgdes pontuais do texto como para

inferir acerca de determinados trechos,
4 quando necessanio, uma leitura oral do texto de forma integral ou apenas

de determinados trechos para atender ao pedido de algum aluno ou para
esclarecimento de duvidas;

5.atividades escritas a respeito do material lido e discuiido (guestbes,
resumos, elaboracao de questbes pelos alunos);

8. comentarios sobre a aula de forma geral,

Mas aulas em que desenvolvemos esse programa, procuramos caminhar
de acordo com o rtrmo da classe como um todo, exigindo passos graduais e proximos
daquile em que 0s alunos se consideravam capazes (o grupo experimental tinha uma
baixa-estima muito alta, refletida tanto pelo discurso dos alunos como por alguma das
atitudes em sala de aula} e incentivando a participacao de todos, mas respeitando
aqueles que preferiam ficar em siléncio. Essa postura foi permitida gracgas a percep¢éo
de gue mesmo 0% alunos que ndo respondiam as guestdes oralmente, melhoraram de

desempenho, representado o envolvimento com as atividades propostas.
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TRATAMENTO DOS DADOS

Os teste aplicados nos grupos participantes da pesquisa foram analisados
de forma guantitative e gualitativa. A primeira visando a uma comparagao e
visualizacho do aproveitamenio dos grupos, especificamente, do grupo experimental
(GEx) antes e apos o tratamento; a segunda, pretendendo avalia cuidadosamente 08
procedimentos utilizados, rendimento dos grupos de pesquisa e conclustes acerca de

intervences desta natureza.
ANALISE ESTATISTICA

Sem duvida aiguma, a estatistica pode proporcionar meics eficientes para

formalizarmos e padronizarmos dados de uma pesquisa, constituindo-se um

instrumento primordial para a analise e interpretagéo, possibilitando a inferéncia sobre

as observacbes empiricas.

Esta inferéncia fornece meios que permitam aproximacgdes de conclustes a

partir de evidéncias apresentadas pelas amostras. Segundo Klausmeier (1961)%

Consiste em tirar informacbes de uma ou mais amostras de uma
popuiacao, tratar os dados estatisticamente e fazer inferéncias das

amostras pars a populacéo total, da qual as amostras foram tiradas.

Genericamente, podemos dizer que, além de fornecer métodos para
organizacéo, resumo e divuigacio dos dados, a estatistica utiliza-se de meétodos de
inferéncia para possiveis conclusfes gue transcendem aos resultados imediatos da

analise de dados.

A logica existente nos processos de inferéncia indica algumas condicbes
que devem ser obedecidas durante a coleta de dados e, em momento posterior, as

provas estatisticas nos apresentam as condigdes para podermos afirmar se existem

diferencas representativas entre 0s grupos dos quais se extrairam as amostras,

0 Hebert John Klausmeier, op.cit., p.8569.
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De acordo com Siegel (1956), entre as técnicas de inferéncia, existem
aquelas que n&o requerem hipdteses numerosas ou rigorosas sebre 0s parametros, ou
seja, as técnicas chamadas de “distribuicdo livre" ou "ndo-paramétricas”. Aplicando
esse tipo de técnica, podemos chegar a conclusbes que independem da forma de
distribuicdo da populacao, ou das populagdes.

Portanto, optamos pelo uso das fécnicas ndo-paraméfnicas em nosso
trabalho por deterem alguns motivos gue se adequam as caracteristicas de estudos

voltados as ciéncias do comportamento, tais como, ainda, segundo Siegel (1956);

1. A sua adaptachdo aos dados das ciéncias do comporiamenioc sem a
exigéneia de suposicbes acerca da distribuicdo da populacdo da qual tenham sido

extraidos 0s dados a serem analisados, como por exemplo, especificar se a distribuicao

& normal.

2. A sua aplicabilidade a dados que nao sejam exatos do ponto de vista
numérnico, mas que apresentem "postos” ou numeros de ordem, motivo pelo gual essas
técnicas também sdo conhecidas como "provas de ordenacéo”

3 Essas técnicas possuem uma grande simplicidade sob o ponto de vista do

calculo, ndo reguerendo calculos estatisticos longos e complicados.

A seguir, estaremos apreseniando as provas nao-parameétnicas utilizadas
nesta pesquisa, considerando apenas a sua funcdo em uma andlise estatistica.
Salentamos que os fundamentos ou os métodos das provas em questdo podem ser

enconirados mais detalhadamente na obra de Siegel (1956).
Teste de Aderéncia de Kolmogorov e Smirnov
‘Uma Prova de Aderéncia, diz respeito ao grau de concordancia entre a

distribuicdo de um conjunto de valores observados e determinada distribuicdo tedrica
especifica” (Siegel, 1956)"

4 Sidney Siegel (1956)._Estatisiica Néo-Paramétrica: para as ciéncias do comperiamento. Trad. por
Alfredo Alves de Farias. S&c Pavlo, Ed. McGraw-Hill do Brasil, 1875, p.&2
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A prova de Kolmogorov € Smimov tem a fungio de calcular a distribuicao da
frequéncia acumulada que ocorreria sob a dsitribuicio tedrica, e verifica as divergéncias

com a distribuicdo de frequéncia acumulada observada.

Prova de Wilcoxon para Duas Amostras Relacionadas

A prova para duas amosiras relacionadas é empregada quando se pretende
determinar se dois tratamentos sdo diferentes ou se um é mais eficiente que o outro. O
tratamento pode se referir as mais diversas possibilidades, dependendo do tipo de
situacdo ou condicdo presentes durante a coleta de dados, como por exemplo,

medicamentos, interacdo grupal, freinamento, enfim, depende das caracteristicas da

populagdo, dos objetivos a serem atingidos e do tratamento administrado.

Em cada um destes casos, se faz uma comparacao enire o grupo gue se
aplicou o tratamento com outro que ndo tenha sofrido tratamento algum (grupos

experimental e de controle).

Nas comparactes entre dois grupos, podem surgir diferencas significativas
gue néo fazem pare do resultado do tratamento aplicado. Nestas situagbes, numa
tentativa de amenizar os efeitos causados pelas diferengas externas, costuma-se
relacionar de alguma forma as amostras estudadas. Utiliza-se, entdo, com este fim, o
método de emparelhamento, ou seja, verifica-se, durante um determinado espago de

tempo, cada grupo antes e apos o tratamento efetuado.

Dentre  algumas provas aplicaveis nos casos de duas amostras
relacionadas, a prova de Wilcoxon & Gtil por auxliar a andlise dos dados de forma
comparativa, oferecendo possibilidades para julgar qual valor, em disposigao absoluta,
& o "maior que” entre os resullados apresentados. Através da ponderacéo entre os
escores, a prova de Wilcoxon possibiiita que digamos quéao significativa ¢ a diferenca

numérica existente entre um e outro grupo.
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Prova U de Mann-Whitney

Utilizada ouando exisle um grau de mensuracio ordinal, essa prova
também & aplicada quando se deseja verificar se dois grupos independentes foram ou

néc extraidos de uma mesma populacéo.

Quando ha dois grupes distintos nos quais se queira verificar a eficiéncia de
iratamentos diferenciados ou comparar a influencia de determinado tratamento em um
grupe, tendo outro como controle, podemos recorrer a prova U de Mann-Whitney, por

também se tratar de uma prova eficaz para este fim.

ATRIBUICAO DE NOTAS AOS TESTES

Tanio o pré-teste guanto o pds teste possuiram a seguinte estrutura:

e Uma introducdo, solictando que os alunos predissessem o texio
subsequente a partir do titulo,

» 0 texto impresso &

» as questbes causals e pontuais.

Para efeito de pontuacéo, a primeira etapa, referente a predicéo e a terceira,
abrangendo as questdes, tiveram seus valores atribuidos de forma isolada, de acordo
com © propésitc e caraciteristica de cada atividade. Assim, tivemos a seguinte
pontuacao:

» Ftapa de predicio:

1,0 ponto para uma boa prediclo, ou seja, a composicdo de uma histona
coerente que justificasse o titulo sugerndo.

0,5 ponto para uma prediglo satisfatoria, que justificasse o titulo e que
pudesse ser compreendida e por fim,

nenhum valor para a predicdo ndo coerente e sem justificativa.
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A predicéo sofreu apenas uma analise gualitativa das respostas, com a
apreseniacao da porcentagem de adeguacio de "suposicdes” frente ao titulo sugerido,

de acordo com parémetros ja discutidos anteriormente no corpo do nosso trabatho.

eElapa das quesibes.

1.0 ponto para as respostas completas ¢ coerentes;
0,5 ponto para as respostas satisfatérias/aceitaveis, e

nenhum valor para uma resposta n&o coerente ao texto.

Os valores de 1,0, 0.5 e 0 (zero) foram estabelecidos de forma arbitréria,

visando uma possivel garantia de valores exatos para facilitar a computacéo dos dados.

A atribuicBo destes valores teve como crtério a coeréncia/sentido das
respostas dos alunos-sujeitos frente as atividades realizadas, bem como a coeréncia
interna em cada questao.

A titulo de ilustracdo, consideramos incompleta as questbes sem
justificativa, coeréncia ou finalizacdo, como por exemplo:

P. 3. Vocé acha que a vova era uma pessoa antiquada ou moderna? Por
qué?

K. Né&o porgue ela era muito boa,
P: 5. O que a Chapeuzinho foi fazer na casa da vovo?
R Casa ale agui e agora, com o asfaltada em menos de quinze minutos

chegou agui com minha moto”, ou ginda

P: "8. Por que FPedro Malasarte aceitou fazer a aposta com o padeiro?
R Porqgue sim”, .,

1027



As respostas que corresponderam aos fatos do texio, parafraseadas ou

literais, constituiram-se em “acertes"m .

