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RESUMO

Mesmo diante da importancia do processo de alfabetizacdo no contexto escolar
e sua visibilidade no ambito das politicas publicas em nosso pais, as
avaliagdes nacionais tém apontado para resultados insatisfatérios no que se
refere ao desempenho dos estudantes brasileiros em leitura. Essas
dificuldades na formagao de leitores podem ter relagdo tanto com os processos
de decodificagdo, como também com os de compreensao de leitura que, por
vezes, nao sao trabalhados sistematicamente em sala de aula. Este trabalho
assume que a leitura acontece quando compreendemos o que lemos e que
esse processo de compreensdo leitora exige um trabalho de ensino explicito
para ser eficiente. Partindo desse principio, a investigagdo acerca de novas
metodologias que possam contribuir para o ensino e aprendizagem da
compreensao de leitura, se justifica. Como possibilidade metodoldgica este
trabalho destaca um programa de ensino desenvolvido por pesquisadores da
Universidade do Minho — Portugal, que vem sendo adaptado ao portugués
brasileiro e que se dedica ao ensino explicito de estratégias de compreensao
de leitura e ativagdo de processos cognitivos e metacognitivos da
compreensdo. Esta pesquisa objetivou analisar as contribuicbes da adaptagao
deste programa para o desenvolvimento da compreensao leitora dos
estudantes participantes da pesquisa que compuseram o grupo experimental.
Realizou-se uma pesquisa de intervengdo com alunos do 4° ano do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino do Estado de Santa Catarina,
distribuidos entre 4 turmas, duas experimentais e duas controle, pertencentes a
duas escolas diferentes, envolvendo, ao todo, 48 criangas, 28 do grupo
experimental e 20 do grupo controle. Apenas aos participantes do grupo
experimental foi aplicado o programa de ensino explicito de compreensao de
leitura. Para verificar a eficacia da intervencao foram realizadas avaliacdes
antes (pré-teste) e depois (pods-teste) da aplicagdo do programa com ambos 0s
grupos, para verificar suas habilidades de decodificagdo e compreensao leitora.
A decodificagdo foi avaliada através dos subtestes de leitura de palavras e
pseudopalavras das Provas de Avaliagdo dos Processos de Leitura (PROLEC),
apenas no pré-teste. A compreensao, no pré e pos-teste, foi avaliada através
do Teste de Leitura de Compreensao de Sentengas (TELCS), questionario da
Avaliacdo da compreensao de leitura textual (COMTEXT), avaliagdes iniciais
do programa de ensino e, apenas no pos-teste, da adaptagdo do simulado da
Prova Brasil. Os resultados apontam para evolugao significativamente maior do
grupo experimental em compreensédo de leitura apos receber a intervengao,
quando comparado aos resultados do proprio grupo antes da intervengao e
com os resultados do grupo controle, tendo, desse modo, os participantes do
grupo experimental se beneficiado do programa de ensino explicito de
compreensao de leitura.

Palavras chave: Leitura. Compreensao de leitura. Ensino de compreenséao de

leitura. Estratégias de compreenséo leitora.



ABSTRACT

Even considering the importance of the literacy process in the school context
and its visibility in the scope of public policies in our country, national
evaluations have pointed to unsatisfactory results regarding the performance of
Brazilian students in reading. These difficulties in shaping readers can be
related to both decoding and reading comprehension processes that are
sometimes not systematically worked in the classroom. This paper assumes
that reading happens when we understand what we read and that this reading
comprehension process requires explicit teaching work to be effective. Based
on this principle, research on new methodologies that can contribute to the
teaching and learning of reading comprehension is justified. As a
methodological possibility this work highlights a teaching program developed by
researchers from the University of Minho - Portugal, which has been adapted to
Brazilian Portuguese and is dedicated to the explicit teaching of reading
comprehension strategies and activation of cognitive and metacognitive
processes of comprehension. This research aimed to analyze the contributions
of the adaptation of this program to the development of reading comprehension
of the students participating in the research that composed the experimental
group. An intervention research was conducted with students of the 4th grade of
elementary school of the public school system of the State of Santa Catarina,
distributed among 4 classes, two experimental and two control, belonging to two
different schools, involving, in total, 48 children. , 28 from the experimental
group and 20 from the control group. Only participants of the experimental
group were given the explicit reading comprehension program. To verify the
effectiveness of the intervention, evaluations were performed before (pretest)
and after (posttest) the application of the program with both groups, to verify
their decoding skills and reading comprehension. The decoding was evaluated
through the word reading and pseudoword subtests of the Reading Process
Assessment Tests (PROLEC), only in the pretest. Pre- and post-test
comprehension was assessed through the Sentence Reading Comprehension
Test (TELCS), the Textual Reading Comprehension Assessment Questionnaire
(COMTEXT), initial program evaluation, and post-test only. , from the adaptation
of the Simulation of Prova Brasil. The results point to a significantly higher
evolution of the reading comprehension experimental group after receiving the
intervention, when compared to the results of the pre-intervention group itself
and with the results of the control group, thus, the participants of the
experimental group benefited from the explicit reading comprehension teaching
program.

Keywords: Reading. Reading comprehension. Reading comprehension
teaching. Reading comprehension strategies.
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1 INTRODUGAO

Em nosso cotidiano estamos constantemente em contato com o universo
da leitura e da escrita, através do acesso a livros, revistas, jornais, internet,
entre outros meios. Vivemos em uma sociedade grafocéntrica, onde nos é
possibilitada essa relagdo intensa com o cddigo escrito em nosso dia a dia,
ainda antes do ingresso escolar. A leitura e a escrita acabam, neste sentido,
constituindo-se como importantes instrumentos na vida em sociedade e sua
aprendizagem passa a ter fungao social para os sujeitos.

Nesse contexto, a alfabetizacdo torna-se alvo de constantes reflexdes,
dada a complexidade das praticas pedagogicas que a permeiam e a sua
centralidade no ambito escolar, social e cultural. No que se refere ao contexto
da escolarizagdo, o processo de aprendizagem da leitura e da escrita tem
presenca marcante e, considerando sua importancia, influencia também no
desenvolvimento em outros campos de conhecimento abordados pela escola.
Mesmo considerando esse fato, muitas criangas ndo alcangam a leitura e a
escrita fluente com sucesso, acarretando dificuldades ao longo do processo de
escolarizagdo. Diante de tal realidade, politicas publicas sdo desenvolvidas em
nivel nacional, buscando definir parametros e bases para a atuacdo nesse
contexto, com o objetivo de que as aprendizagens consideradas essenciais aos
estudantes da Educacao Basica sejam alcangadas e que sejam assegurados
os direitos basicos de aprendizagem aos mesmos.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1997) destacam a fungéo
social do “dominio” da linguagem oral e escrita, por meio da qual o sujeito tem
a possibilidade de participar da sociedade, comunicar-se, ter acesso as
informagdes, defender suas ideias e construir conhecimento. Segundo esse
documento, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no dmbito do ensino da
Lingua Portuguesa, devem ser desenvolvidas atividades voltadas para a
leitura, para estratégias de decifragdo, selecdo, inferéncia, antecipagao e
verificacdo das informagdes. Além disso, também ¢é preciso desenvolver
atividades de compreensédo de textos, de utilizagdo eficaz da linguagem oral,
de participagcao em situagdes de comunicagao oral, de producéo de textos, de
escrita alfabética e ortografica e de identificagao de diferentes géneros textuais

previstos para tal fase da escolaridade. Segundo os PCN, o ensino dos
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“saberes linguisticos”, possibilita o exercicio da cidadania. Tais parametros
vinculam os indices nacionais de repeténcia nas “séries iniciais”'a dificuldade
de nossas escolas em ensinar a ler e a escrever, destacando os fracassos
escolares que resultam desta constatacao.

Por sua vez, em um contexto mais atual, a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (2017), documento que determina as aprendizagens
essenciais a serem desenvolvidas por todos os alunos no decorrer da
Educacao Basica, afirma que os dois primeiros anos do Ensino Fundamental
devem estar voltados para praticas pedagogicas focadas em alfabetizacao,
garantindo aos alunos a apropriagdo do sistema de escrita alfabética,
contextualizada com as praticas de letramento nas quais estejam envolvidos.
Neste documento, a leitura é abordada como um dos eixos no ambito do
ensino da Lingua Portuguesa. Para os anos iniciais do Ensino Fundamental
prevé-se o aprofundamento na linguagem oral e escrita, sendo o eixo da
Leitura responsavel pela utilizacdo de estratégias de leitura em textos de
complexidades crescentes. A alfabetizagcdo € mencionada como foco dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, momento no qual os alunos devem conhecer o
alfabeto e o funcionamento do sistemade escrita, de modo a tornarem-se
alfabetizados, ou seja, capazes de codificar e decodificar, realizar
correspondéncias entre fonemas e grafemas e desenvolver a consciéncia
fonoldgica.

Mesmo diante desse enfoque dado ao processo de alfabetizacdo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental no ambito das politicas publicas
nacionais, depara-se com resultados insatisfatorios no que se refere ao
desempenho dos estudantes brasileiros em leitura. Os dados do Programa
Internacional de Avaliagado de Estudantes (PISA, 2015) revelam que os alunos
brasileiros, na conclusao do Ensino Fundamental, com 15 anos de idade, ainda
apresentam dificuldades na proficiéncia em leitura. O desempenho médio
destes estudantes, segundo o PISA, é inferior a média de desempenho de
estudantes de outros paises que participaram desta avaliacdo. Eles
apresentam dificuldades em “integrar ideias e fragmentos de informagéo para
fazer comparagdes ou estabelecer relagbes de causa e efeito, processar

1 . ~ . ~ , . .-
Com a efetivagdo do Ensino Fundamental de nove anos, esta nomenclatura ndo é mais utilizada,
denominam-se agora “anos iniciais”.
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informagdes implicitas e fazer suposi¢cdes” (PISA, 2015, p. 269). Destaca-se
que o objetivo do PISA nao é avaliar a leitura apenas como a simples
decodificagdo, mas sim em um aspecto mais abrangente, denominado de
‘letramento em leitura”, que abrange competéncias como: decodificagio;
conhecimento de palavras e de gramatica; conhecimento de estruturas e de
caracteristicas da lingua e do texto; e conhecimento de mundo. Esse
‘letramento em leitura” esta vinculado a uma utilizagdo da leitura de maneira
funcional em situacdes diversas.

O desempenho do Brasil em leitura no PISA 2015, em uma perspectiva
internacional, aponta que a nota média dos estudantes brasileiros de 15 anos
de idade foi de 407, resultado significativamente menor do que o de estudantes
de paises daOCDE (Organizacdo para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econbémico), que obtiveram nota média de 493. Além disso, 51% dos
estudantes brasileiros encontram-se abaixo do nivel 2 em leitura, estabelecido
pela OCDE como “necessario para que os jovens possam exercer plenamente
sua cidadania” (PISA, 2015, p.130).

Tais resultados destacam dificuldades significativas na formagao de
leitores no Brasil, alertando para a necessidade de refletir sobre as praticas
pedagogicas e legislagbes vigentes no pais no que se refere a formagéo de
leitores competentes, que sejam capazes de ler e compreender o que |éem
com autonomia. Essas dificuldades podem estar vinculadas com os processos
de decodificacdo, mas também com os de compreenséo leitora que, por vezes,
nao sao trabalhados sistematicamente em sala de aula, talvez pela auséncia
de conhecimentos especificos dos professores para seu ensino explicito. Nao
raramente, as praticas pedagodgicas direcionadas para o ensino da leitura ficam
completamente voltadas para a aprendizagem da decodificagdo do codigo
escrito, acreditando, assim, que esta € a unica habilidade que precisa ser
ensinada para que o sujeito torne-se um leitor competente, como se a
compreensao leitora fosse uma consequéncia natural do processo de
aprendizagem da decodificacdo. Porém, é preciso reconhecer que a
decodificagdo ndo é a unica competéncia necessaria para alcancar o referido
objetivo, afinal um leitor competente n&do é apenas aquele que decifra um

cbdigo, mas o que compreende o que |é.
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Diante disso, busca-se refletir sobre possibilidades de praticas escolares
eficazes no que diz respeito a um ensino de leitura abrangente, que ndo esteja
voltado apenas para os processos de decodificacdo, mas que também se
preocupe com a formacido de um leitor fluente, que compreenda o que €. A
aprendizagem da leitura € um processo longo e dificil, portanto, o ensino, a
aprendizagem e a pratica de leitura devem caminhar juntos. Esse processo de
aprendizagem pode ser mais rapido e menos dificil se os processos cognitivos
dos alunos forem levados em consideracdo, se soubermos quais aquisi¢coes
levam a aprendizagem da leitura e se conseguirmos identificar a origem das
dificuldades apresentadas por eles (MORAIS, 2013).