ANALISE QUALITATIVA

A anélise qualitativa tem a funcéo de complementar a analise gquantitativa,
por entendermos que alguns pardmetros de comparacgdo entre pre e pos-lestes
estatisticamente falando, tém um maior respaldo quando aspecltos ndo quantificaveis
também séo envolvidos na analise. Neste campo, ainda tomamos por base o
aproveitamento que os alunos-sujeitos obtiveram entre o primeiro & ¢ segundo testes

aplicados no decorrer do ano, ou seja, também foram consideradas as informacgdes
referentes aos dados coletados durante o tratamento realizado no grupo experimental

{GExX). Foi discutdo, em termos comparativos, o aproveitamento entre 08 grupos
pesquisados (GC e GEx) em funcao da performance apresentada pelos alunos e dos
comportamentos emitidos durante os nossos encontros e, especificamente, as
influéncias que o trabalho dirigido exerceu sobre o grupo de alunos que constitui nosso

grupo experimental.

ANALISE DOS RESULTADOS

Podemos iniciar a analise de dados, afirmandc gue a realizacdc deste
programa de remediacao, com suporte nas técnicas de desenvolvimento e exercicio
da leftura, foi benéfico como um tratamento auxiliar direcionado para melhorar o
desempenho dos alunos nesta atividade. Qs alunos-sujeitos desta pesquisa
demonstraram claramente gue carecem de atencdo e que se houvessem condigbes
para o real aprendizado da leitura, no minimo, eles iriam percorrer um pouco mais

tranqliltamente este caminho.

Loas aspas tem a fungdo de chamar a atengho para aguilo gue estamos chamando de compreenséo,
desde que o leitor apreenda e respeite as marcas texiuais impostas pelo escritor, ndo podemos classificar
uma interpratacio como certa ou erada, mas sim adequada ou menos adequada naquele contexto,
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Se por um lado ficou claro o beneficio que um espaco para o contato com a
ieitura proporciona, de outro foi prejudicial a falta de consténcia no trabatho com o
grupo experimental, que esteve fragmentado por faltas de professores, realizacao de
provas ou trabalhos marcados nas aulas de Lingua Portuguesa, nos dias de nossos
encontros, impoessibilitando a realizaco das aulas de leitura (como era conhecido ©
programa por parte de alunos e professores). Outros fatores como a ansiedade ou
reclamacdes dos alunos também interferiram no andamento do programa, houve dias
em que as sessdes precisaram ser interrompidas para conversas com o grupo
relacionadas com as provas que haviam feito em aula anterior ou fariam apos a sessao
de leftura, discussbes entre os alunos ou reclamacdes acerca de postura ou

metodologia de trabatho de alguns professores da escola.

Para uma apresentacdo mais didatica dos resultados, os dados foram
analisados separadamente, ou seja, a principio, temos a analise quantitativa, com o
registro dos resultados em valores dos testes iniciais e finais dos grupos experimental e
de contfrole possibilitando, assim, uma melhor visualizacdo. Na segléncia, a analise
gualitativa, apresentandc aspectos dos testes e, particularmente, algumas informacdes

sobre o programa de remediacio aplicado no grupo experimental.

ANALISE QUANTITATIVA

Tarmto no pré-teste quanto no pos-teste, tivemos em ambos 0s grupos,
casos em que alguns sujeitos ndo participaram. No GC dos 34 sujeito que realizaram o
pré-teste, 31 estavam presenies no pds-teste, enquanto que no GEx, dos 34 presentes
inicialmente, tivemos um desfalque de 9 sujeitos, ou seja, participaram da segunda
etapa, apenas 25 sujeitos. Face a esta situagao e visando a uma maior proximidade e
coeréncia aos efeifos do tratamento, optamos por analisar os casos que efetivamente
participaram dos tesies e gue mesmo néo estando presentes em fodas as sessdes, ao
menos mantiveram uma freqiéncia durante o periodo letivo,

Excluinde os alunos-sujeitos que sé participaram do pré-teste ou s6 do pos-

teste, o GC constituiu-se por 26 sujeitos e o GEx, por 22.
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Esclarecida essa modificacéo apresentada pelo numero de sujeitos, 0s

testes realizados atingiram os seguintes valores:

Tabela 2 - Fré-toste

PRE-TESTE/GC PRE-TESTE/GEx
nota n.” alunos nota n.® alunos
0 01 0 02
1.0 02 0.5 01
1.5 01 1.0 01
2.0 02 2.0 03
2.5 02 25 01
3.0 02 3.0 02
4.0 03 35 01
4.5 03 4.0 01
55 04 4.5 02
6.0 01 5.0 02
7.0 03 55 01
7.5 01 6.0 02
a5 01 7.0 01
7.5 01 ]
9.0 01
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Tabela 3 - Pés-teste

POS-TESTE/GC POS-TESTE/GEX

valor n.® alunos valor % n.° alunos
15 01 0 ‘ 01
2.0 02 2.5 03
3.5 01 35 01
4.0 02 5.5 01
45 04 6.0 03
5.0 02 6.5 01
55 05 7.5 | 03
6.0 02 8.0 03
6.5 03 8.5 03
1.0 01 8.0 03
7.5 03

8.0 01

8.5 02

Destes dados, tivemos as seguintes ponfuacdes:

1. a nota média do pré-teste do grupo de controle foi de 4.23, enquanto a do
grupo experimental era de 3.79. No poés-teste, tivemos uma inversdo em relacdo ao
aproveitamento dos grupos em seu conjunto: 8.57 para o GC e 6.36 para o GEx;

2. O valor mediano destes grupos foi de 4,0 para 0 GC e de 3,6 para o
GEx, durante o pré-teste e de 8.5, no GC e 7.5 no GEx, na fase do pos-teste;

Através da analise estatistica nos grupos de Controle e Experimental

(Gréaficos no Anexo n.°5), chegamos as seguintes conclusbes:
1. Pelo feste de Kolmogorov-Smirnov, a distribuicdo observada difere
significativamente da distrbuicdo normal esperada ao nivel de

significancia®, adotado para todas as amostras, ou seja, ndo se pode

“2 0 nivel de significincia adotado para odos os testes fol de 5%.
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considerar que os dados observados sejam provenientes de distribuicbes
normais.

2. No teste de Mann-Whitney, ndo podemos rejeitar a hipdtese de que 0s
Grupo de Controle (GC) e Grupo Experimental (GEX) ndo séo da mesma
populacéo ao nivel de significAncia proposto em outras palavras temos que
tanto o GC, guanto o GEx partiram de um mesmo ponto, ou seja, ambos
apresentavam a mesma distribuicdo,

3. Apds o tratamento realizade, houve uma maior disperséo entre as notas dos
sujeitos, havendo uma variacdo de 0 (zero) a 9 (nove); antes do tratamento
havia uma maior concentracdo nos valores mais baixos;

4. O GC, ao final do ano letivo, apresentou uma maior concentracéo em seus

resultados, diminuindo a dispersao indicada pelo pré-teste;
5. Através do teste de Mann-Whitney, percebemos que apesar das

modificacbes a nivel de dispersao, baseando-se nas meédias finais e do
desvio padrio dos grupos, ndo houve uma diferenca significativa entre GC
e GEx apos o tratamento,

6. Pelo teste de Wilcoxon, ndo podemos rejeitar a hipdtese que n&o houveram
diferencas significativas nas notas entre o pré-teste e o pos-teste dos
grupos, ou seja, as notas dos poés-testes foram maicres em ambos os
grupos (GEx e GC);

7. Devemos considerar que para grupos heterogéneos, como no caso destes
estudados, a média ndo € a melhor medida de tendéncia central, Para estes
casos, a mediana se constitui na melhor medida. Porfanto, analisando
através da mediana, concluimos que ¢ tratamento utilizado surtiu resultados

positivos.

ANALISE QUALITATIVA

Tende como base os resultados positivos apresentados através do calculo

sobre a mediana, faremos o paralelo com as respostas apresentadas pelos sujeitos da

pesquisa anies e apds o tralamento realizado com base nas téonicas de

desenvolvimento e exercicio da leitura.
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GRUPO DE CONTROLE
Pré-toste

Etapa de previsfo.

Seguindo 0s passos j& mencionados e utifizando no pré-teste a estdria
“Chapeuzinho Vermelho de Raiva’, de Mario Prata, os alunos predisseram a partir deste

titulo.

Mesta etapa, sele dos vinte e seis alunos ndo justificaram o titulo
“‘Chapeuzinho Vermelho de Raiva’. Os demais, de uma forma ou de outra, mesmo néo

fazendo uma estdria coerente, apresentaram um motivo para que a Chapeuzinho

estivesse com raiva.,

interessante ressaltar a importéncia do conhecimento prévio para a atitude
de predizer sobre um texto: nenhum destes alunos deixaram de ladoe situacdes que

visivelmente fizeram parte de seu dia a dia.

A grande maiona baseou-se predominantemente na estbria original da
Chapeuzinho Vermelho, desenrolando a sua propria narrativa a partir da adicédo de um
tombo, a obrigacdo em levar 0s doces a avd, uma revolta com o lobo, enfim, algum fato

gue pudesse deixar a Chapeuzinho com raiva.