Assim, percebendo as dificuldades na formacao de leitores fluentes e
que compreendem a leitura, surge o interesse por estudar novas metodologias
que possam colaborar com um processo de ensino e aprendizagem que
busque a superacdo das limitacbes dos alunos no desenvolvimento da
compreensao leitora, de modo que, ao final dos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, os alunos possam ser capazes de ler e compreender aquilo que
|léem, com autonomia e fluéncia. Nesse contexto, surgem algumas questdes:
Como ensinar a compreender? Quais possibilidades pedagdgicas podem levar
ao desenvolvimento adequado da compreensao de leitura?

Existem pesquisas que se dedicam justamente a estudar o processo de
compreensao e propostas pedagdgicas inovadoras que possibilitam seu
desenvolvimento. Entre elas, pode-se destacar o Programa “Aprender a
compreender torna mais facil o saber” (VIANA et al., 2010), desenvolvido
inicialmente em Portugal por pesquisadores da Universidade do Minho e
aplicado em escolas de ensino basico daquele pais. Esse programa dedica-se
ao ensino explicito de estratégias de compreensao de leitura e ativagéo de
processos cognitivos e metacognitivos do leitor.

O primeiro contato com tal programa de ensino se deu com a insergao
no laboratério de pesquisas PROLINGUAGEM (Processamento, aquisigdo e
aprendizagem da linguagem oral e escrita), vinculado ao Programa de Pods-
Graduagao em Educacgdo da Universidade Estado de Santa Catarina (PPGE/
UDESC), que desenvolve, através do projeto intitulado “Programa para o
ensino da compreensao leitora - uma parceria Brasil-Portugal”, um trabalho de

adaptagao do Programa mencionado, com a escolha dos textos de acordo com
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a faixa etaria dos alunos e realidade sociocultural e da elaboracdo das
questdes para cada um dos textos, em conjunto com a Universidade Federal
do Parana. Assim, considerando os resultados positivos obtidos pelo mesmo
em Portugal no que se refere ao ensino de compreensao de leitura e a
importancia da continuidade do trabalho ja iniciado no laboratério de pesquisas
no qual esta pesquisadora esta inserida, surgiu o interesse por também voltar a
presente pesquisa para tal proposta.

Dessa forma, objetivou-se darcontinuidade a adaptagaodo Programa de
ensino da compreensao leitora para a realidade e para a lingua portuguesa
brasileira, além da aplicagdo de parte do programa a turmas de 4° ano do
Ensino Fundamental da rede publica de ensino, de modo a analisar a
contribuicdo do mesmo para o desenvolvimento da compreenséo de leitura, por
meio do ensino de estratégias de compreenséo leitora.

Assim, esta pesquisa primeiramente pretende contribuir com o campo da
Educacédo por meio de possibilidades pedagdgicas de ensino de compreenséo
leitora. Além disso, busca colaborar com a areada ciéncia da leitura e da
psicologia cognitiva, por meio do estudo dos processos cognitivos e
metacognitivos envolvidos na compreensdo de leitura e das estratégias
metacognitivas relacionadas a tais processos. Por fim, a pesquisa esta
vinculada a um projeto do laboratério de pesquisa PROLINGUAGEM, com o
objetivo de acrescentar a este projeto discussdes, analises e dados sobre o
ensino de compreensio de leitura e a eficacia do mesmo.

Ao buscar refletir sobre possibilidades de superacido das dificuldades na
formacédo de leitores competentes, conforme resultados das avaliacbes de
larga escala em nivel nacional, e baseando-se na proposta do programa de
ensino que é alvo de estudos neste trabalho, chega-se ao problema desta
pesquisa: Um programa de ensino explicito de compreensdo de leitura
promove desempenho significativamente maior em compreensao leitora entre
os estudantes participantes do programa quando comparado ao desempenho
de estudantes nao participantes?

Para tal, visando responder o problema acima exposto, tem-se por
objetivo geral analisar as contribuicbes de um programa de ensino explicito de
compreensao de leitura para o desenvolvimento da compreensao leitora dos

estudantes participantes do programa. E por objetivos especificos: 1- dar
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continuidade a adaptacéo, ao Portugués brasileiro e realidade brasileira, dos
textos e atividades do Programa “Aprender a compreender torna mais facil o
saber” (Viana et al.,, 2010); 2- analisar se o programa de ensino adaptado
promove, através do ensino explicito das estratégias vinculadas aos processos
cognitivos e metacognitivos da compreensdao, o0 desenvolvimento da
compreensao de leitura; e 3- analisar as questdes propostas pelo programa
adaptado no que se refere as estratégias e processos que levam ao
desenvolvimento da compreenséo de leitura.

Tem-se por hipotese que o programa de ensino adaptado pelo
laboratorio colaborara, por meio do ensino de estratégias de compreenséo e
ativagdo dos processos cognitivos e metacognitivos da compreensio para o
desenvolvimento da compreensao leitora, o qual sera avaliado por meio do
aumento do desempenho dos participantes do programa de ensino em
compreensao de textos. Além disso, a presente pesquisa podera também
oferecer subsidios para a pratica pedagodgica no que se refere ao ensino de
compreensao de leitura.

Esta dissertagdo esta estruturada em cincocapitulos, organizados da
seguinte forma: o primeiro trata da Introdugcdo, onde se busca justificar a
necessidade da pesquisa e o interesse da pesquisadora pelo tema a ser
estudado, além de expor o contexto no qual a pesquisa esta inserida e a
proposta a ser realizada. Por fim, este capitulo traz o delineamento da
pesquisa, expondo os objetivos (geral e especificos), o problemae as hipoteses
de pesquisa. O segundo capitulo aborda a fundamentagao teorica, expondo o
levantamento de producdes académicas e temas como leitura, compreensao
de leitura, processos cognitivos e metacognitivos da compreenséo, estratégias
de compreenséo, ensino explicito de compreensao de leitura e o programa de
ensino da compreenséo leitora. O terceiro capitulo traz a metodologia de
pesquisa, que definira os participantes, os instrumentos e os procedimentos de
analise de dados. O quarto capitulo aborda a apresentacédo e analisede dados
obtidos através da pesquisa. E oquinto capitulo trata da conclusao. Por fim, sdo

disponibilizadosos apéndices, referénciase anexos da pesquisa.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

No ambito da aprendizagem da leitura, grande enfoque é dado ao
desenvolvimento das habilidades de decodificagdo, que sdo a base para a
compreensao de leitura posterior. De fato, a decodificacdo tem fundamental
importancia neste processo de aprendizagem da linguagem escrita que, por
finalidade, busca alcangar o significado do que € lido. Porém, ler vai além do
decodificar, envolve o desenvolvimento da compreensao leitora. A leitura é
composta, assim, por dois componentes que se complementam: decodificagao
e compreensao (SPINILLO, 2013).

Entende-se aqui que “ler € compreender” (VIANA et al., 2010, p.3), ou
seja,ler envolve necessariamente “producdo e apropriagdo de sentidos”
(MARCUSCHI, 2008, p. 228). A compreensdo nao se trata de um tipo de
decodificagdo de informagdes, ela é um processo cognitivo. Ao ler/
compreender nossos aspectos cognitivos entram em acdo (MARCUSCHI,
2008; VIANA et al., 2010).

Para ser considerado um leitor habil, € necessario que o sujeito seja
capaz de ler sem precisar controlar os aspectos que devem estar
automatizados, ou seja, os processos de decodificagédo, para que, assim, possa
voltar sua atengdo consciente e seus recursos cognitivos para o processo de
compreensao leitora. Dessa forma, quanto mais automatizado é o processo de
identificacdo de palavras, mais memaria de trabalho sobrara para os processos
de compreensao (MORAIS, 2013).

Com o aumento da escolaridade, o processo de decodificagao deixa de
exigir tanta atengao consciente, abrindo espago cognitivo para a compreensao,
aspecto de grande importancia para o sucesso na leitura. Diante disso, torna-
se importante ensinar a compreensao de leitura com maior especificidade no
ambito escolar, deixando de trata-la apenas como uma consequéncia natural
do processo de aquisigdo do codigo escrito. A compreenséo, por ter aspectos
proprios de desenvolvimento, necessita de praticas didaticas especificas e de
um ensino explicito que objetive o desenvolvimento da capacidade de
autorregulagdo do sujeito, ou seja, a capacidade de controlar seu préprio
processo de leitura e, para tal, € necessario lhe ensinar estratégias de
compreensao (MORAIS, 2013; SPINILLO, 2013).
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Considerando este processo de leitura, € necessario compreender como
0 seu desenvolvimento acontece e quais aspectos estdo envolvidos, desde os
aspectos perceptivos e o0 reconhecimento de palavras, até alcancar os
processos de nivel superior, ou seja, de compreensdo, com suas estratégias e
processos cognitivos e metacognitivos. Para tal, as fundamentagdes tedricas
aqui apresentadas buscam oferecer um panorama sobre tal processo, a partir
da perspectiva da educacéao, da ciéncia da leitura e, mais especificamente, da
psicologia cognitiva.

Primeiramente é apresentado um balango de produgdes académicas, de
maneira a localizar a presente pesquisa no campo cientifico. Posteriormente
abordar-se-a o que se entende por leitura, que aspectos ela envolve e como se
da seu desenvolvimento com base no referencial tedrico aqui adotado. Ao
abordar os processos envolvidos na leitura, volta-se o olhar para os processos
de compreensdo, com foco em seus processos cognitivos e metacognitivos e
com base no referencial tedrico que fundamenta o que se entende por
compreensao de leitura e aspectos nela envolvidos. Por fim, especifica-se
ainda mais o tema aqui abordado, voltando a discussido tedrica para as
estratégias de compreensao, para o ensino explicito de compreenséo de leitura
e, finalmente, para o programa de ensino de compreenséo leitora, um dos

instrumentos de pesquisa desta dissertacao.

2.1 LEVANTAMENTO DE PRODUCOES ACADEMICAS

Visando a aproximacdo com o tema de pesquisa desta dissertacido de
mestrado, que esta voltado para o desenvolvimento dos processos cognitivos e
metacognitivos da compreensao através do ensino explicito de compreensao
de leitura e da utilizagdo de estratégias de leitura e compreensao, realizou-se
um balanco das producdes académicas existentes na area, de modo a analisar
0 que ja foi produzido sobre ensino de compreenséo de leitura para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, especialmente com foco na perspectiva da

psicologia cognitiva.
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2.1.1 Metodologia da sele¢ao dos trabalhos académicos

Neste balangco o levantamento de trabalhos académicos foi realizado
através dos seguintes bancos de dados: banco de teses e dissertagbes da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
portal de periddicos da CAPES.