Um aluno justificou o titulo dizendo que a Chapeuzinho ficou com raiva
porque foi visitar a avd por estar doente, mas ao chegar la encontrou a avo “em pé feliz
e salftitante”. Trés disseram que a Chapeuzinho ficou com raiva porgue ¢ lobo estava se
passando pela avd e dois porgque havia tarefas que a Chapeuzinho queria fazer ao

inves de ir a casa da avd,

A grande maioria usou a floresta como pano de fundo para suas estérias,

com a excecdo de algumas estorias, como por exemplo, uma na qual a mée da Chapéu

a obrigava a emprestar seu gorro para diversas criangas, outra gue conhecia um garoto

que a atormentava por chama-ia de Chapeuzinho Azul, por saber que ela ndo gostava
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que trocassem seu nome ou, ainda, um gue disse gue a menina estava com raiva
porque havia sido traida pelo namorado. Dois alunos utilizaram-se de uma vinheta da
Rede Globo de Televiséio, onde a Chapeuzinhe vé © lobo e a vovd em uma cama
assistindo TV (‘guando a Chapeuzinho segou 18, o lobo tava deitado com a vové
acestino televiséo” e "Ela foi e chegou na casa da vovo e 0 lobo estava na cama com

ela eles eslavam resem cazados’m ).

Para avaliar a predicdo destes alunos, salientamos principalmente a
coeréncla e a indicagdo de que houve uma assimilagio acerca do que o titulo estava
sugerindo. N&o fol pnmordial 2 corregdo de aspectos gramaticais ou ortograficos,
apesar de ser importante registrar que os textos redigidos pelos alunos apresentaram

uma série de problemas, inclusive, alguns deles prejudicando o corpo do texto, como

neste caso:

“Era uma vez uma menina que chamava Chapeuzinho vermelho.

Um dia ela foi enfregar doces para sua vovo. Ela estava muito contente e
derepente ela viu um lobo ela saiu correndo poque o lobo com suas quatro pernas ele
com segui pegala.

E ai endinfe olobo marou e obrgou o Chapeuzinho vermelho entregar os
doces e Chapezinho vermelho

Néo quis fala que estava ma refas e da ela comecou acrifar SOCOTo SOCOTo

Amée de Chapezinho vermetho ficou precupada com sua fitha que néo
vinha pracasa.

Eia foi a sua precura.

£ derepente sua mée escufou socorro, socorro, e dai sua mée e minha fitha
& da i & mame de Chapezinho vermeltho e da i sua mée entrou ma caverna e deu una
paulada no lobo

E a voce di fais mais de 1000 ano que espero estelobo pramim casar com
ele” (vide anexo n."6).

& Mantivemos a grafia ongnal dos alunos-sujeifos quando ulilizamos as suas resposias a titulo de
flustragBo.
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Pensando estritamente a nivel de predicdc, sem considerar aspectos
referentes a coeréncia na expressfio das idéias ou grafia correla, durante o pré-teste,
73.07%, contra apenas 26 82%, dos alunos do GC imaginaram adegquadamente uma
situacho frente ao titulo proposto.

No pos-teste, ainda podemos considerar 0s comentarios acima, uma vez
gue para predizer sobre o texto de Sérgio Teixeira, “Ai, que dor de dente”, a maiona dos
alunos colocaram-se como protagonistas de suas estorias, demonstrando a influéncia
de expenéncias passadas. Ainda constatamos a dificuldade no trato com a escrita, visto
que algumas das prediges foram prejudicadas, como, por exemplo, o seguinte caso:

“Era uma vez a minha mae ela éra

uma auciliar oe dentista € minha mae

vivia com dor de dente ela trabalhando

para 0 denfista para tirar a dor

de dente e quando a cabou o fratamento

e minha mae ndo sentiv mas

a dor de dente."(Anexo n.°6)
Embora, alguns aluncs apresentassem dificuidades para se expressar por

escrito, tivemos um crescimento quanto & predigdo: 92,30% sobre 7,69%, ou seja,

apenas dois alunos do grupo ndo fizeram uma predi¢do adequada ao titulo.

Etapa das guestbes:

Tanto na etapa de predicdo quanto na de questbes, ficou evidente a

influéncia do reperidrio exislente como base para a realizacdo dos testes.

Acostumados ao tradicional conto da "Chapeuzinho Vermelho’, os alunos
apresentaram um confliic subentendido na aparicdo do “lobo mau” em diversos
momenios e entre diferantes alunos, exemplificado pela expressao de surpresa ou ndo,
dado a similitude a histdria original ou por sua oposigdo, ao responderem uma das
questdes do teste ("Vooé se surpreendeu com esta histéna? Por qué?”).
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Os alunos prenderam-se a buscar respostas no texio como se houvesse
uma sequéncia, algo como completar algo gue deixou de ser expresso na pergunta (a
pergpunia livresca), poucos ousaram parafrasear o sentido do texto, muitas guestbes
foram deixadas sem resposias. Apesar de ter sido solictado que procurassem
responder a fodas as questbes mesmo a que eles ‘pensavam ndo saber’ b

Em alguns casos, os alunos aproveitaram a mesma resposta para
perguntas diferentes. Como por exemplo:

P "10.Vocé acha que o titulo tem a ver com a historia? Por qué?

R N&o por que a histonia ndo tem nada ver com a chepeuzinho vermelho”

P. “11 Vocé se surpreendeu com esta histénia? Por qué?

R Néo por que a histona ndo tem nada ver com a chepeuzinho vermelho”

isto demonstra que existe um cerlo descaso em relacao a atividade escolar
- temos que reconhecer que para os alunos este teste fol mais uma “prova” que eles
realizaram na escola - e também fica provado o distanciamento entre a leitura realizada

& 0 seu entendimento. Como por exemplo, na seguinte situacao:

P: "6. Por que a Chapeuzinho estava achando a vovo esquisita?
R: Porela era olobomal”, ou ainda,

F. “9. Em algum momento a Chapéu elogiou a vove? Quando?
R:  Quaze fodos 0s tempos”.

Ne primeiro caso, houve o engano ao afirmar que a vovo era o iobo, visto
que na verséo que os alunos leram, a vovo realmente era uma pessna apesar de sua
neta t&-la achado diferente naquela visita e, no segundo caso, a Chapeuzinho havia

elogiado a sua avd uma tnica vez ao citar seu cabelo.

M Foi uiilizade esta expressio porgue os alunos, a cada questio que liam, diziam ndo saber a resposta.
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Essa situacio permaneceu em alguns sujeitos durante o pos-teste. A
questdo “Por que 0 padeiro propds uma aposta a Pedro Malasarie?”, teve respostas do
tipo:

“Forqué ele astava com fom de mofa”, "Porque ele ina comer sem pées” ou
“Por que ele estava com fome e com dor de dente”,

Nestes casos, podemos perceber que nao houve nenhuma preocupacao

com o sentide da pergunia que, diga-se de passagem, era pontual.

No pos-teste, de forma geral, ainda n8c enconiramos parafrases; as
respostas continuaram muito ‘presas’ aos termos utiizados ou as perguntas ou

presente no texto, inclusive, colocando as frases em ordem inversa (“Trabalhava o
harbeiro como dentista’).

Em relacdo ao resumo realizado por este grupo (o GC), ndo ocorreram
modificacfes significativas entre o final € o inicio do anc escolar. Se no primeiro
momento, predominou que a histdria “Chapeuzinho Vermelho de Raiva® Yala sobre a
Chapeuzinho vermeltha de raiva” , ao final do ano, tivernos trés situacbes frente ao "Al,
gue dor de dente”

1.a supressac de paries do texto, reduzindo-o em seu tamanho original,

Z.um “bom comeco”, citando a dor de dente de Pedro, mas sem citar ¢s
epistdios que se desenrclam a parir deste fato; e, por fim,

J.resumos bem elaborados, citando aspeclos do texto, sem repetiches
literais.

Sem duvida, considerando o grupo de cordrole em seu conjunto, ocorreram

melhoras, apesar de cinco alunos decairem em relacBo a sua media inicial e sete

outros permanecerem com resultados insatisfatérios (Vide anexo n.° 6).
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GRUPO EXPERIMENTAL

Programa de remediacio

Durante o trabatho de remediacdo realizado com ¢ grupo experimental, os
alunos se apresentavam espontdneos e mais participativos. Aqueles que resistiam as
atividades propostas, acabavam deixando-se seduzir e, mesmo nao completando a
atividade em sua totalidade, parlicipavam e apresentaram um bom desenvolvimento
(com a excecao de um aluno que se recusava a paricipar de qualquer tarefa realizada
na escola, inclusive ele era considerado pelos professores o “pior” aluno, sem vontade
para nada e com disposicdo para tumultuar. Neste programa, teve boa participagéo,

embora, $& recusasse a escrever).

De uma forma geral, particularmente em afividades livres, eles
apresentaram melhoras. Parece gque houve a construgdo de uma linha imaginéria
separando as aulas de leitura realizadas durante a pesquisa do curso regular oferecido
pela escola. A classe era bastante dificil em termos de disciplina e de semana a
semana, havia um rodizio pelos interesses da turma; a semana que um grupo estava

disposto a participar, o outro rebelava-se e vice-versa,

Em relacBo aos trabalhos efetivamente realizados, tivemos uma boa
aceitacio por parte dos alunos, embora ao final do ano, alguns deles comecaram a se

desligar do conjunto.

As aulas de leitura eram predominantemente faladas e, em alguns
momentos tivemos o registro do aproveitamento em fermos de guestionarios e

FESUMOE.

O quadro geral, apesar de ndo ter sido realizado um trabalho constante
com rataliva proximidade temporal, fol animador. Podemos perceber claramente a
caréncia e o envolvimento dos alunos, assim como os resultados positivos deste

programa, através de uma aula especifica sobre resumos.
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Numa das sessdes, foi entregue aos alunos um texto para ser lido e
resumido. Essa foi a nica orentacdo além de adverti-los para lerem quanias vezes

julgassem necessano,

Resumo para a classe significava a copia de alguns trechos e a omissao de
outros, de forma a "reduzic’” © texto da melhor forma possivel, comprovando a tese de
que os textos lidos pelos alunos, na visdo deles, estdo distanciados de significado &

coeréncia, se constituindo num amontoado de palavras estranhas.