Para a realizacdo desse levantamento foram utilizados os seguintes
descritores no campo de busca: “compreensao de leitura”; “compreensao
leitora”; “ensino de compreensao de leitura”; “ensino de compreensao leitora”,
sem determinagdo temporal. Diante das produg¢des encontradas através da
pesquisa por esses descritores, foram selecionados os trabalhos que estavam
voltados para o ensino de compreensao de leitura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Essas triagens foram realizadas primeiramente a partir da
escolha dos bancos de dados a serem pesquisados, momento no qual foram
selecionados o banco de teses e dissertagdes e o portal de peridédicos da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
considerando a abrangéncia dos mesmos. Posteriormente levou-se em
consideracao o tema e os descritores que seriam abordados na pesquisa:
‘compreensao de leitura”; “compreensao leitora”; “ensino de compreensao de
leitura”; “ensino de compreensao leitora”. Depois foram considerados os titulos
das produgdes que surgiram como resultado da pesquisa pelos descritores,
momento no qual ja é possivel, em alguns casos, analisar quais trabalhos
fogem da tematica que interessa a pesquisa (ensino de compreensao de leitura
nos anos iniciais do Ensino Fundamental). Posteriormente, iniciou-se a analise
dos resumos e palavras chave, dando continuidade a seleg¢ao de trabalhos que
estivessem voltados para o ensino de compreensao de leitura nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. E, por fim, com o mesmo foco, a analise do texto em
Si.

Depois de realizar essa selecdo de dados, os mesmos foram
quantificados por tipo: teses e dissertagdes ou artigos cientificos, conforme

descrigdo que segue.
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O levantamento de teses e dissertagcbes foi realizado pelo portal da

CAPES, considerando os descritores definidos. O quadro 1 reune a quantidade

de teses e dissertagdes encontradas a partir de cada descritor utilizado.

Quadro 1 — Descritores utilizados para o levantamento de dados de teses
e dissertacées no portal da CAPES e numero de trabalhos encontrados

para cada um dos descritores

DESCRITOR RESULTADOS TOTAL
ENCONTRADOS
“Compreenséo de leitura” 186
“Compreenséao leitora” 404
“Ensino de compreenséo de 1 593
leitura”
“Ensino de compreenséo leitora” 2

Fonte: elaborado pela autora.

Dos 593 trabalhos encontradosforam selecionados aqueles que estavam

dirigidos apenas para o ensino de compreensao de leitura nos anos iniciais do

Ensino Fundamental. Através da realizacao deste processo, tornaram-se alvo

de analise 1 tese e 5 dissertagdes (Quadro 2).
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Quadro 2 - Teses e dissertagdbes por autor, ano de elaboragao e

instituicées de origem

TESES
Titulo Autor Ano Instituicao
O ensino das estratégias de Joice Ribeiro 2014 Universidade
compreensao leitora: uma Machado da Silva Estadual Paulista
proposta com livros de literatura (Campus Presidente
Infantil Prudente)
DISSERTAGOES
Titulo Autor Ano Instituicao
Estratégias de Leitura: Ivete Nunes 2016 Universidade de
processos de compreensao Garcia Passo Fundo
deflagrados por criangas de 5°
Ano diante do texto escrito
Um estudo sobre compreensao Rafaela Janice 2011 Pontificia
leitora e estratégias Boeff Universidade
metacognitivas de leitura no Catolica do Rio
ensino fundamental Grande do Sul
Praticas de ensino de Cynthia Cybelle 2011 Universidade
compreensao de leitura e Rodrigues Federal de
conhecimentos de alunos do Fernandes Porto Pernambuco
ultimo ano do ensino
fundamental |
Praticas de Leitura no 1° ano do Eline de Melo 2013 Universidade
ensino fundamental:processos Santos Federal de
de mediacdo e compreensao Pernambuco
textual em sala de aula.
Inferéncias: caminhos para a 2017 Universidade de

compreenséo leitora no final do

ciclo de alfabetizagao

Juliana Canton

Santa Cruz do Sul

Fonte: elaborado pela autora.
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2.1.3 Selecao de artigos cientificos

Os artigos cientificos foram selecionados no portal de periddicos da
CAPES. Os descritores utilizados nesta busca foram os mesmos aplicados na
consulta ao banco de teses e dissertacbes da CAPES. Dessa forma, no quadro

3 apresenta-se o resultado do levantamento realizado.

Quadro 3 - Descritores utilizados para o levantamento de dados de artigos
cientificos no portal de peridodicos da CAPES e numero de trabalhos
encontrados para cada um dos descritores

DESCRITOR RESULTADOS TOTAL
ENCONTRADOS
“Compreenséo de leitura” 159
“Compreenséo leitora” 271
“Ensino de compreenséo de 0 430
leitura”
“Ensino de compreenséo 0
leitora”

Fonte: elaborado pela autora.

Apos encontrar 430 resultados a partir dos descritores utilizados, foi
realizada a triagem e selecionados os trabalhos especificamente voltados para
0 ensino de compreensao de leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Através da realizagdo deste processo, foram selecionados 5 artigos cientificos,

conforme apresentado no quadro 4.
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Quadro 4 — Artigos cientificos por autor e ano de elaboragao

ARTIGOS
Titulo Autores Ano
O ensino e aprendizagem dacompreensao Aline Elisabete Pereira; 2009
do texto escrito Onici Claro Flores
Programas de intervencao informativos Vera Lucia Orlandi Cunha; 2017
para a compreensao de leitura: Simone Aparecida Capellini
elaboragéo e aplicagéo
Ensino da Compreenséo Leitora: Faces e Onici Claro Fléres; Vera 2012
Interfaces Psicolinguisticas Wannmacher Pereira
Abordagem Cognitiva da Compreenséao Rosinda Martins Oliveira 2014
Leitora: implicagbes para a educagéo e
pratica clinica
Lectura Comprensiva: Um Estudio de Graciela Inchausti de Jou; 2009
Intervencion Tania Mara Sperb

Fonte: elaborado pela autora.

A pesquisa por esses descritores focou-se em trabalhos que abordam a
perspectiva do ensino no que se refere a compreensao de leitura. Diante dos
resultados, pode-se perceber que sao poucos os estudos sobre tal tema e que
os que foram selecionados estdao concentrados nos ultimos dez anos, o que
reflete o quao recente é a presenca do estudo do ensino de compreensao no
contexto nacional e o quanto o mesmo ainda precisa ser explorado.

A seguir serdo apresentadas as teses, dissertagbes e artigos
selecionados.

2.1.4 Teses e dissertagoes
A dissertagdo de Garcia (2016), “Estratégias de leitura: processos de

compreensao deflagrados por criangas de 5° ano diante do texto escrito”, ao

considerar que os alunos n&o estao conseguindo desenvolver adequadamente
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a compreensao de leitura, parte do campo da psicologia cognitiva para
entender como se desenvolvem as estratégias cognitivas e metacognitivas do
leitor. Apoiada em referenciais como Solé (1998), aborda a leitura como objeto
de ensino, tendo como foco o ensino explicito de compreensao de leitura. Traz
como objetivo de pesquisareconhecer as estratégias de leitura que séo
utilizadas por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental diante do texto escrito.
Para tal realizou uma pesquisa qualitativa em uma escola do Rio Grande do
Sul, com 12 alunos de um 5° ano, através de observacgdes e entrevistas que
conduziram os alunos a leitura de textos nao familiares para, a partir deles,
verificar as estratégias de compreensdo utilizadas pelos participantes. Os
resultados da sua pesquisa apontam que grande parte dos participantes
utilizou as seguintes estratégias de leitura: identificacdo de objetivo da leitura;
estabelecimento de previsbes; acionamento de conhecimentos prévios;
inferéncias de informacdes textuais; comprovagao ou refutacao de previsdes; e
sintetizagdo de informagdes textuais. Sendo que as maiores dificuldades foram
a producao de inferéncias e a utilizagao de conhecimentos prévios. Diante de
tais resultados, a autora recomenda trabalhos pedagdgicos que foquem no
desenvolvimento de estratégias de leitura para os anos iniciais da
escolarizagdo, trazendo dados que reafiirmam a necessidade de
desenvolvimento de tais estratégias nos anos iniciais da escolarizagao.

Boeff (2011) em sua dissertagao, “Um estudo sobre compreensao leitora
e estratégias metacognitivas de leitura no Ensino Fundamental’, traz como
objetivo a analise de como se desenvolve a compreensao e o processamento
de leitura, sugerindo que o ensino de estratégias de leitura pode colaborar com
o leitor no processo de compreensio de textos narrativos. Parte do campo da
psicologia cognitiva para realizar uma pesquisa com 16 alunos da “5% série” do
Ensino Fundamental, através da qual buscou analisar os dados relacionados a
compreensao de leitura, estratégias metacognitivas e consciéncia de tais
estratégias no decorrer de uma determinada tarefa de leitura. A pesquisa foi
realizada por meio de um teste de compreensido de leitura que possibilitou
fazer um levantamento e analise das estratégias utilizadas pelo sujeito, além da
verificagdo da consciéncia dos leitores sobre suas proprias estratégias de
leitura, chegando aos seguintes resultados: existe uma disparidade nos niveis

de compreensao de leitura de leitores pertencentes a mesma faixa etaria e com
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o0 mesmo nivel de escolaridade; ndo houve padronizagdo nas estratégias
utilizadas pelos participantes; os leitores mais eficientes tém mais
conhecimento de suas estratégias de leitura; o uso de estratégias mostrou
correlacao positiva com desempenho em compreensao de leitura; e o ensino
de estratégias de leitura pode colaborar com o processo de compreensao dos
leitores para os textos narrativos, o que também concorda com o ja apontado
por Garcia (2016).

A tese de Silva (2014), “O ensino das estratégias de compreensao
leitora: uma proposta com livros de literatura infantil”, objetivou verificar como
um trabalho sistematizado sobre o ensino de estratégias de leitura utilizando
livros de literatura infantii pode colaborar com o desenvolvimento da
compreensao de textos literarios. A pesquisa foi realizada com alunos de 5°
ano do ensino fundamental de uma escola municipal do estado de Sao Paulo,
oferecendo uma proposta de ensino de estratégias de leitura, através de uma
pesquisa tedrica e pesquisa-agdo que contou com a aplicagdo de uma
metodologia para o ensino de estratégias de leitura. Os resultados apontam
que as estratégias possibilitam que o leitor localize os recursos ideais para a
leitura do texto e sua compreensao. Além disso, também apontam que as
estratégias de compreensdo contribuem com a formacdo dos leitores,
tornando-os capazes de superar suas dificuldades de compreensdo textual.
Desse modo, assim como nos trabalhos de Garcia (2016) e Boeff (2011), o
ensino de estratégias de leitura €& abordado como essencial para o
desenvolvimento dos processos de compreensao.

Porto (2011) em sua dissertagéo, “Praticas de ensino de compreensao
de leitura e conhecimentos de alunos do ultimo ano do Ensino Fundamental I”,
teve por objetivo a analise de praticas de ensino de compreensao de leitura e a
relacdo dessas praticas com o desenvolvimento de habilidades de
compreensao leitora em alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, além disso,
mais especificamente objetivou verificar atividades de compreensao de leitura
propostas por duas professoras da rede municipal de Recife e, diante disso,
analisar o desenvolvimento dos alunos dessas professoras em dois momentos.
Nesse sentido, parte do campo de psicologia cognitiva para pesquisar duas
turmas do ultimo ano do Ensino Fundamental |, através de um estudo de caso

coletivo que contou com observacdes e aplicacdo de atividades de avaliacao
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de compreenséao de leitura no inicio e final do ano escolar (pré e pos-teste), tais
atividades fazem parte da Prova Brasil. Como resultado da pesquisa, observou-
se que as praticas das professoras eram diferentes, a professora da turma 1
abordava a compreenséo de leitura como um objeto de ensino e aprendizagem
e a professora da turma 2 nao trabalhava com essa sistematizacdo do ensino
de compreensdo de leitura. Diante disso, no inicio do ano a turma 1
apresentava habilidades de compreenséo de leitura superiores aos resultados
da turma 2. Porém, ambas as turmas nao apresentaram progressos no poés-
teste, ou seja, as diferengas entre as turmas permaneceram no final do ano,
porém seus desempenhos n&o foram superiores em relagcio ao inicio do ano. A
autora sugere que esse resultado pode estar relacionado com as
aprendizagens anteriores das criangas ou com a variagdo no nivel de
complexidade dos itens do instrumento de avaliacédo, a Prova Brasil, ou seja, os
itens do poés-teste talvez foram mais dificeis do que os do pré-teste, o que
aponta para a possivel falta de objetivos claros no que se refere ao
desenvolvimento da compreenséao de leitura nas redes publicas.