Apds a realizacio desta atividade, no encontro seguinte, foi discutido com
os alunos os resumos, apresentando-lhes os problemas encontrades. O passo
posterior foi & demonstracéo de como se fazer uma resumo, atraveés de leitura oral e
verbalizacdo de como ele estava sendo processado/arliculado na cabeca da
pesquisadora. Apds isso, foram devolvidos os textos e ©s resumos ja feitos pelos
alunos para que eles refizessem. O resultado foi surpreendente, visto que com apenas
uma demonstracdo, grande parcela dos alunos, conseguiu transformar sua verséo
inicial de “reducdo de texto” em um texto mais sintétice, a partir da idéia central da

histéria lida,

Foucos aiuncs se dedicavam a uma segunda leitura dos textos trabalhados.
Um numero mais reduzido ainda se propunha a fazer comentarios ou perguntas
voluntariamente para iniciar uma discussao em sala de aula &, guandoe faziam, quando
possivel, comecavam falando quem eram 08 personagens ou onde a estoria se
passava.

Em momento algum fot imposta a participac&o, mas eram feitos convites de
modo a incentivar a colaborag&o dagueles que apresentavam maiores dificuidades.
Utiizamo-nos, por exemplo, de fatos que alguns destes proprios alunos ja haviam
comentado, de algumea participacdo anterior em sala de aula ou ainda buscavamos
‘porta-vozes”, pedindo para que um aluno fosse até outro para saber o que ele pensava
sobre 0 que estava sendo discutido e depois falasse para toda a sala, abrindo, em

alguns momentos, possibilidade de discussao,
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Ao final do ano, o numero de alunos participantes aumentou e nae mais

precisavam ser chamados. .. eles proprios se apresentavam para falar sobre a histéria

Na etapa de predicdo, dos alunos do GEx, sete, entre os vinte e dois, no
justificaram o titulo da histéria “Chapeuzinho Vermelhe de Raiva’, sendo que duas
estavam sem relacao com o titule proposto, sem sentido.

Os aluncs mantiveram como ponto de partida a histdria tradicional do
“Chapeuzinho Vermelho' apenas acrescentando alguma razéo para fundamentar o
adjetivo adicionado ao nome de Chapeuzinho. Dentre os motivos, tivernos aqueles que
a Chapeuzinho ndo tinha © que levar para sua avo; a saida da avd quando a neta
chegou para visita-la, o lobo ter roubado a cesta de frutas que sena para a tia; raiva do
lobo. Além destes, um outro, como também ocorreu no GC, baseou-se na relagdo lobo-

vové apresentada pela vinheta da Rede Globo.

Podemos dizer gue o GEx foi mais “solto”, mais criativo, uma vez que,
mesmo utilizando como pano de fundo a historia tradicional com a floresta, um namero
maior de alunos citou diferentes situacdes para justificar o titulo apresentado. Como por
exemplo, a froca de valores entre a Chapeuzinho e o lobo (ela ma e ele bom), situacdes
de namoro, a vinheta da televiséo, a Chapeuzinho com moto, a relacao com sua mae,

enfim, utilizaram-se de oulros recursos acrescidos a historia que ndo ocorreu no GC.

Ocorreram {rés casos onde a narrativa estava sem nexo, apresentando
dificuldades de expresso. Segue como exemplo a estoria de um dos sujeitos deste
Grupo:

“Chapeuzinhe Vermelho foi para casa da mée pasar uma semana & no
florence i

ela tem uma cachorra pastora aleméo brava e meu pai segurou ela para eu
passar e eu passel e fui para denfro e em qualtro dias e eu sai para fora e ela me

reconheceu e a cachorra pulou en cima de mim e eu falei sai gessi.” (Vide Anexo n° 6)
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Mo pos-teste, houve uma melhora significativa. Dos vinte e dois alunos,
apenas um nac realizou essa etapa, isto porque se recusou a fazer a atividade™ . Os
alunos que ndo haviam realizado a atividade no pré-teste, neste segundo momento,
justificaram adequadamente o titulo. Iste € extensivo a alguns que, mesmo néo

conseguindo se expressar fluentemente, integraram-se ao que fora pedido.

Eles se detiveram ao tema, sempre buscando uma alternativa que
justificasse o titulo. Percebe-se nesta tarefa, pela propria caracteristica do tema, a voz

de adultos aconselhando o que deve ser feito em relagéo a higiene bucal.

De uma forma geral, todas as idéias pertinentes a previsao, a partir do titulo
de uma historia, foram adeguadamente desenvolvidas, apresentando comeco, meio e

fim & uma coeréncia a respeito daquilo que os alunos queriam dizer.

A nivel de ilustracdio, segue a predicio realizada pelo mesmo aluno citado
acima;

‘Eu termho muita dor de dente eu preciso

ir no denlista méae vamos /ogo no dentista

mée eu fou com dor de demte eu querc ir

logo no dentista eu fui no dentista e eu

setava com uma care nodente da

frente & nos vollamos para casa

e no oufro dia eu j& tava com

dor de dente e duia muito e nos

fomos no dentista e dai o dentista

achou oufra care na minha boca tao

grande e doi no oulro dia estava

doendo o meu dente e daf eu fui ao

dentista e o denfista a rancou meu

dente e nois fomos embora e a cabou

M Na metade do ano, este aluno havia sido suspenso das aulas por indisciplina e desde entio

ele passou & recusar grande parte das atividades escolares. Ele participava do programa de
remediacdo, como ouvinte & falante, mas recusava-se a escrever.
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Ai que dor de dente”. (Vide Anexo n.° &)

Podemos perceber que, mesmo sem respeitar aspectos ortograficos e
apresentar um texto deficiente em termos de pontuacgao, houve um desenvolvimento no

sentido de manter um mesmo referencial do inicio ao fim da estoria.

Como foi mencionado na analise do GC, considerando apenas os aspectos
relacionados a predicée, no GEx tivemos um aumento de porcentagem de 72,72 para
a5 45%. Isto representa que no pré-leste, 16 sujeltos sugeriram situagdes adequadas
em relacho ao fitulo apresentado, enguanto que no pos-teste, 21 sujeitos se

encontraram nesta situacéo.

Em relacdo a etapa das questdes, de forma geral, os alunos sairam-se bem

na medida em que as respostas saltavam-thes aos olhos, indo ac encontro da
estratégia de localizaglo (cf. Terzi, 1985), na ordem ‘resposta-segue-pergunia-no-
texto”. A partir do momento que precisavam inferir, surgiam os problemas, como “eu
néo entendi a pergunta”, “no sei onde esté a resposta’, “eu n&o vou fazer’. Parafrasear
n&c & um habito, pelo contrario, mais uma vez pode ser constatada a forca que as
perguntas livrescas exercem scbre os alunos e a dificuldades que eles tém em
abandoné-la.

No pré-teste, este aspecio foi marcante. Um grande ndmero de alunos
respondia literalmente as questies sem se preocupar com o sentido da pergunta ou,
quande respondiam certo (no caso as perguntas pontuais), faziam copias literais de

passagens do texio.

Felizmente, essa situacdo fol modificada de forma consideravel. Dos alunos
que tinham muitas dificuldades no inicio do tratamento, trés, de fato, continuaram com
problemas para tratar o material escrito, apesar de indicarem aiguns avangos guando

monitorados durante o programa de remediagdo; os demais apresentaram melhoras
significativas.
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Come conseqiéncia deste programa, © nimero de copias [literais para
responder as questbes proposias caiu vertiginosamente, os alunos pareciam estar
abominando fazer cépias, percebendo que a fransformacgao do texio em suas proprias

palavras era muito mais proveitosa,

Os resultados gualitativos desta pesquisa foram muito produtivos. Todos os
alunos, de uma forma ou de outra, parecem ter ganho certa habilidade durante a leitura.
De todos, talvez, um destes alunos represente o beneficio de um trabalho mais
direcicnado, passo a passo em sala de aula enfocando o “como ler”. Este aluno, gue no
inicio da pesquisa demonstrava-se apatico e com uma baixa estima muito acentuada,
ao final do periodo, tinha se transformado: participativo, falante, quesiionador, auto-
confiante. Talvez seus testes, inicial e final, (Cf. Anexo n.® 6), representem de alguma

forma o seu rendimento enguanto leitor, mas nao temos condigbes, aqui, de afirmar que

isto possa representar, também, o seu crescimento enquanto pessoa.
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PARTE Hil - AS FACES DO PROCESSO.
CAPITULO 6
CONCLUSAO

O cerne de nosso trabalho é o respeito frente as estratégias de leitura que
individualmente vamos adquirinde e desenvolvendo com o passar do tempo e,
tratando-se de um processo de ensino-aprendizagem, proporcionar condicbes para que

essas estratégias possam enraizar-se na estrutura cognitiva da pessoa.

Podemos, alravés desta pesquisa constatar gue a histéria de letramento de
uma crianga em muito influencia os seus contalos posteriores com a leitura &, embora
possamos afirmar que o nosso povo, de modo geral, n&o tem uma tradicdo de

ietramento, ndo podemos permanecer impassiveis e precisamos aproveitar a0 maximo

o tempo gue a crianga passa na escola desde seus seis ou sete anos, ou até antes, a

partir do momento que comeca a freqgientar uma escola.