A dissertagao de Santos (2013), “Praticas de leitura no 1° ano do Ensino
Fundamental: processos de mediagcdo e compreensao textual em sala de aula”,
objetivou analisar as praticas de leitura trabalhadas por uma professora em
sala de aula, de modo a entender como se desenvolve o0 processo de
compreensao de leitura compartilhada entre os estudantes de uma turma de 1°
ano do Ensino Fundamental. A pesquisa foi realizada com 14 alunos de uma
escola privada de Recife, com faixa etaria de 6 anos de idade, e com a
professora e auxiliar da sala, através de um estudo qualitativo que contou com
oito observacbes em sala de aula que permitiram analisar e descrever as
praticas de leitura das professoras e a producdo de sentido sobre os textos
pelos alunos e com uma entrevista com a professora, para coleta de dados
pessoais, profissionais, sobre sua trajetéria de leitura e sobre sua concepgéao
de ensino e aprendizagem da leitura. Os resultados da pesquisa apontam para
forte relagdo entre o discurso e a pratica da professora, que adota um ensino
de leitura que reflete suas experiéncias enquanto aluna. A mediagcdo da
professora em sala de aula esteve voltada, em geral, para a compreenséo

literal do texto. Assim, destaca a importancia do trabalho com as inferéncias
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nas atividades de leitura em sala de aula e o papel mediador do professor no
desenvolvimento dos processos de compreensao de leitura.

Canton (2017) em sua dissertagdo, “Inferéncias: caminhos para a
compreensao leitora no final do ciclo de alfabetizagcdo”, teve como objetivo a
investigacdo de atividades cognitivas envolvidas na leitura e no
desenvolvimento de inferéncias. Assim, realizou um estudo bibliografico e um
estudo experimental sobre as inferéncias e sua relagdo com a compreensao de
leitura, com 37 criangas do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola da
rede municipal de Encantado/ RS, com turmas que participaram do pré e pos-
teste. O grupo experimental participou de 4 sessdes de intervengdo que
abordaram leitura de textos e resolugdo de questdes inferenciais escritas e
orais. Os resultados apontaram para uma melhora na capacidade de producao
de inferéncias em ambos o0s grupos, mas especialmente no grupo
experimental. O que demonstra o quanto o ensino explicito € importante para o
alcance dos processos de compreensao de leitura, nesse caso em especial,
para o desenvolvimento das capacidades inferenciais.

E possivel notar, portanto, a importancia dada nesses trabalhos ao
ensino explicito de estratégias de leitura para o desenvolvimento da
compreensao leitora eas praticas de ensino de compreensao leitora através do
papel mediador do professor, 0 que concorda com o enfoque dado também
pela presente pesquisa, que visa analisar a eficacia de um programa de ensino
de compreensao de leitura que, justamente, trabalha com o desenvolvimento
de estratégias e processos de compreensao leitora, através da mediagao do
professor.

Porém, entre as teses e dissertagdes selecionadas, apenas duas delas
(CANTON, 2017 e SILVA, 2014) voltaram-se para a realizagcédo de intervengdes
em compreensao leitora, que objetivaram o ensino explicito de estratégias de
leitura para o desenvolvimento da compreensao. Silva (2014) apresenta uma
proposta de ensino de estratégias de leitura baseada em um estudo de
pesquisadores dos EUA e Canton (2017) realiza intervengdes que abordam a
leitura de textos e a resolugdo de questdes inferenciais escritas e orais. Os
outros trabalhos estdo vinculados a uma analise de aspectos envolvidos no
processo de compreensdao ou a praticas pedagogicas dos professores, por

vezes também destacando a importancia do ensino de estratégias ou do papel
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mediador do professor para o desenvolvimento dos processos de compreensao
de leitura.

Os resultados desses trabalhosdao indicativos para o desenvolvimento
do que também se propde para a presente pesquisa, ou seja, a verificagdo da
eficacia das intervengbes de ensino explicito de estratégias para o
desenvolvimento dos processos de compreensdo. Porém, este trabalho traz
uma inovagao em relacdo a essas pesquisas, pois se baseia em um trabalho
de Portugal que € inovador, no sentido de propor um programa de intervengao
sistematico que visa o avango dos processos de compreensao leitora, através
do ensino explicito de estratégias de compreensao, com exploragcéo de textos

de diferentes géneros e préprios para a faixa etaria das criangas.

2.1.5 Artigos cientificos

Pereira e Fléres (2009) em seu artigo, “O ensino e aprendizagem da
compreensdo do texto escrito”, objetivaram a discussdo de alguns aspectos
cognitivos importantes para a pratica de leitura, focando na memodria e nos
conhecimentos prévios. Para tal, através de um estudo tedrico, abordaram
questdes sobre o processamento cognitivo dos textos, para entender a sua
importancia para o0 ensino e para a aprendizagem das habilidades de
compreensao de leitura. A leitura é vista pelas autoras como ativa, estimulando
0 resgate, pelo leitor, de seus conhecimentos prévios que podem colaborar
para a compreensao do texto que esta sendo lido. Como resultado, apontam
que na leitura nao basta decifrar, € preciso inferir e relacionar o que esta lendo
com as suas vivéncias, mobilizando conhecimentos prévios. Ainda segundo as
autoras, o professor deve colaborar, em sua pratica, para que o aluno seja
capaz de realizar tal mobilizacao.

No artigo “Programas de intervencao informativos para a compreensao
de leitura: elaboragao e aplicagdo”, de Cunha e Capellini (2017), as autoras
objetivaram a elaboracdo de 2 programas de intervencdo focados na
compreensao de leitura, buscando verificar a aplicabilidade dos mesmos aos
alunos. Um dos programas voltado para textos narrativos e o outro para textos
expositivos. A aplicagdo foi realizada em sala de aula pelos proprios

professores do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental |, com 143 alunos dessas
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3 turmas. Antes e ap0s a aplicagao dos programas, foram realizados pré e pés-
teste com os participantes. Os resultados apontaram para diferencas
significativas nas respostas as perguntas inferenciais de macroestrutura de
textos narrativos nas 3 turmas. No grupo de 5° ano o desempenho foi superior
aos outros grupos nos textos expositivos. Demonstrando resultados positivos
provenientes da aplicagdo de programas de intervengdo em compreensao de
leitura.

No artigo de Fléres e Pereira (2012), “Ensino da compreenséo leitora:
faces e interfaces psicolinguisticas”, o foco ficou voltado para a compreensao
de leitura a partir da perspectiva psicolinguistica, analisando as diferentes
formas de leitura e a sua relagdo com o contexto. Destacaram a importancia da
atencdo e da memodria de trabalho no processo de compreensao de leitura e
propuseram “caminhos pedagogicos” para tal processo. As autoras apresentam
dois protoétipos de maneiras de ler: leitura de jornal e leitura de livro, os quais
exigem do leitor operagdes cognitivas especificas, no que se refere a atencéo e
a memoria de trabalho e as implicacdes delas para a compreensao de leitura.
Além desse foco na atengdo e na memoaria de trabalho, também se levou em
consideragdo o género textual, o objetivo da leitura e os conhecimentos
prévios, considerando sua importancia para o ensino de compreenséo leitora.
Destacaram, por fim, que o professor deve colaborar para que o aluno seja
capaz de utilizar estratégias e monitorar suas decisdes e seus resultados
obtidos através da leitura. Aqui novamente surge a importancia do estimulo as
estratégias e monitoramento da leitura e o papel do professor como mediador
do processo de ensino de compreensao de leitura, perspectiva ja abordada em
outros trabalhos aqui analisados.

Em “Abordagem cognitiva da compreensao leitora: implicagdes para a
educacédo e pratica clinica”, artigo de Oliveira (2014), traz-se como objetivo a
apresentacao de uma abordagem cognitiva da compreensao de leitura, que
considera o envolvimento de fungdes cognitivas de alto e baixo nivel no
processo de compreensao e, além disso, destaca o envolvimento das funcdes
executivas (memodria de trabalho, planejamento, atengado, controle inibitorio)
neste processo. Tal modelo € exposto no contexto de suas implicagdes para a
educagao e para a pratica clinica. Os processos inferenciais e as fungoes

executivas sao vistos como nao especificos da compreensao de leitura, desse
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modo, a autora defende que o estimulo a eles podem vir antes da
alfabetizacao, contribuindo para o desenvolvimento apropriado da mesma. Por
fim, segundo a autora, a abordagem cognitiva da compreensé&o de leitura pode
contribuir para a educacao, para a pratica clinica e também para a pesquisa.
Jou e Sperb (2009), no artigo “Lectura comprensiva: um estudio de
intervencidon”, objetivaram avaliar um programa de intervengdo, além de
analisar a compreensdo de leitura, focando na relagdo entre estratégias
cognitivas e metacognitivas e estruturas textuais da leitura. A pesquisa foi
realizada com 89 alunos do 5° ano de escolas publicas de Porto Alegre,
divididas em grupo experimental e controle. No programa de intervencgao
realizado com o grupo experimental, os alunos foram estimulados a
desenvolver estratégias cognitivas e metacognitivas da leitura, assim como
conhecimentos sobre superestrutura e macroestrutura do texto, através de
tarefas de identificacdo de estruturas do texto e elaboragdo de estratégias
cognitivas, explorando memorizag&o, concentragado e representacdo mental, e
metacognitivas, monitorando seu processo de leitura. Isso se realizou através
da leitura de textos e orientacdo da professora sobre como ler buscando
compreender. O grupo controle leu os mesmos textos, porém sem receber a
orientacdo da professora. Os resultados da pesquisa apontam que o0 grupo
experimental obteve beneficios com o programa de intervengdo na maioria das
variaveis investigadas. A maioria dos participantes melhorou sua capacidade
de compreensao leitora, pois foram estimulados a ler para compreender,
organizando suas estratégias cognitivas e metacognitivas. Tais resultados, em
concordancia com outros trabalhos aqui apresentados, efetivam a importancia
de estudos focados no desenvolvimento de estratégias de compreensao leitora.
Em resumo, os artigos aqui analisados apontam para aspectos
importantes para a pesquisa que aqui se propde, tais como:importancia do
desenvolvimento dos aspectos cognitivos para a leitura;necessidade de
realizacdo de inferéncias e relacionamentodas informacgdes lidas com seus
conhecimentos prévios no decorrer da leitura; e, além disso, pesquisas que
envolveram intervencdes de ensino de compreensao de leitura. Assim, trazem
resultados que reafirmam aspectos importantes também propostos neste

trabalho.
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Diante do exposto, ao analisar as teses, dissertagbes e artigos
selecionados e seus resultados, percebe-se a necessidade de pesquisas que
explorem de maneira explicita o processo de ensino de compreensdo de
leitura, através da utilizagado de estratégias e desenvolvimento dos processos
cognitivos e metacognitivos da compreensdo, além de instrumentalizar o
professor com propostas pedagogicas que l|he possibilitem exercer com
qualidade seu papel mediador no processo de ensino e aprendizagem. Os
trabalhos aqui selecionados, por fim, apontam para importantes embasamentos
tedricos e para as lacunas ainda presentes no que se refere ao ensino de
compreensao de leitura e é nesse contexto que a presente pesquisa pretende

inserir-se.

2.2 LEITURA

O dominio da linguagem escrita tem forte ligagdo com aspectos sécio-
culturais, afinal apenas em sociedades letradas € que o sujeito € capaz de
aprender a ler e a escrever. Diferentemente da aquisicao da fala, que tem
maior vinculo com o desenvolvimento natural do ser humano, a linguagem
escrita esta relacionada com fatores culturais e histoéricos da sociedade em que
o sujeito esta inserido. Porém, nao basta expor o sujeito ao material escrito
para que ele se torne um leitor competente. E precisoque ele compreenda
primeiramente o principio alfabético e, para tal, € necessario que tome
consciéncia dos fonemas, ja que a escrita alfabética os representa, e conheca
as regras de correspondéncia grafofonoldgicas, para que seja capaz de ler
qualquer palavra, mesmo quando encontrada pela primeira vez. E preciso,
portanto, que inicialmente aprenda a decodificar (CASTRO, 1999; MORAIS,
2013).

A habilidade de decodificacdo caracteriza-se como a parte “técnica” da
leitura, € o ato de aplicar o principio alfabético, e para que tal capacidade seja
desenvolvida é necessario o ensino explicito das relagdes grafema-fonema.O
conhecimento das correspondéncias entre grafemas e fonemas € uma etapa
importante para a aprendizagem da leitura, assim, é necessario que o leitor
transforme as representagdes graficas em representagdes fonoldgicas e torne

automatico esse processo de conversao grafofonoldgica, de modo a sentir-se a
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vontade para manipular os fonemas da sua lingua de maneira consciente, ou
seja, com consciéncia fonémica. Sem esse dominio o leitor ndo sera capaz de
ler palavras novas. Porém, a decodificagdao € apenas um ponto de partida e
uma das partesdo processo total de leitura, por isso a importancia de sua
automatizagao, pois quanto mais automaticos estiverem seus processos mais o
sujeitoleitor podera concentrar sua atengdo na compreensdo daquilo que |é
(VALE, 2014; DEHAENE, 2015; GODOQY, 2008; DEHAENE, 2012; MORAIS,
1996; MORAIS, 2013, CRUZ, 2007).

Considerando essa relacdo complementar entre os processos de
decodificagdo e de compreensao, Gough e Tumner (1986) defendem a “Vis&o
Simples da Leitura” (VSL), na qual a Leitura (L) € considerada o produto da
Decodificagéo (D) e da Compreensao Oral (C), onde L=DxC, sendo que se a
decodificagdo ou a compreenséao oral forem nulas (D=0 ou C=0), entéo a leitura
também sera igual a zero (L=0). Através desta equacao, os autores defendem
que a decodificagdo e a compreensao oral sdo igualmente importantes no
processo de uma leitura compreensiva, sendo que ambas contribuem de
maneiras diferentes e complementares com este processo. A decodificacio e a
compreensao oral, isoladamente, ndo sao suficientes para que a leitura
aconteca, ambas sao fundamentais na constituicdo do processo de leitura, pois
se o leitor ndo sabe decodificar ele também n&o sera capaz de compreender e
sem a compreensao o leitor apenas decodifica, sem ser capaz de entender o
que leu. Desse modo, a leitura compreensiva depende tanto da decodificagao
quanto da compreensao oral, se D ou C forem nulos, L também o sera
(GOUGH; TUMNER, 1986).

Assim, ler € uma atividade cognitiva bastante complexa. Na leitura estao
envolvidos diversos processos, em sua maioria, automaticos e ndo conscientes
em um leitor fluente. Na perspectiva da psicologia cognitiva, a leitura € iniciada
por um estimulo visual e concluida com a compreensido do texto. Para esta
mesma perspectiva, através da aprendizagem da leitura dois sistemas
cerebrais sdo conectados: o sistema visual de reconhecimento das formas das
letras e as areas cerebrais da linguagem. Nossos circuitos cerebrais sofrem
influéncia e sdo modificados em decorréncia da aprendizagem da leitura. Esta
aprendizagem nao ocorre de maneira suave, todas as pessoas apresentam

certo grau de dificuldade para aprender a ler, justamente pelas mudangas
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cerebrais provocadas por esse processo. Assim, a aprendizagem da linguagem
escrita ndo € um processo natural para o ser humano, ela exige inicialmente a
aquisicao e automatizacdo de um mecanismo de processamento de informacéao
e, para tal, é preciso esforco e reflexdo para o alcance da tomada de
consciéncia dos aspectos envolvidos na leitura. Essa aprendizagem envolve,
de inicio, processos conscientes e intencionais que, aos poucos, vao tornando-
se inconscientes e automatizados (CRUZ, 2007; MORAIS, 2013; DEHAENE,
2012).

A leitura mobiliza habilidades especificas, de identificacdo das palavras
escritas e capacidades gerais, como: memoria de trabalho, conhecimento
lexical, atencdo, conhecimento gramatical, conhecimentos semanticos,
raciocinio, conhecimentos enciclopédicos, capacidades de sintese e de analise.
Envolve também um sistema mental de tratamento de informacgdes escritas,
que € adquirido a partir da pratica de leitura, do ensino e das capacidades
cognitivas do sujeito. A habilidade especifica da leitura é o reconhecimento de
palavras escritas, ou seja, a decodificagdo, e para ler &€ necessario o
desenvolvimento dessa habilidade, pois sem ela ndo é possivel alcancar a
compreensao textual (MORAIS, 2013; MORAIS; LEITE; KOLINSKY, 2013).

Existem modelos que buscam explicar os processos mentais que levam
o leitor a esse reconhecimento de palavras escritas. Entre tais modelos, pode-
se destacar o modelo de dupla via, para o qual o reconhecimento de palavras é
realizado através de duas vias/ rotas de tratamento da leitura: a via fonoldgica
ou indireta e a via lexical ou direta. A via fonolégica permite realizar a
conversao de letras em sons da lingua, ou seja, em fonemas, assim a leitura
por esta rota ndo envolve o acesso ao léxico, mas faz uso de regras de
correspondéncia grafema-fonema, ou seja, utiliza a decodificagdo para a
leitura. Ja a via lexical permite acessar as palavras e seus significados no
léxico mental, sendo utilizada para a leitura de palavras frequentes,
recuperando a palavra e seu significado. Nos leitores habeis, ambas as vias
funcionam paralelamente, ou seja, para ler palavras novas/ desconhecidas de
ortografia regular e pseudopalavras utilizamos a via fonoldgica, pois aplica as
regras de correspondéncia entre grafema e fonema. Para ler palavras
frequentes ou irregulares, utilizamos a via direta ou lexical, pois ela permite

acessar o significado através da memoria de palavras, ou seja, permite o
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acesso ao conjunto de representagdes armazenadas no léxico mental, onde
estdo as palavras ja conhecidas pelo leitor (COLTHEART, 2013; DEHAENE,
2012; SUCENA; CASTRO, 2010; CRUZ, 2007).

Os leitores iniciantes dependem significativamente dessas habilidades
de decodificagdo, dessa forma, no inicio da escolarizagdo, como ja mencionado
através da Visao Simples de Leitura (Gough e Tumner, 1986),eles precisam
tornar-se capazes de realizar a leitura fluente e automatica das palavras, sem
ela a compreensao nao pode ser alcancada. Porém, apenas a decodificagao,
isoladamente, também nao é suficiente para o alcance de uma leitura eficiente,
pois sem a compreensdo do que se |é a leitura perde sua fungéo social. Para
uma leitura eficiente e habilidosa os processos envolvidos no reconhecimento
de palavras precisam estar desenvolvidos/ automatizados a ponto de serem
realizados sem esforco, para que se possam liberar recursos cognitivos para os
processos de compreensdo. Assim, quando os leitores ja sdo competentes nas
habilidades de decodificacdo, suas habilidades de compreensdao € que
determinardo sua capacidade leitora. Com o avango da escolaridade, a
habilidade de compreensido acaba por obter maior destaque do que o
reconhecimento de palavras, ou seja, a atengdo voltada para a decodificagao
diminui conforme avancga o nivel de escolaridade, liberando a atengéo do leitor
para a compreensdo. Os leitores habilidosos tém a capacidade de extrair do
texto o seu significado de maneira precisa e eficiente, para tal precisam ter a
capacidade de coordenar varias habilidades que sdo desenvolvidas ao longo
do tempo e das experiéncias adquiridas. Dificuldades no processo de
decodificagdao Ilimitardo o alcance dos processos de compreensao,
considerando que os recursos cognitivos do leitor estardao muito voltados para
os processos de reconhecimento de palavras. Mesmo que a maior parte
dessas dificuldades em leitura esteja associada a dificuldades no nivel da
decodificagcao, deficiéncias em compreensao também existem e podem afetar o
progresso em leitura. Portanto, ambos os processos, decodificagcdo e
compreensao, precisam ser desenvolvidos de maneira eficiente no decorrer da
aprendizagem da leitura, para que o sujeito possa ser considerado um leitor
habilidoso (SPINILLO, 2013; CRUZ, 2007; OAKHILL, CAIN e ELBRO, 2015;
SCARBOROUGH, 2001; GOUGH e TUMNER, 1986).



35

A Figura 1, de Scarborough (2001), apresenta esse processo de
aprendizagem da leitura. Através da imagem da corda, sdo apresentados os
“fios” envolvidos no reconhecimento das palavras e o0s vinculados a
compreensao da linguagem, ambos desenvolvendo-se interativamente e nao
de maneira independente. Como resultado desta interacdo, com um
reconhecimento de palavras cada vez mais automatico e uma compreensao
cada vez mais estratégica, alcanga-se a leitura habilidosa. Esta figura retoma
também os aspectos ja discutidos pela Visao Simples de Leitura de Gough e
Tumner (1986), onde a Leitura, uma leitura compreensiva ou “habilidosa”, é
produto da interacao entre a decodificacdo/ reconhecimento de palavras e da
compreensao oral, interagdo esta representada através da imagem da corda e
dos fios que a compdem (SCARBOROUGH, 2001).

Figura 1 - llustragdo dos componentes envolvidos na leitura habilidosa

COMPREENSAD DA LINGUAGEM

COMHECIMENT O PREVIO
[fatos, conceitos, etc)

WYOCABULARIO
[amplitude, precisao, ligagdes, etc)

LEITURA HABILIDOS A,
execucao fluente e
coordenagao do
recanhecimenta de
palavras e da
compreens3o de textos

Cadavez mais
estratégico

ESTRUTURAS DE LINGLAGER
[sintaxe, semantica, etc)

RACIOCIMI O VERBAL
linferéncia, metafora, etc)

COMHECIMENTO DE ALFABETIZ&Q&O
[conceitos sobre escrita, géneras, etc)

RECONHECIMENTO DE PALAVRAS

COMNSCIENCLA FONOLOGICA
[silabas, fonemas, etc)

DECODIFICAGAD
{principio alfabético, correspondéncia
zrafera-fonema)

RECOMHECIMEMNT O %I 5 AL
{de palavras familiares)

Cadavez mais
automatico

Fonte: Tradugéo livre de Scarborough (2001, p. 98), pela autora.

Ao analisar a figura, destaca-se primeiramente que do lado esquerdo
estdo representadas duas “pontas” da corda, uma delas representa a
compreensao de linguagem e outra a decodificagdo (ou reconhecimento de
palavras), componentes do processo de leitura. Cada um desses componentes

€ formado por varios “fios” ou habilidades. Os “fios” que compdem a corda da
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compreensao de linguagem sao os conhecimentos prévios, o vocabulario, a
estrutura da linguagem, raciocinio verbal e conhecimento sobre a linguagem
escrita. Esses ndo sdo conhecimentos especificos da linguagem escrita, mas
participam do processo de aprendizagem da mesma. Ja os “fios” da corda do
reconhecimento de palavras abordam esses conhecimentos especificos da
escrita, entre eles a consciéncia fonologica, a decodificagdo e o
reconhecimento visual.