Embora ndo seja o propdsito da pesquisa analisar a habilidade dos alunos
de 5° série trabatharem com a linguagem, vale registrar que embora 0s alunos tenham
permanecido no minimo durante quatro anos na escola, existe uma grande deficiéncia
a0 expressar-se, ao mesmao tempo que cometem erros gramaticais primarios que s&o
cometidos. Supde-se que a partir de uma 5°. série, as dificuldades basicas ja estariam
sanadas, vindo apenas ¢ crescimento do vocahulano e o refinamento do uso da lingua.
Entretanto, podemos perceber que ao iniciar uma 5°. série, o aluno traz consigo & mais
diversa sorte de dificuldades e continua apresentando-as ao final de iodo um ano de

(suposta) aprendizagem (Ou SUpOsSto nsino).

Na escola, em contato com o ler e escrever, a ortografia | além da leltura,
apresenta erros basicos, 0 que agrava a situagdo quando a escrta incorreta se da
através da cdpia (que diga-se de passagem, € uma das atividades prioritarias na sala

de aula apesar de ndo constituir objetivo algum a ndo ser o de controle),
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Neste trabalho de tratamento realizado desde abni de 1996, podemos
constatar queg:

e houve uma sensivel melhora no trato com o texto;

« um maior interesse compartilhado com a turma (apesar de existir alguns
alunos arredios a leitura, mas certamente gque com um pouco mais de tempo deixariam
se seduziry,

+ a constatacfio de uma linha divisoria tracada pelos alunos de forma a
separar as "aulas de leitura” das demais atividades da escola,

» jeitura transformada em atividade ludica;

» demonstracéo de interesse por revistas e jornais.

Vale registrar que os alunos seguem um padrao muito bem estabelecido.

Como exemplo, podemos citar que as predigbes realizadas nao eram apresentadas em

forma de idéias, palpites ou frases daquilo que poderia ocorrer, mas vieram como
redacdo. Mesmo tendo sido trabalhado no GEx gue, na maioria das vezes, imaginamos
aquilo que vamos ler e ndo necessaramente precisamos discorrer longamente a
respeito, os alunos néo incorporaram isto € mantiveram a idéia da necessidade de

redacdo para colocarem suas idéias no papel.

Houve uma melhora significativa nas respostas dadas, porém em termos de
curso, aiunos ao final de uma guinia sére, ndo estavam de acordo com o crescimento
esperado nesta fase de escolarizagdo. Em termos de conjunto, mal pudemos verificar

mudancas realmenie significativas.

Estamos diante de uma faca de dois gumes: de um lado aconteceram
algumas modificacbes em termos dos trabalhos escritos dos alunes que receberam o
tratamento na pesquisa, mesmo com ifodas as limitagbes j& mencionadas neste
trabalho e de outro parece gue os alunos permaneceram basicamente no ponto de
particda. Serla esperado que ao final de mais um ano escolar os alunos respondessem
mais adequadamente as soliciacdes das tarefas escolares. No entanto, 0 que
aconteceu fol uma reafirmacéo do padréo escolar - as exigéncias formais ¢ nao formais

gue a escola cobra de seus alunos.
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Finalmente, n&o hé muito mais 0 que expor a nao ser que, efetivamente, 0s
alunos participantes deste estudo encontravam-se numa situacao de caréncia frente a
leitura, fato gue talvez possamos generalizar para a grande maioria dos estudantes de
nossas escolas e que sé precisam de urm “"empurrdozinho” para caminharem Com suas

proprias pernas.
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PROSPECTIVAS - LANCANDO ALGUMAS SEMENTES...

Otha, tem, uma historia de uma aguia criada num gaiinheiro.
Ela foi levada a acreditar que era uma galinha. Entdo, ciscava
feito galinha, comia feito galinha, doida para parecer galinha.
Doida para que o coch dela tivesse cheiro de cocd de galinha.
S0 que era aguela aguia desajeitada, com aquele bico... Até
que um dia chegou & um cara e disse: "Mas vocé & uma aguia,
que é que vock estd fazendo?” E ela disse: "Vocé é um doido,
eu sou uma galinha, quero andar aqui embaixo, tenho horror
das aliuras”. “N&o, vocd € uma dguia’, insistiv 0 cara, alé
perder a paciéncia. Enfiou a aguia dentro de um saco, fol para
o alto da montanha & jogou o bicho de 14, A aguia saiu batendo
as asas apavorada, dando gritos. Alé que alguma coisa que
estava dormindo dentro dele comegou a acordar e ela

descobrii gue ndo era galinha. (Rubem Ai\;fez-:)‘i3

Anterior a aprendizagem, coloca-se em cheque uma condicdo tao
importante quantc esta: a posicBo do professor enquanto elemento paricipante do
processo educacional.

Se de um lado existe toda a preocupacéo acerca de metodos e sistemas de
ensinc-aprendizagem - formas de destrinchar conteudos e textos, os veiculos da
educacéo formal - de outro, existe a necessidade emergente do professor colocar-se
como profissional, reivindicando melthoras, sim, mas atuando efetivamente em prol de

transformacdes em seu campo de trabalho.

A incapacidade gerada pela caréncia de recursos, salarnios imsdrios e falta
de reconhecimento da profissdo, apesar de monstruosas, n&o podem deixar que essa
classe de profissionais seia corrompida, A dignidade e a ética profissionais devem ser

urgentemente salientadas para que possa surgir forga de trabatho e luta.

* Entrevista: Rubem Alves; “O bom professor é criador de novos mundos” in Revista Nove Escola, anc 1Y,
n.* 18, dez/1987 p. 19,
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Recorramos a leratura para expor uma idéia em especial: Sheherazade,
em “As 1001 Noites”, conseguiu reverter uma situacao praticamente impossivel. Seria
impraticavel, nos, professores, utilizarmos da mesma habilidade para envolver os
nossos alunes? Essa habilidade, o dom da palavra, precisa ser utilizada tanto a nivel de

convencimento, como de enriguecimento no processo de ensing.

Por que néo langamos méao da flauta que nos foi dada para encantar 08
nossos jovens e desperta-los para o mundo da leitura, da arte , da literatura, para a
vida? Sim, porgue sem & Glica da leftura, do doce deleite, da criticidade, da leitura do

mundo, somos incapazes de caminhar rumo a liberdade e autenticidade.

Eu diria gue 08 nossos educadores foram aguias levadas a
acreditar que s$&0 galinhas. Os nossos professores tém
complexe de galinha Todo o mundo esta brigando para ter
mais mitho. Fico horrorizado de ver que a unica coisa que
congrega os professores & as associacbes s@o as questbes
salariais, mais verbas.. Tudo bem, acho que o professor é
explorado, & uma desgraca. Mas a questéo da identidade do
professor ndo se resolve simplesmente tendo mais salario. E
preciso gue o professor descubra que ele é um demolidor & um
criador de mundos. Quando perceber que esta envolvido
nessa tarefa divina, ele vai olhar para o espelho ¢ ver sua cara
com um novo senso de dignidade: “Eu ndo sou uma galinha,
eu sou Uma aguia”. (Rubem Alves)™

A introducéo deste capitulo utilizando-se as palavras de Rubem Alves, teve
um motivo. De certa forma, elas sintetizam a situacdc na qual os professores se
encontram e, decididamente, isto muito influi na aprendizagem dos alunos. Este é um

fato importante a ser considerado no processo educacional.

O segundo aspecto diz respeito ao que é feito em sala de aula. Uma das
principais metas da educagao, embora nfdo seja a Unica, € o ensino/aprendizagem da

leitura e da escrita. Isto se constitui em elemento essencial, visto gue, como

“id., id., p.19.
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salientamos no decorrer deste trabalho, ndo ha como compreender estas atividades
como isentas de significado. O ler e o escrever perpassam pela cultura, politica,
economia, pela sociedade de uma forma geral. Entram nesta atividade aspectos
voltados & formacfo de siitudes e padrbes de comporiamento; aspecios que se
entrelacam estreitamente com valores existentes e com a possibilidade de formacéo de

tantos outros.

O propdsito desta pesquisa fol ressaltar e desmifificar 0 uso da Andlise
Funcional do comporfamento no nosso dia a dia escolar. Uma atitude comportamental
em Educagdo ndo propbe uma formatagdo em sentido Gnico, principalmente por esta
posicao tednica tratar cada pessoa como sujeito Onico, mas sugere uma consciéncia de
que valores e objetivos s&o importantes. Dentre uma série de fatores aceitos e com

credibilidade, podemos agir em sala de aula, cientes do melhor caminho a ser

percorride.

Esse trabalho tenta colocar o quanto o ser € integrado; um sé aspecto nao
da conta da globalidade. Quando falamos de aspectos intrinsecos ao ser humano,
supomos que um fratamento comportamental seja proveitoso na medida em que ©

professor esteja a par dos processos inerentes ao aprendizado.

Apesar de ser uma replicacso, notamos acentuadamente ¢ quanto carente
esté nossa populacdo estudantil. Nos Gitimos tempos, fato decorrente da Bienal do
Livio em Séo Paulo e da atencdo do Ministério da Educagéo e Desporio (MEC) em
relacdo a leitura, alguns arligos e pesquisas {&m demonstrado o quanto essa deficiéncia
& evidente.

Nosso contate com a leitura € algo muito fragil, qualquer obstaculo que surja
no caminho € motive para nédo ler, qualquer motivo € motivo para deixar a leitura de
lado. Para que ler um romance se, por um ingressc de cinema posso saber foda a
estdria, sem esforgo, se posso ver uma novela ou, em momentos de urgéncia, como
vestibular, ler resumos comentados das obras a serem utilizadas no exame? A lei da

facilifacéo é a mais coerente (7).
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Em artigo recente, & apresentada a preocupagado da Unicamp com 08
glunos ingressantes, a ponto de expenimentaimente, inserir o terapeuta leigo para
auxilio destes estudanies. Esta assessoria consiste em treinar alguns professores para

assumirem o pape! de terapeutas nesta fase um tanto que dificil para algumas pessoas.