A imagem da corda ilustra o processo de aprendizagem da leitura, que
caminha até alcangar uma leitura habilidosa, na qual todos os “fios” estejam
entrelacados. Nesse processo de aprendizagem da linguagem escrita essas
duas pontas vao se entrelacando e, a medida que se unem, por um lado
aumenta-se a automaticidade do reconhecimento das palavras e poroutrose
aumentatambém a compreensdo oral para, ao fim, resultar na leitura
habilidosa.

A “leitura habilidosa” é definida pelo autor como a execucao fluente e a
coordenacao do reconhecimento de palavras e da compreensdo do texto. A
partir dai, percebe-se que, a esquerda os fios da corda que representam a
compreensao e a decodificacdo estdo mais distantes e pouco entrelagados,
conforme direcionamos o olhar para o lado direito da corda percebemos que
seus fios estdo mais préximos, unindo decodificagcdo e compreensao. Os fios
bem entrelagados representam a leitura habilidosa, ou seja, uma leitura com
fluéncia na qual se coordenam reconhecimento de palavras e compreensao de
textos.

A aprendizagem da leitura envolve, assim, a mobilizagado de diferentes
habilidades, de modo que a informagdo acessada através do texto seja
processada e transformada em significado. A leitura € uma atividade na qual
estdo envolvidos diferentes processos cognitivos, comegando por estimulos
visuais até a compreensdo do texto lido, processos esses que podem ser
organizados em dois grupos: os de nivel inferior e os de nivel superior. Os
processos de nivel inferior, ou baixo nivel, estdo relacionados a decodificagao,
que € a capacidade de reconhecer palavras, de identificar e discriminar as
letras, através das relagdes de correspondéncia entre grafemas e fonemas, do
acesso visual as palavras ja conhecidas/ armazenadas na memobria, por

analogia ou através do contexto. Nos processos de nivel inferior
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estdoenvolvidas: a atengdo, memoaria de trabalho, consciéncia metalinguistica
(consciéncia fonoldgica, morfologica, sintatica). Esses processos de baixo nivel
precisam vir antes dos processos de nivel superior, que, por sua vez, dizem
respeito aos processos que influenciam na compreensio, sdo mais complexos
e sdo alcancados através da interacdo entre as informacgdes do texto/ extracao
do significado do texto e os conhecimentos armazenados na memoria do leitor.
Em tais processos de alto nivel estdo envolvidas as inferéncias e as estratégias
cognitivas (inconscientes) e metacognitivas (conscientes), estas ultimas
utilizadas de maneira integrada pelo leitor fluente no decorrer da leitura.
Depois que o leitor faz essa extragcédo do significado do texto, ele incorpora essa
representacdo aos seus conhecimentos armazenados na sua memoria,
construindo, assim, uma nova estrutura (CRUZ, 2007; SOARES e EMMERICK,
2015).

O desenvolvimento das habilidades da leitura, em uma relacdo de
complementaridade, provoca mudangas significativas em nossos processos
cerebrais. Essa relacdo complementar necessita de um processo de
aprendizagem da leitura que nao se baseie apenas no desenvolvimento da
decodificagdo, mas que também volte sua atencdo para o ensino da
compreensao leitora. Para tal, € importante haver um momento para o ensino
de decodificagdo e um momento para o ensino de compreensao, pois essas
atividades envolvem capacidades distintas e precisam ser trabalhadas
separadamente para que 0s recursos cognitivos estejam disponiveis para a
aprendizagem de cada uma delas (MORAIS, 2013).

Diante do exposto no presente capitulo, a leitura é entendida aqui como
uma forma de apropriar-se e produzir sentido constantemente. Nao é apenas
uma atividade de extragdo de conteudos do texto. Ou seja, como ja
mencionado nos topicos introdutorios desta fundamentagao tedrica, tem-se por
entendimento que “ler € compreender” (VIANA et al., 2010, p.3), ou seja, “ler
equivale a ler compreensivamente” (MARCUSCHI, 2008, p.239) (VIANA et al.,
2010; MARCUSCHI, 2008).

2.3 COMPREENSAO DE LEITURA E PROCESSOS COGNITIVOS E
METACOGNITIVOS DA COMPREENSAO
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O processo de compreensdo leitora ndo € algo natural, nem mesmo
individual e também n&o é resultado automatico do acesso aos significados
literais das palavras, dessa forma, exige o desenvolvimento de habilidades, a
interacao social e esforco, 0 que aponta para a necessidade de ensino no que
se refere a esse processo. Compreender, portanto, € uma maneira de inserir-se
socialmente, pois a compreensao textual ndo tem vinculo apenas com
questdes cognitivas ou linguisticas, ela esta conectada com as mais diversas
atividades que realizamos em nosso cotidiano, € “um exercicio de convivéncia
sociocultural” (MARCUSCHI, 2008, p.231), o que revela a complexidade de tal
atividade (MARCUSCHI, 2008).

Ao entender que ler equivale a compreender, a leitura acontece quando
compreendemos o que lemos e, portanto, ler ndo se resume a decodificar um
determinado texto, assim como a compreensido nao serve apenas para
encontrar informagdes ou simplesmente extrair significados das palavras do
texto, ela colabora com a constru¢do de sentidos. Desse modo, é preciso ir
além dos sentidos literais, ou seja, alémdaquilo que esta explicito no texto
(MARCUSCHI, 2008).

Nessa perspectiva de Marcuschi (2008) a compreensao € vista como um
processo flexivel, estratégico, reflexivo e que envolve interagcdes e inferéncias.
“E uma atividade de selecdo, reordenacdo e reconstrucdo” (MARCUSCHI,
2008, p. 256), portanto, ndo se resume a extracdo de informagdes do texto. O
texto, por sua vez, ndo € um produto acabado, ele esta em constante
elaboracdao e possibilita variadas alternativas de compreensido. Assim, nem
todos os leitores terdo a mesma compreensao diante de um mesmo material
textual, inclusive porque seus conhecimentos prévios influenciardo na
sualeitura.O leitor, sujeito ativo no processo de compreensao, na sua constante
interagdo com o texto no decorrer da leitura, produz sentidos e esses sentidos
nao estdo nem no leitor, nem no autor e também nao se encontram no texto,
eles sao o resultado das relacdes entre texto, leitor e autor. Portanto, na
compreensao, considerada por Marcuschi uma atividade inferencial, o leitor
parte das informagdes do texto, considera o contexto no qual esta inserido e
constroi uma nova representagao do que foi lido (MARCUSCHI, 2008).

Essa atividade de construcdo de sentidos envolve diferentes niveis e

habilidades de processamento textual no decorrer da leitura. Para melhor
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compreender como a mesma se da, existem modelos que explicam a forma

Como se processa a compreensao de leitura.

2.3.1 Modelos de compreensao de leitura

Os modelos de compreensado de texto defendem que a compreensao
leitora é resultado da constru¢édo de uma representacdo mental do texto pelo
leitor, integrando unidades menores do texto. Essa integragdo acontece através
da ligacao estabelecida pelo leitor entre essas wunidades menores,
considerando conhecimentos relevantes e inferéncias. Através da
compreensdo a informagdo do texto € “sintetizada e integrada” aos
conhecimentos prévios pelo préprio leitor. E importante ainda destacar que os
tipos de texto também influenciam no processo de compreensao, pois cada tipo
de texto exigira habilidades diferentes do leitor (CORSO, SPERB e SALLES,
2013).

Um dos modelos mais reconhecidos de compreensido de leitura, o
modelo de Kintsch e Van Dijk, explica os diferentes niveis de processamento
do texto. O nivel inicial, ou linguistico, seria 0 de processamento de palavras e
frases, apoiado na estrutura de superficie do texto. O leitor precisa inicialmente
decodificar simbolos graficos (reconhecer palavras), momento do qual estdo
envolvidos processos perceptivos e analise gramatical das palavras.
Posteriormente é preciso que os significados das palavras sejam relacionados
formando as “unidades de ideias” em uma rede chamada de “microestrutura do
texto”. Essa microestrutura ndo é garantia de acesso ao significado do texto, é
preciso que durante a leitura os significados das palavras e a microestrutura se
organizem dentro da macroestrutura do texto, ou seja, uma estrutura mais
global. Macroestrutura e microestrutura formam juntas o que se chama de
“texto-base”, que traz o significado do texto, o entendimento do conteudo que
estda explicito no texto, mas esse entendimento possibilita ainda uma
compreensao superficial. Assim, o entendimento do conteddo deve ser
instrumento para a construgcao de um “modelo situacional”. Para construir esse
modelo mental/ situacional € necessario que haja a integracdo de informacgdes
do texto com os conhecimentos prévios do leitor e com seus objetivos de leitura
(CORSO, SPERB e SALLES, 2013; KINTSCH e RAWSON, 2013).
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O modelo de Kintsch e Van Dijk traz, assim, uma explicagado do processo
de compreensdo do discurso e do texto escrito. Para esse modelo tedrico o
leitor, para compreender um texto ou um discurso, opera de maneira
estratégica informacdes de nivel linguistico, cognitivo e contextual, de modo a
dar significado ao texto e formular hip6teses provisérias sobre ele. No decorrer
da leitura, essas hipéteses podem ser descartadas, confirmadas ou retomadas,
até obter-se uma “representacdo seméntica mental” que seja efetiva e possivel
para aquele texto. Essa representagcao mental € o que os autores chamam de
“texto-base”. De maneira paralela a esta construcdo do texto-base ocorre a
ativagdo, na memoria, do “modelo de situagdo” (modelo situacional). Dessa
forma, quanto maior a riqueza dos modelos de situacado do leitor, mais rapida
sera a sua compreensao. Essa compreensao exige que o leitor va para além
do “texto-base”, caminhando em direcdo ao modelo mental, conectando
informagdes do texto com os conhecimentos ja existentes (CORSO, SPERB e
SALLES, 2013; FARIAS, 2000).

No modelo de compreensao proposto por Giasson, a leitura também é
vista como um processo interativo, que envolve trés variaveis: o texto, o
contexto e o leitor. Na variavel texto estdo envolvidos o seu conteudo, sua
forma, género literario e a intengdo do autor; a variavel contexto representa as
condi¢cdes do leitor no decorrer da leitura, nela estdo envolvidoso contexto
psicoldgico (motivacao, intencao de leitura e interesses do leitor em relagdo ao
texto), o contexto fisico (ruidos, temperatura, qualidade dos materiais, etc) e o
contexto social (interagdes no decorrer da leitura: professor-aluno, aluno-aluno,
etc); por fim, a variavel leitor, a mais complexa do modelo, aborda as estruturas
cognitivas e afetivas e os processos de leitura do leitor, que possibilitam
alcancar a compreensao do texto. Aqui o leitor também nao é visto como um
sujeito passivo no decorrer da leitura, pelo contrario, ele esta em constante
relacdo com o texto, criando sentido para o mesmo, através da integracao
entre as informacdes do texto, seus conhecimentos prévios e intengdes de
leitura, assim como no modelo de Kintsch e Van Dijk. A figura 2 representa e
resume o modelo de compreensdo de Giasson, acima exposto (GIASSON,
1993).
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Figura 2 - Modelo de Compreensao de Leitura de Giasson

LEITOR

TEXTO
- intencao
do autor

~ Forma

- Conteldo

- Estruturas

- Processos

CONTEXTO
- psicolégico
- s0Cial

- fisico

Fonte: Giasson, 1993, p. 21.

Desse modo, dentre as variaveis acima expostas o leitor € a mais
complexa do modelo de compreensao de Giasson, pois ele utiliza diferentes
estruturas cognitivas e processos para a leitura e compreensdo do texto e
essas caracteristicas s&o independentes da situagcdo da leitura. A figura 3

expde esses componentes envolvidos na variavel leitor (GIASSON, 1993).

Figura 3 - Componentes da variavel leitor no modelo de Giasson

= Conhecimentos
Estruturas cognitivas ‘ sobre a lingua

Conhecimenos

3 Flir
—e=  Eslruturas sobre o mundo

Estruturas afectlvas
O lalior
- MICroprocessos
Processos de elaboragio
—I- Processos Processos de integracic
Processos metacognitivos
Macroprocessos

Fonte: Giasson, 1993, p. 25.
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As estruturas dizem respeito as caracteristicas do leitor e podem ser
cognitivas ou afetivas. As cognitivas estdo relacionadas aos conhecimentos
sobre a lingua e sobre o0 mundo, sao produto de suas experiéncias anteriores.
Os conhecimentos sobre a lingua sdo muitas vezes desenvolvidos de modo
natural, ainda antes da aprendizagem da leitura, tais como: conhecimentos
fonologicos, sintaticos, semanticos e pragmaticos. Esses conhecimentos tém
grande importancia para a compreensao de leitura. Os conhecimentos sobre o
mundo estéo relacionados aos conhecimentos anteriores dos leitores, que sdo
essenciais para a compreensdo de leitura, pois possibilitam que o leitor
estabeleca relacdo entre as informagdes novas e os conhecimentos que ja
possuia. Ja as estruturas afetivas do leitor relacionam-se aos seus interesses e
atitudes diante da leitura. Dessa forma, compreender um texto ndo se trata
apenas de transpd-lo para a mente do leitor, mas sim de uma construgao de
sentido que o préprio leitor realiza (GIASSON, 1993).

Os processos estdo vinculados as habilidades necessarias para
compreender o texto e sdo operagdes que agem sobre essas estruturas
cognitivas e afetivas do leitor que, ao ler, ativa os seusconhecimentos e
interesses que, por sua vez, ativam os processos e estratégias de leitura. Entre
tais processos, o modelo de Giasson destaca os de microprocessos, processos
de elaboragado, de integracdo, metacognitivos e macroprocessos, que serao
melhor abordados na secdo seguinte (GIASSON, 1993; CATALA et al., 2001;
VIANA et al., 2010).

2.3.2 Processos cognitivos e metacognitivos

Para que a compreensdo de leitura aconteca precisam ser
desenvolvidas diversas habilidades que, conjuntamente, colaboram com a
leitura e compreenséao textual. Para entender o que acontece quando um leitor
compreende um texto é precisoconhecer os processos cognitivos envolvidos
nesta atividade, processos estes que se caracterizam como operagdes que
atuam sobre as estruturas cognitivas, de modo a alcangar as representacoes
mentais do texto lido. Além disso, é necessario também atentar para o ensino
de mecanismos de controle metacognitivo, de modo que se possam perceber e

controlar as dificuldades na compreensao e adotar uma postura reflexiva em
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relacdo ao texto. Desse modo, um leitor competente faz uso tanto de
habilidades cognitivas quanto de habilidades metacognitivas, estas ultimas
tratam da habilidade de refletir e monitorar seus proprios processos cognitivos.
As habilidades cognitivas do leitor, no decorrer do processo de aprendizagem
da leitura, s&o influenciadas pelas habilidades metacognitivas e
metalinguisticas. Sendo assim a reflexdo intencional e autorregulagdo também
tém grande importancia nesse processo, pois um leitor fluente une suas
habilidades cognitivas as metacognitivas no decorrer da leitura (CATALA et al.,
2001; HODGES e NOBRE, 2012).

A compreensdo de leitura €, assim, perpassada pordiversos processos
cognitivos, entre eles estdo os de microestrutura/ microprocessos;
macroestrutura/ integragdo; superestrutura; constru¢cado de modelo mental/ de
elaboragdo; macroprocessos; e de autorregulacdo/ metacognitivos (CATALA et
al., 2001; GIASSON, 1993).

Os processos de microestrutura ou microprocessos sao responsaveis
pelos processos basicos de leitura e estao relacionados ao reconhecimento de
palavras e de grupo de palavras, além do significado das palavras identificadas
e da compreensdao morfossintatica. Os processos de macroestrutura ou de
integracdo estdo no nivel da frase, ou seja, abordam a construgdo do
significado das frases, a hierarquizagao e a organizagao das informagdes. Tém
como elementos os referentes e conectores que estabelecem relagcbées entre as
frases, indicam coesdo e buscam a compreensdo dos dados explicitos e
inferéncias das informagdes implicitas entre as frases. Ja os processos de
superestrutura ou macroprocessos encontram-se no nivel do texto, estdo
relacionados a identificagao do tipo e estrutura do texto e sdo os responsaveis
pela construgdo do resumo e da localizagdo da ideia principal do texto, ou seja,
estes processos estdo voltados para a compreensao do texto como um todo.
Os processos de construgdo de um modelo mental ou de elaboragao, estao
para além do texto, relacionam-se com a integracdo das informagdes do texto
com os conhecimentos prévios do leitor. Consistem na realizagcio de previsoes,
construgdo de imagem mental, reagbes movidas pela emocgao, falar sobre o
texto e integracdo de novas informagdes com os seus conhecimentos
anteriores. S30 esses 0s processos responsaveis pela realizagdo de

inferéncias que nao foram realizadas pelo autor. E, por fim, os processos de



44

autorregulagao, ou seja, os processos metacognitivos do leitor, que tratam dos
conhecimentos do leitor sobre a leitura, de sua capacidade para perceber a
perda de compreensdo e da utilizagcdo, pelo leitor, de estratégias para
solucionar esse problema. No leitor experiente os processos de baixo nivel, ou
seja, de microestrutura, sdo automatizados para ele poder voltar-se aos
processos de alto nivel, ou macroestrutura, ou seja, a decodificagdo (processo
de baixo nivel/ microestrutura) automatiza-se para que se possa alcangar a
compreensao (processo de alto nivel/ macroestrutura), em uma relagdo de
complementaridade (CATALA et al., 2001; GIASSON, 1993).

No decorrer da leitura esses aspectos cognitivos do leitor entram em
acao para que a compreensao seja alcangada. Diante disso, o leitor tem uma
funcdo decisiva no decorrer do processo de compreensdo, ja que para
compreender € preciso partir das informacdes do texto e relaciona-las com
seus conhecimentos anteriores de modo a produzir o sentido do que se Ié.
Essa produgao de sentido é o que Marcuschi denomina de inferéncias, que s&o
processos cognitivos da compreensdo textual. O autor de um texto nunca
conseguira dar conta de deixar todas as informagdes explicitas do texto e,
assim, muito da compreenséo ficara a cargo do leitor. Isso ndo significa que
qualquer compreensao possa ser realizada, existem limites para a
compreensao de um texto, algumas ‘“leituras” ndo sao “autorizadas”, isso
acontece quando a compreensao do leitor contradiz o que o texto propde como
“verdade” (MARCUSCHI, 2008).

A capacidade de realizacdo de inferéncias de informagdes implicitas ao
nivel do texto, ou seja, os processos de elaboragdo ou construgdo de um
modelo mental acima citados, sdo essenciais para que o leitor compreenda o
texto, afinal nem tudo é dito ou escrito pelo autor de maneira explicita, algumas
informagdes precisam ser inferidas pelo leitor. Assim, o sentido de um texto
nao se encontra nem no texto, nem no leitor ou no autor, mas na relacao
interativa entre eles (MARCUSCHI, 2008; GIASSON, 1993; CATALA et al.,
2001).

Considerando que, em geral, os textos escritos ndo sdo totalmente
explicitos, existem informagdes implicitas que precisam ser percebidas pelo
leitor. Essas percepgdes sdo chamadas de inferéncias, que podem ser

automaticas (para textos com conteudo familiar) e serdo realizadas de maneira
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mais rapida e facil, ou controladas (textos com conteudos menos familiares),
para as quais serao necessarios mais recursos. Essas inferéncias podem ser
baseadas nos textos ou baseadas em conhecimentos prévios do leitor. Elas
tém grande importdncia para a construcdo da base textual e do modelo
situacional, justamente porque nem todas as informagdes estdo explicitas nos
textos e, dessa forma, algumas lacunas precisam ser preenchidas pelo leitor
(CORSO, SPERB e SALLES, 2013; KINTSCH e RAWSON, 2013).

Nesse sentido, a compreenséo leitora nao é extraida do texto, mas sim
guiada por ele. Ela pode ser considerada eficiente quando o leitor elabora
representacdes mentais coerentes com o texto lido. Essa coeréncia podera
definir se a compreensao foi “rasa” ou “profunda”. A compreensao rasa esta
relacionada a identificacdo das informacdes explicitas do texto, ja a
compreensao profunda relaciona-se com a identificacdo de informagdes mais
implicitas, como, por exemplo, as intengdes do autor. Essa compreensao
profunda exige o acionamento de conhecimentos prévios do leitor, integrando-
os as informacbdes do texto, sendo assim uma compreensdo de cunho
inferencial (HODGES e NOBRE, 2012; KING, 2007).

Existem cinco horizontes (formas de ler o texto) que podem estar
presentes no processo de compreensao. O primeiro € a falta de horizonte, no
qual o leitor apenas faz copia ou repeticdo do que esta escrito no texto. O
segundo é o horizonte minimo, que trata de “dizer com outras palavras”, ou
seja, repete-se a informacéo do texto fazendo apenas pequenas interferéncias,
mas mantendo ainda a leitura como uma atividade de identificagao. O terceiro é
o horizonte maximo, no qual sdo realizadas as atividades inferenciais da
compreensao, que geram sentidos a partir das informagdes do texto e
alcangam as “entrelinhas”, ou seja, o que esta implicito no texto. O quarto é o
horizonte problematico, que vai além do texto, envolvendo leituras pessoais. E
0 quinto, o horizonte indevido, que trata da leitura realizada de maneira
incorreta. A figura 4 é baseada em um diagrama de Marcuschi que busca
explicar como acontece a compreensao da leitura de um determinado texto,

através dos cinco horizontes acima descritos (MARCUSCHI, 2008).
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Figura 4 — Diagrama dos horizontes da compreensao

HORIZONTE INDEVIDO
(FALSEAMENTOS)

HORIZONTE PROBLEMATICO
(EXTRAPOLACOES)

HORIZONTE MAXIMO
(INFERENCIAS POSSIVEIS)

HORIZONTE MINIMO
(PARAFRASES)

FALTA DE HORIZONTE
(COPIA)

Fonte: Adaptacao de Marcuschi (2008, p.258), elaborada pela autora.

Tomando por foco o horizonte maximo, para Marcuschi (2008)
compreender € inferir. Tal autor define as inferéncias como processos
cognitivos da compreensdo de textos e, assim, apresenta uma visao da
compreensao como processo cognitivo. Afirma ainda que existem aspectos que
operacionalizam esse processo, tais como: processos estratégicos, que tratam
da escolha das alternativas que s&o consideradas mais eficazes; processos
flexiveis, ou seja, a possibilidade de a compreensao acontecer tanto em um
sentido global (fop-down), como local (bottom-up); processos interativos, que
tratam da compreensdo como interativa; e processos inferenciais, ou seja,
diversos conhecimentos atuam na producdo de sentido, sendo que as
inferéncias precisam estar baseadas nas informacdes do texto. Nos modelos
ascendentes (bottom-up) o leitor realiza a leitura de um texto comegando pelas

letras, palavras e frases até alcancar a compreensdo. Nos modelos
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descendentes (fop-down) a leitura ndo se realiza letra por letra, utilizam-se os
conhecimentos prévios no decorrer da leitura, buscando estabelecer
antecipacgdes sobre o que foi lido. E, por fim, os modelos interativos realizam
uma sintese dos dois modelos anteriormente citados, aceitando que o leitor,
para compreender, utiliza tanto seu conhecimento de mundo quanto seu
conhecimento de texto (CATALA et al., 2001; MARCUSCHI, 2008).