Sequindo esta mesma linha de raciocinio, por que n&o pensamos nas
dificuldades que nossas criancas e adolescentes tém, nas angustias muitas vezes
presenfes durante a leitura de aiguma atividade escolar? Por que n&o pensar na
possibilidade de uma figura similar nas escolas de ensinc fundamental? Num “monitor”
de leitura? Numa figura j& existente na escola que tenha algumas atividades de

capacitacio para envolver-se mais estreitamente com a leitura nas escolas?

Com isto n&o estamos insinuando que a leitura na escola tenha que ser

desiocada das atividades normaimente administradas em sala de aula, mas abrindo
uma possibilidade de auxilio aos alunos no pericdo regular de aulas e, indiretamente,
convidando os professores a aproximarem-se um pouco mais desta atividade gue em

grande porcentagem, infelizmente, € tao mal conduzida.

E, talvez, programas com fal carater, despertarnam urn pouco mais de
atencdo, traduzida por programas de leituras nas escolas com o real envolvimento de
professores e, guem sabe, da comunidade, constituindo-se em passos para reverter a

situacio negativa na qual a leitura se encontra,

E, neste sentido, 2 Andlise Funcional do Comporamento, mais uma vez
pode ser grande aliada. Ela oferece um suporte muito importante no tragado de gtitudes
que modelem comportamentos expressivos em atividades especificas, no ¢aso, a
nossa preocupacao com a methoria da leitura compreensiva e, por que ndo dizer, a

realizacdo de uma leitura transcendente, que distancie-se barbaramente da decifragéo.
Este posicionamentc tedrico ndo exclui ¢ entendimento dos fatores

intrinsecos as pessoas, apenas uliliza-se dos mecanismos palpaveis e observaveis

para promover comportamentos.
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Finalizando, toda tentativa favoravel a melhonias no campo pedagogico, que
releve o aprendizado, precisa ser ouvida, discutida e analisada. O resgate da dignidade
do professor, ao nosso ver, & um ponto importante para o desenvolvimento de técnicas,
meétodos e, principaiments, postura e valores no processo de ensino-aprendizagem. A
descoberta do prazer da leitura, exige envolvimento e responsabilidade. $6 assim esta
atividade deixaréd de ser algo estanque, desvinculada da realidade das pessoas.

£, ainda emprestando um termo expresso no filme “Sociedade dos Poetas
Mortos” e resgatado por Rubem Alves: Carpe diem! Colha o dia! Aproveite o momento
para colher o dia da melhor forma possivel. Afinal, por que deixar para amanha o que é

plenamente realizével ainda hoje?
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ANEXO 1

O ESTUDO PILOTO
Vocabulario
Questionario para predicao
a esténa: O Galo que cantava para fazer ¢ sol nascer {(Rubem Alves)
Questionario com perguntas pontuais e de inferéncia

Questiondrio de investigacio de habitos de leitura



Projeto Piloto realizado no 2°, semestre de 19985

Técnica 1 - V.L.P.

VOCABULARIO

Leia estas palavras com atencdo. Depois, assinale com um “X" aguelas que

vocé nao souber o significado.

| GALO GALINHEIRO NASCER
NAGCENTE ORDENAVA ORGULHOSO
CANTORIA MADRUGADA PARTITURA

HERESIA IMPERAVA BEMOL
i SUSTENIDO DENUNCIO OSCILACAQ !
|
ONIPOTENTE REBULICO PENSARA
: DOIDO VARRIDO PERU MPOSTOR




A seguir, vocé vai ler uma histdria e as palavras que estdo no "Vocabulario”
se encontram na historia. Com esta informacéo, imagine como € essa histdria e

responda as perguntas abaixo.

1. Na sua opiniao, a histdria falaréd sobre o Gué?

2. Quais sao as palavras que indicam isto para vocé?

3. Quais s&o as palavras gue indicam as personagens?

4. {Jue palavras incdicam como s80 as personagens ou como elas se sentem?

5. Essa histona sera uma fantasia ou realidade?



O GALO QUE CANTAVA PARA FAZER O SOL NASCER

Era uma vez um galo que acordava bem cedo todas as manhés e
dizia para a bicharada do galinheiro:

_ Vou cantar para fazer o sol nascer. .,

Ato continuo, subia até o alto do tethado, estufava o peito, olhava para
o nascente e ordenava definitivo:

_ Co-co-rirch-ch...

E ficava esperando.

Dali a pouco a bola vermetha comegava a aparecer, até que se
maostrava toda, acima das montanhas, iluminando tudo.

( galo se voltava, orgulhoso, para os bichos e dizia:

_ Eunéo falei?

b todos ficavam bigui-abertos e respeitosos ante o poder Téo
extraordinario conferide ao galo: cantar pra fazer ¢ sol nascer.

Ninguem duvidava., Tinha sido sempre assim. Também o galo-pai
cantara para fazer o0 sol nascer, € o galc-avé.

Tal poder extraordingrio provocava as mais variadas reagGes.

Primeiro, os proprios galos n&o estavam de acordo. E isto porgue ndo
havia um galo s6. Quando a canforia comegava, de madrugada, ela ia se
repefindo pelos vales e montanhas. Em cada galinheiro havia um galo que
pensava a mesma coisa e julgava todos os outros impostores invejosos. Além do
gue nédo havia acordo sobre a partitura certa para fazer o sol nascer. Cada um
dizia que a Unica verdadeira era a sua - todas as outras sendo falsificacbes e
heresias. Em cada galinheiro imperava o terror. Os galos jovens tinham de
aprender a cantar do jeitinho do galo velho, e se houvesse algum que
desafinasse ou trocasse bemois por sustenidos, era imediatamente punido. Por
vezes, a punigdo era um ano de proibicdo de cantar. Sendo mais grave ©
desafino, ameacava-se com ¢ caldeir@o de canja do fazendeiro, fervendo sobre o
fogao de lenha.

- Menino, ou vocé cocorica direito, como deve, ou o denuncio ao
fazendeliro. .

A ameaca era suficiente para fazer tremer e obedecer os mais
rebeldes.

Quando pela manh&, n&o mais se ouvia o cantar de algum galo ao
longe, o dono do terreirp observava, contente:

- Com certeza virou camja. Bem feito. Quem mandou caniar diferente?

Depois, havia grande ansiedade entre os moradores do galinheiro. £
s& 0 galo ficasse rouco? £ se esqguecesse da partitura?

Quem cantaria para fazer nascer o sol? O dia ndo amanheceria. E por
causa disso cuidavam do galo com o maior cuidado. Ele, sabendo disso, sempre
ameacava a bicharada, para ser mais bem tratado ainda.

_ QOlha gue eu enrougqueco!, dizia.

E todos se punham a correr para satisfazer as suas vontades.



0O galo, por sus vez, tinha enormes oscilagbes emocionais. Pela
manha, depois de o sol nascer, sentia-se como um deus, onipotente e admirado.
E ndo era para menos. Mas a noite vinham a depresséo e a ansiedade.

_ Néo posso perder a hora, ele dizia. Se eu ndo cantar, O sol n&o vai
nascer. £ ndo conseguia dormir sono tranglilo.

Aconteceu, como era inevitavel, que certa madrugada o galo perdeu a
hora Nao cantou para fazer o sol nascer.

E o sol nasceu sem o seu canto.

O galo acordou com o rebulico no galinheiro. Todos falavam ao
mesmo empo.

_ O sol nasceu sem o galo... O sol nasceu sem o galo...

O pobre galo nao podia acreditar naquilo gue seus olhos viam: a
enorme bola vermelha, & no alle da montanha. Como era possivel? Teve um
ataque de depressdo ao descobrir gue o seu canto ndo era tdo poderoso como
sempre pensara. E a vergonha era muita.

Os bichos, por seu lado, ficaram felicissimos. Descobriram que ndo
precisavam do galo para que o sol nascesse. O sol nascia de gualquer forma,
com galo ou sem galo.

Passou-se muito tempo sem que se ouvisse 0 cantar do galo, de
deprimido e humilhado que ele estava. O que era uma pena: porgue € t3o bonito.
Canto de galo e sol nascente combinam tanto. Parece que nasceram um para o
outro.

Ate que, numa bela manha, o galinheiro foi despertado de novo com o
canto do galo. La estava ele, como sempre, no alto do telhado, peito estufado.

_ Esta cantando para fazer o sol nascer?, perguntou o peru em meio
a uma gargalhada.

_ Nao, respondeu ele. Antes, quando eu cantava para fazer o sol
nascer, eu era diodo varrido. Mas agora eu canto porgue o sol vai nascer. O
canto é ¢ mesmo. E eu virei poeta.

( Alves, Rubem. Estéria de Bichos. Séo
Paule: Edicbes Loyola, 1990)




Téenica 2 - Inferéncia (perguntas pontuais)
Agora, que vocé ja leu a histornia, responda estas perguntas:
1.Onde a histéna se passa’?
2. Quem sdo as personagens?
3. Qual e & personagem principal?
4, O gue a personagem principal fazia?
5. 0 que acontecia cada vez que 0 galo cantava?
&.Qual @ maior preccupacio dos bichos do galinheire?
7.0 gue aconteceu no dia em que o galo perdeu a hora para cantar?
8 Como o galo se sentiu neste dig?
8. Ele parou de cantar para sempre?

{perguntas causais)

10. O galo era respeitado ne galinheiro? Por gué?
11. Come o galo se sentia com a sua responsabilidade de fazer o sol nascer?

12. O galo se sentia orgulthoso e onipotente pensando que podia fazer o sol

nascer. Sentimentos como estes s8o comuns nas pessoas. Explique sua resposta.

13. As pesspas quando se decepcionam tém atiludes semelhantes & esta
contada na histéria?



Técnica 3 - Estrutura do texdo

Agora que vocé j& conhece bem a historia, sua idéia anterior sobre o

assunte, corresponde ao que existe no texto?

Erm poucas palavras , escreva um resumo do texto, indicando o comeco, o

meio e o fim da histérna.



Com guanios anos vocé comegou aira escola?. i

Vocé ja ficou algum ano sem estudar? ( ) sim () ndo. Se sim, por qué?

Vocé gosta de estudar? ( ysim  ( ) ndo Por qué?

Vooé estuda porgue () acha necessario

{ )gosia

{ } os outros guerem
Quais as aulas que voc@ mais gosta? ..
Quals as aulas que vocE MENO0S GOSIA7 ...
Em que aula vocé tem maior dificuldade paraentender?.......... .
P OT U et e e

Vocé tem interesse em se recuperar nas matérias qua esté fraco(a)?

() sim { Ynéo
Além das suas tarefas, vocé 1& ou estuda mais do que o professor pede em
atia’ { ) sim { Ynao
Vocé considera Gteis as tarefas que faz em casa? ( ) sim { }nao

Vocé consegue tirar suas duvidas em sala de aula? { ) sim { ynao



Voodé tem problema com algum professor? () sim { Ynéo

Vocé acha que seus professores gostam de vocé? { ) sim ( ) n&o

Vocé se considera um(a) alunofa) ( ) bom

{ ) regular

{ ) fraco
O que seus pais fazem quando vocé recebe uma nota
(o113 U T SO U PO T U U T SOOI PROO
O que seus pais fazem quando vocé recebe uma nota
L I R O U T TR O RS OU P OO URURUPPP SRR

Vocé gosta de praticar esportes? (Y sim () ndo Qual?... ...
Vocé tem muitos amigos? () sim () néo
Os seus amigos s&o { ) mais novos que vocé

{ ) mais velhos

{ } da mesma idade



ESCOLA E. E.P.G. ANA RITA GODINHO POUSA
ESCOLA ANTERIOR

NOME:

SERIE:

PROFISSAQ DO PAL

PROFISSAQ DA MAE:

Abaixo estdo algumas afirmacbes que vocé pode ou ndo concordar. Nao existe certo ou errado.
Por favor, responda todas as guestdes e ndo se preocupe com a semelhanca entre aiguns itens.
Seja sincero. Assinale com um "X somente um dos espacos em branco.

¢ = concordo

0 = discordo

Cluermn 18 tern muitas idéias.

Lenco a genle aprende mais.

Ler & chato.

Fico triste quando tenho gue ler um livro para a escola,

Quando fico sem ler, sinto falta de leitura.

Leio nas minhas horas de folga.

£y detesto ler,

Ler @ muito demorado.

e R L= A B e e

. N&o sou acostumado a ler.

10 Ler € uma forma de descansar,

11 N&o sou ligado em leitura,

12 Com a leitura aprendemos coisas novas.

13 N&o leio muito.

14 A leitura ajuda a gente a melhorar na escola.

153 Adeitura & importante para o nosse trabalho.

16. Nao sinto vontade de ler.

17 A lpitura nos ensina muitas coisas.

18 E gostoso ler,

19 Ler é muito divertido.

20 A leitura me da preguica,

21. N&o consigo me concenirar na leitura.

22 Sempre acho um tempinho para ler.

23 Ler & urma diversfo gostosa.

24 Eu gosto de ler,

25 Quando acabo de ler um livro, |3 comeco outro.

26. Leio bastante.

27 Ateitura traz conhecimenios.

28 Eu adoro fer.

29. A leitura desenvolve as pessoas.

30.E muito dificil eu pegar urm livro para ler




ANEXC 2

FPRE-TESTE.
CQuestionario de predigdo
Texto: Chapeuzinho Vermelho de Raiva (Mario Prata)

Questiondrio com perguntas pontuais e causais



Pré-teste realizado em fevereiro de 1996,

imagine como seria uma histéria com o fitulo: Chapeuzinho Vermelho de Raiva.

Depois, escreva, com poucas palavras, 0 que vocé imaginou.



Chapeuzinho Vermelho de Raiva

Mario Prata

_ Senta aqui mais perto, Chapeuzinho. Fica mais pertinho da vovo, fica.

_ Mas vové, gue otho vermelho... B granddo... Que que houve?

Ah, minha netinha, estes olhos estéo assim, de tanto othar para vocé,
Aligs esta queimada, hein?

_ Guaruja, vovd. Passei o fim de semana la. A senhora nao me leva a mal,
ndc, mas a senhora esta com um nariz 4o grande, mas t&o grande! Ta tao esquisito,
Voo,

_ Ora, Chapéu, & a poluicdo. Desde que comegou a industrializacao do
bosgue que é um Deus nos acuda. Fico o dia todo respirando este ar horrivel. Chegue

mais perio, minha netinha, chegue,

Mas em compensacdo, eu levava mais de duas horas para vir de casa
até aqui e agora, com a estrada asfallada, em menocs de quinze minutos chego aqui
com a minha moto.

_ Pois ¢, minha filha. £ © que tem ai nesta cesta enorme?

_ Puxa, ja ia me esquecendo: a mamae umas coisas para a senhora. Olha
at: margarina, Helmmans, Danone de frutas e até uns pacotinhos de Knorr, mas € para
a senhora comer um 86 por dia, viu? Lembra da indigestéoc do carnaval?

_ Selembro, se lembro..

_ Vovb, sem guerer ser chata.

_ Ora diga.

As orelhas. A oretha da senhora esta tdo grande. £, ainda por cima,
peluda. Credo, vovd!

_ Ah, mas a culpada & vocé. S&o estes discos malucos que vocé me deu.
Onde i& se viu fazer musica deste tipo”? Um horrorl Vocé me desculpe porgue foi vocé
quem me deu, mas esias guilarras, € guitarra que diz, ndo €7 Pois é, estas guilarras
sa&o muito barulhentas... N&o ha ouvido que agiente, minha filha. Musica é g do meu
tempo. Aguilo sim, eu e seu finado avd, dangando valsas... Ah, esta juventude esta
perdida mesmo,

_ Por falar em juventude o cabelo da senhora esta um barato, hein? Tode

desfiado, pra cima, encaracolado. Que qué isso?



_ Também tenho que entrar na moda, ndo &, minha filha? Ou vocé querna
gue eu fosse domingo ac programa do Faustdo de coque e com vestido preto com
bolinhas brancas?

Chapeuzinho pula para tras:

__ E esta boca imensa??7?ill

A vovo pula da cama e coloca as maos na cintura, brava:

_ Escuta aqui, quendinha: vocé veio aqui hoje para me criticar €?!



Agora que vocé |4 conhece a histona, responda estas perguntas:

1. Quais s&o as personagens da histona?

]

. A historia fala sobre 0 qué?

O3

. Vocé acha que a vovd era uma pessoa antiquada ou moderna? Por qué?

4. Como era a Chapeuzinho?

5. O que a Chapeuzinho foi fazer na casa da vovo?

8. Por que a chapeuzinho estava achando a vovo esquisita?

7. Como a vové se sentiu com as perguntas da neta?

8. As respostas da vovd estavam convencendo a Chapeuzinho?

9. Em algum momento a Chapéu elogiou a vovo? Quando?

10. Vocé acha que o titulo tem a ver com a histéria? Por qué?

11. Vocé se surpreendeu com esta histdria? Por qué?



ANEXO 3

PROGRAMA DE REMEDIACAO

Texios trabalhados



TEXTOS TRABALHADOS

PROGRAMA DE REMEDIACAO

1.
2.

“C Amor & as Diferencas” - Elias José, De Amora e Amor
‘O Galo que cantava para fazer o sol nascer’- Rubem Alves, Estérias de
Bichos

3. ‘A Volta”™- Luis Fernando Verissimo, Comédias da Vida Privada
4 “Panico durante o enierro, no Rio” - Jornal da Tarde, 2/5/83 in FARACOQO,

@ & N3 >

Carlos Emilic @ MOURA, Francisco. Para Gostar de Ler (2°.ed) SP: Atica,
1685.

“0 vetho, o menino e a mulinha” - Monteiro Lobato

“Problemas de Comunicagdo” - autor desconhecido

“Area interna” - Leon Eliachar

‘0O Urso amigo” - Stanislaw Ponte Preta

“Esconderijo mal escolhido” - Jornal da Tarde, 6/7/82 in FARACQ, Carlos
Emilio e MOURA, Francisco. Para Gostar de Ler (2°.ed) SP: Atica, 1985.

10. Textos utilizados pelo professor de Histdna



ANEXO 4

POS-TESTE
Questionario ge predigac
Texto: Al, que dor de dente (Sérgio Teixeira)

Questiondrioc comperguntas pontuais e causais



Pos-teste realizado em Qutubro de 1986,

imagine como seria uma historia com o titulo: A, que dor de dente.

Depois, escreva, com poucas palavras, 0 que voceé imaginou,

Nome: No. Série: 5°




Ai, que dor de dente

Cansado de andar, Pedro Malasarte chegou a uma grande cidade. Ja
haviam se passado dois dias desde que se banqueteara com 0s cegos e seu estdmago
dava horas.

Para piorar ainda mais sua situacao, estava com uma dor de dentes que
rnal podia suportar.

Mas n&o tinha dinheiro nem para pagar o dentista - que naquele tempo era
o barbeiro - nem para comer. Gastara as Ultimas moedas no caminho, comprando um
burrico para uma pobre velha que também ia para a cidade mas mal podia andar.

la mergulhado em tristes pensamentos quando passou na poria de uma
padaria. Acabava de sair uma fornada e o cheiro de pao enchia ¢ ar.

Pedro Malasarte othou para dentro e viu toda espécie de paes e bolos.

Ficou com &gua na boca.

O dono da padaria estava na porta, com seu avental branco, e parecia ter o
rei na barriga. Em tom de mofa, vendo a cara de Pedro Malasarte, perguntou-lhe;

-~ (luanios pées e doces seriam necessarios para matar a sua fome, hein?

Nosso herdi respondeu sem hesitar;

- FPuxa, aposto gue comeria uns cem...

- Qra, ora! - exclamou o padeiro, que adorava fazer apostas. ~ Que posso
the fazer se n&0 conseqguir comer mesmo cem pées e doces?

- Amigo padeiro, ja deve ter percebido que nio tenho comigo um sé tostao.
Mas para ihe mostrar que sou mesmo capaz de fazer o que estou dizendo, pode
mandar arrancar um dente de quatro raizes se ndo comer cem paes e doces!

Arrancar dente sempre foi coisa de meter medo. Divertido com a aposta, o
dono da padaria mandou Pedro Malasarte entrar e serviu-the os mais finos produtos do
seu estabelecimento. Paezinhos de queijo e broas, bolos, doces, marias-moles e tudo o
Mais.

Nosso herdi estava mesmo com uma fome de lobo e conseguiu comer, sem
maior esforgo, uns quatro paes, duas ou trés broas, algumas roscas e quatro ou ¢inco
doces.

Dando-se por satisfeito, virou-se para o padeiro:

- E... N&o é que ndo consigo nem othar mais para paes e doces?



Prontamente o outro o agarrou pelo brago e levou-o ao barbeiro:

~ Amige barbeiro, trate de arrancar por minha conta um dente de guatro
raizes deste malandro!

-- Este aqui, este aqui — apontou Pedro Malasarte, mais que depressa, rindo
por dentro.

- barbeiro arrancou-the o dente dolondo em trés tempos. Nao doeu tanto
assim, mas Malasarte fez muitas carelas.

-~ Esta vendo sé no que da fazer apostas? - disse o padeiro, com ar
triunfante. ~ Devia ter visto logo que nac podena comer {anto assim.

-- Pois agora é gue vou comer muito mais! - retrucou Pedro Malasarte.

E foi-se embora assobiande, com a barriga cheia e livre do dente que tanto
o incomodava, sem gastar um tostéo. .

(TEIXEIRA, Sergio. As Aventuras de Pedro Malasarte.
RJ, Tecnoprini, s/d,p.73-76.)



Agora, que vocé ja conhece a historia, responda estas perguntas:

1. Quais séo as personagens da historia?

2. A historia fala sobre ¢ qué? (Faca um resumo)

3.0 que a expresséo "seu estdmago dava horas” quer dizer?

4. CQuem trabathava como dentista na historia?

5. Pedro Malasarte era um rapaz esperto. Vocé acha que nesta situagéo ele agiu

bem? Por qué?

6. Pedro estava sem dinheiro e por isso ele usou a sua esperteza . Por que ele

esiava sem dinheiro?

7. Por que o padeiro propds uma aposta a Pedro Malasarnte?

8. Por que Pedro Malasarte aceitou fazer a aposta com o padeiro?

8. Por que no final da historia Pedro disse que ina comer muito mais?

10 Na sua opiniao, por qual motivo o barbeire fazia o papel de dentista?

11, Além de esperto, que oulras caracteristicas poderiamos dar ao Pedro

Malasarte”?

12. Na sua opinido, deve-se usar a esperieza e a malicia para levar vantagem

sobre 0s outros? Diga por qué.

13. Vocé acha gue o titulo “Al, que dor de dente” tem a ver com a histonia?



ANEXO 5

GRAFICOS E TABELAS



Tabela 1+ Notas doy tesies’ Grupo de Controle

Sujeitos/GC Pré-teste Paos-teste
1 6.0 8.5
P 4.0 6.5
3 55 7.5
4 45 8.0
5 55 6.5
6 85 7.5
7 7.0 55
8 55 6.0
9 0 5
10 55 7.5
11 4.0 55
12 2.0 50
13 7.0 8.5
14 7.5 7.0
15 2.5 4.0
16 1.8 2.0
17 3.0 6.0
18 7.0 35
149 2.5 4.0
20 4.5 4.5
21 4.0 85
22 1.0 50
| 23 45 55
| 24 3.0 2.0
25 1.0 55
26 2.0 56




Tubele 2 Notas dos testeirapo Experimental

Sujeitos/GEx Pré-teste Pés-teste
1 4.0 8.5
2 50 8.0
3 8.0 8.0
4 9.0 9.0
5 3.5 8.0
8 4.5 85
7 3.0 6.0
8 7.0 8.0
f 9 5.0 6.0
10 2.0 2.5
11 6.0 7.5
12 05 0
13 4.5 8.0
14 0 25
15 55 7.5
16 2.0 9.0
17 3.0 3.5
18 2.0 6.5
19 2.5 5.5
20 7.5 8.5
21 0 2.5
| 22 1.0 75
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Tubelu I- Indicagdo de Mediana/Pré-teste

PRE-TESTE/GC PRE-TESTE/GEx
nota n.° alunos nota i.® alunos
0 01 ( 02
1.0 02 0.5 01
1.5 01 1.0 01
2.0 02 2.0 a3
2.5 a2 2.5 ol
3.0 02 30 02
a0 | .03 3.5 e e
is TS a0 T
55 04 4.5 02
6.0 01 5.0 02
7.0 03 5.5 ol
75 0l 0.0 02
95 Ol 7.0 0l
7.5 01
9.0 0




Medians: VARZ by VARL
48 cases

9 5"

G

K=<a

N.of CASEs
26 22

% of CASEs
54.167 45,833



Fabela 2 - Indicacdo da Mediana/Pos-teste

POS-TESTE/GC POS-TESTE/GEx

valor n® alunos valor n.” alunos
15 0l 0 0l
2.0 02 2.5 03
3.5 _ 0l 35 01
4.0 02 55 01
4.5 01 0.0 03
5.0 02 6.5 01
55 0 oop o 05 7.5 03
ST, 8.0 0
6.5 03 8.5 03
7.0 0l 9.0 03
7.5 03

8.0 01

8.5 02




Moedians . VARZ by VARIL
48 cases

9.06

G 80

0

X=<a

GC GE

N.of CAGhs

% of CASls
54.167 45 .833



ANEXO 6

PRODUGCAO DOS ALUNOS

alguns exemplos



Imagine como seria uma histéria com o tulo: Al, que dor de dente. Depois, escreva, com
poucas palavras, 0 que vocé imaginoy.
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Imagine como seria uma histéria com o titulo:
Chapeuzinho Vermelho de Raiva. Depois, escreva, com poucas palavras, ¢ que
vOceé imaginou.
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imagine como seria uma historia com o titulo: Ai, que dor de dente. Depois, escreva, com
poucas palavras, o que vocd imaginou.
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imagine como seria uma histéria com o titulo:
Chapeuzinho Vermelho de Raiva. Depois, escreva, com poucas palavras, o que

vocé imaginou.
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Imagine como seria uma histéria com o titulo:
Chapeuzinho Vermelho de Raiva. Depois, escreva, com poucas palavras, ¢ que
vOCé imaginou.
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Agora gue vocé ja conhece a historia, responda estas perguntas:

Quais sao as persenagens da historia?

(Dm HEYER e EJ\‘\ fre® - "x st SRR IR

! (V.)

2. A historia fala sobre o qué?

3. Vocé acha que a vovo era uma pessoa antiquada ou moderna? Por qué?

5. (O que a Chapeuzinho foi fazer na casa da vovo?

8. Por que a chapeuzinho estava achando a vovo esquisita?

7. Como a vovo se sentiu com as perguntas da neta?



8. As }respostas da vovd estavam convencendo a Chapeuzinho‘?’]og\ rT_/& K

9. Em algum momento a Chapéu elogiou a vovo? Quando?
A .

.:"n\/'\\ A If\( (\_\'

10. Vocé acha que o titulo tem a ver com a historia? Por qué?
/

Ao
S e

o gus o geido cla 2N

11. Vocé se surpreendeu com esta historia? Por qué?
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Imagine corne seris uma historia com o titulo: Al, que dor

poucas palavras, o que vooé imaginou.

de dente. Depois, escreva, com
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Agora, que vocé Jé conhece a historia, responda estas perguntas:

1,Quais s8o0 as personagens da histéria?
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2. A historia fala sobre o qué? {Faga um resumo}
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3. O gue a expressdo “seu estdmage dava horas” quer dizer?

(:2 i MJ esintn S0 /"-"'ﬁ;).m- g

4. Quem trabathava como deniista na historia?

0/

5. Pedro Malasarie era um rapaz esperto. Vocé acha que nesta situagfo ele agiu bem? Por
qué?
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6. Pedro estava sem dinheiro e por isso ele usou a sua esperteg Por que ele estava sem
dinheiro?
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7. Por que o padeiro propds uma aposta a Pedro Malasarte?
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8. Por que Pedro Maiasarte aceitou fazer a aposta com o padeiro?
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g, Por que no final da historia Pedro disse que iria comer muito mais?
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10,Na sua opinifo, por gual motive o barbeiro fazia o papel de dentista?

10. Além de esperto, que outras caracterfsticas poderiamos dar ao Pedro Malasarte?

AR ) o)

11. Na sua opinifo, deve-se usar a esperteza e a mailcia para levar vantagem sobre os outros?

Diga por qué.
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12. Vocé acha que o titulo "Al, que dor de dente” tem a ver com a historia?
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