Para ser um leitor fluente, portanto, ndo bastam apenas os processos
cognitivos, é preciso adotar também uma postura reflexiva diante do texto, ou
seja, realizar atividades de controle, monitoramento e reflexdo (GOUGH e
TUNMER, 1986; COELHO e CORREA, 2017; HODGES e NOBRE, 2012).

Ao ler um texto queremos compreendé-lo e, para isso, empregamos
capacidades e conhecimentos cognitivos e linguisticos as representacdes da
fala que retiramos do texto. Mas para compreender também sao exigidas
estratégias de compreensdo, dessa forma, € preciso saber escolher tais
estratégias para cada texto lido e é o sistema cognitivo do leitor que avaliara
quais dessas estratégias devem ser utilizadas em cada situacdo (MORAIS,
2013).

2.4 ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO

O processo de leitura requisita estratégias para que o leitor possa
construir o significado do texto, através da verificacdo das hipdteses que o
préprio leitor vai elaborando no decorrer da leitura. A construgédo de significado
leva a elaboracdo de um modelo mental que acontece na interagao entre as
novas informagdes e os conhecimentos prévios do leitor. Como ja mencionado,
no decorrer dessa atividade de construgdo de significado pelo leitor estado
envolvidos também, além de seus conhecimentos prévios, processos
cognitivos (CATALA et al., 2001).

Com base nesses conhecimentos e processos cognitivos do leitor, ele
podera utilizar diferentes estratégias no decorrer da leitura, sendo que sua
compreensao sera influenciada pelas estratégias escolhidas. Essa escolha de
estratégias deve basear-se na sua aplicagdo e adequacao a cada leitura. As
estratégias mais eficazes para a compreensdo sdo aquelas que envolvem a

reflexdo intencional sobre o texto lido e sobre os préprios processos de



48

tratamento dessas informagdes. Assim, leitores habilidosos fazem uso mais
adequado de tais habilidades metacognitivas, pois a reflexdo intencional
propicia a realizacado de inferéncias e, assim, o alcance de uma compreensao
mais “profunda” (HODGES e NOBRE, 2012; KING, 2007).

As estratégias cognitivas estdo relacionadas as habilidades de
organizagdo, integracdo e de verificagdo de informagbdes. Enquanto as
estratégias metacognitivas relacionam-se com habilidades de planejamento,
controle, monitoramento e avaliacdo da leitura e até mesmo do pensamento
(CARVALHO e JOLY, 2010).

Catala et al. (2001), referencial teérico que serve como base para o
programa de ensino de compreensao de leitura que € objeto de pesquisa deste
trabalho, apresentam os componentes da compreensdo de leitura,
representantes dos processos cognitivos e metacognitivos da compreensao,
que também sdo abordados no referido programa de ensino, entre eles a
compreensao literal, a reorganizagdo, a compreensdo inferencial e a
compreensao critica, além das estratégias a serem ensinadas aos alunos para
alcangar cada um deles. Esses componentes e as respectivas estratégias
precisam ser compreendidos, pois embasam as agdes de ensino do programa
aqui estudado e servem como referencial tedrico para a analise qualitativa das
questdes propostas no programa de ensino adaptado nesta pesquisa. Eles
representam os processos cognitivos e metacognitivos da compreensao e,
portanto, inserem-se no contexto da variavel leitor, abordada por Giasson.
Além disso, no que se refere ao modelo de Kintsch e Van Dijk, localizam-se
nos niveis do “texto-base”, quando em atividades de compreensao literal e,
especialmente no nivel do “modelo mental/situacional”’, no qual acontece a
integracdo das informagdes do texto com os conhecimentos anteriores do
leitor.

A compreenséo literal esta ligada ao reconhecimento daquilo que esta
explicito no texto, portanto vinculada aos processos de superestrutura ou
macroprocessos (CATALA et al., 2001; GIASSON, 1993). Entre as estratégias
a serem ensinadas aos alunos para que eles possam alcanga-la, estdo: 1) a
realizagao da distingdo entre informagdes relevantes e secundarias no texto; 2)
a localizagao da ideia principal do texto; 3) perceber as relagdes causa-efeito;

seqguir instrugdes; 4) identificar sequéncias de uma determinada agao; 5)
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perceber elementos presentes em uma comparagao; 6) perceber analogias; 7)
identificar o sentido de palavras que possuam mais de um significado; 8)
reconhecer e perceber o significado de prefixos e sufixos; 9) identificar
homaofonos, sinbnimos e anténimos; 10) ter dominio de vocabulario basico para
a faixa etéria; entre outros (CATALA et al., 2001).

A reorganizagdo, por sua vez, tem por objetivo a sistematizagao,
esquematizagdo ou resumo de uma determinada informacéo, portanto também
vinculada aos processos de superestrutura ou macroprocessos (CATALA et al.,
2001; GIASSON, 1993).Para isso € preciso ensinar aos alunos estratégias
como: 1) suprimir informag¢des que sejam triviais ou informagdes redundantes;
2) inserir ideias em conceitos inclusivos; 3) elaborar resumo hierarquizado; 4)
reorganizar uma determinada informagcdo com base em objetivos especificos;
5) realizar a classificagdo com base em critérios estabelecidos; 6) fazer a
dedugao dos critérios usados em uma classificagédo; 7) fazer a reestruturagéo
de um texto através da sua esquematizacdo; 8) interpretar esquemas; 9)
elaborar titulos que atentam ao sentido do texto; 10) fazer a divisdo do texto em
partes significativas; 11) definir subtitulos para cada uma destas partes; 12)
realizar reordenagdes trocando os critérios que podem ser temporais, causais,
hierarquicos, entre outros; etc (CATALA et al., 2001).

A compreensao inferencial necessita da ativacdo dos conhecimentos
prévios do leitor e da construgao de antecipagdes ou suposicdes baseadas no
texto e nos indicios proporcionados pela leitura do mesmo, ou seja, relacionam-
se as informagdes do texto com os conhecimentos anteriores do leitor de modo
a alcancar determinadas conclusdes, desse modo esta ligada aos processos
de construcdo de um modelo mental ou de elaboracdo (CATALA et al., 2001;
GIASSON, 1993). Segundo as autoras, a compreensdo inferencial é a
“esséncia da compreensdo leitora” (CATALA et al., 2001, p. 17). Assim, as
estratégias a serem ensinadas estdo ligadas a: 1) prever determinados
resultados; 2) realizar a inferéncia do significado de palavras que nao sao
conhecidas; 3) fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas causas; 4)
perceber a causa de determinados efeitos; 5) fazer inferéncias de sequéncias
l6gicas; 6) inferir significado de frases com base no contexto no qual estdo
inserias; 7) fazer a interpretacdo correta de linguagens figurativas; 8)

reconstruir um texto fazendo mudangas em personagens, situagdes, feitos,
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entre outros; 9) fazer a previsdo de um final diferente para o texto; etc
(CATALA et al., 2001).

A compreensdo critica estimula a construgdo e emissdo de “juizos
proprios” (CATALA et al., 2001, p. 17), a expressado de opinides e realizacdo de
deducdes, portanto também conectada com os processos de construgdo de um
modelo mental ou de elaboragdo (CATALA et al., 2001; GIASSON, 1993). Para
tal, & preciso ensinar aos alunos, com base em pontos de vista pessoais: 1) a
analisar o conteudo do texto; 2) fazer a distincdo entre feitos e opinides; 3)
emitir opinidao diante de um determinado comportamento; 4) expor as reagdes
que cada texto lhe provoca; 5) fazer a analise da intengdo do autor; etc
(CATALA et al., 2001).

Por fim, Catala et al. (2001) entendem por metacompreensao de leitura a
capacidade de o leitor reconhecer/ tornar-se consciente de seus proprios
mecanismos de controle para alcancgar o sentido do texto, assim vinculada aos
processos de autorregulacdo/ metacognitivos do leitor (CATALA et al., 2001;
GIASSON, 1993). As estratégias a serem ensinadas aos alunos para que
possam alcangar a metacompreensao sao: 1) releitura de paragrafos; 2)
continuagao de leitura na busca de encontrar o sentido mais adiante do texto
ou o significado de palavras desconhecidas; 3) buscar o significado de palavras
no dicionario; 4) formulacado de hipéteses; 5) inferir alguns aspectos da leitura
com base em indicios do texto; 6) constru¢ao de graficos para esquematizagao;
7) perceber quando a leitura deixou de ser interessante e utilizar recursos para
retomar o que estava sendo lido (CATALA et al., 2001).

O processo de aprendizagem da compreensado de leitura ndo se da
apenas pela transmissdo de conhecimentos, ele envolve, por parte do leitor,
construgdes, generalizagbes e estruturagbes desses conhecimentos, em
contextos diversos (CATALA et al., 2001). Assim, é necessaria a participacéo
ativa do professor no estimulo ao desenvolvimento dos processos de
compreensao e a utilizagado das estratégias para o alcance de tais processos,

por isso a necessidade de um ensino explicito de compreensao de leitura.

2.5 ENSINO EXPLICITO DE COMPREENSAO DE LEITURA
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As estratégias de compreensao colaboram para que o leitor acesse as
informagdes do texto e alcance seus objetivos de leitura (CARVALHO e JOLY,
2010). Essas estratégias precisam ser explicitamente ensinadas (GIASSON,
1993). Assim, justifica-se a necessidade de refletir a respeito de praticas
pedagdgicas voltadas para o ensino explicito de compreensao de leitura,
ensino este que deve capacitar os alunos a aplicarem as estratégias
relacionadas a cada um dos processos cognitivos e metacognitivos da
compreensao de leitura e, assim, alcangarem o sentido daquilo que Iéem.

O ensino de compreensao leitora e de suas estratégias pode colaborar
para a superacdo de problemas de leitura, porém, as praticas pedagogicas
mais utilizadas nas salas de aula acabam, por vezes, por inibir o
desenvolvimento da capacidade de compreender o que se lé. Os livros
didaticos e as praticas escolares tém focado suas atividades de compreensao
textual apenas na extracdo das informagbes literais dos textos lidos,
esquecendo-se de toda a complexidade envolvida no ensino de compreensao
de leitura e, além disso, dos outros processos cognitivos e metacognitivos
envolvidos, como aborda Marcuschi em uma pesquisa de 1996 e 1999 sobre
manuais de ensino de lingua portuguesa, na qual se notou que nesses
materiais didaticos os exercicios de “compreensdao” eram, em sua maioria,
apenas atividades de copia, sem estimulo algum a reflexdo critica sobre os
textos lidos. Os principais problemas desses exercicios eram: a) compreensao
vista como uma simples atividade de decodificagdo do conteudo do texto ou de
copia; b) atividades de compreensdo misturadas com questdes formais, sem
vinculo algum com o assunto (por exemplo: “qual o titulo do texto?” “quantos
paragrafos tem o texto?”); c¢) questdes de compreensao sem relagcdo com o
texto, muito genéricas e subjetivas; e d) exercicios que ndo levam a reflexao
sobre o texto, impossibilitando a construgdo de sentidos. Esses problemas
evidenciam a falta de conhecimento sobre as atividades que devem ser
realizadas no decorrer do ensino de compreensdo de leitura e sobre os
processos envolvidos neste contexto (MARCUSCHI, 2008).

Assim, segundo Marcuschi (2008), as atividades de compreensdo de
texto precisam ser reflexivas, afinal o processo de compreenséao leitora € um
processo de co-autoria, onde autor e leitor tém parcelas de participacdo na

reflexdo sobre o que o texto pretende transmitir. Diferentemente do que
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supdem os livros didaticos, a lingua n&o é apenas transmissora de informacgao,
os textos nao sao produtos acabados e compreender ndo € a mesma coisa que
repetir ou memorizar. Compreender € um processo criativo e ativo, que
ultrapassada os limites textuais (MARCUSCHI, 2008).

Diante disso, torna-se importante que os docentes também estejam
capacitados para ensinar a compreender. Para isso, € necessario que também
compreendam o0s processos e estratégias envolvidos na compreensdo de
leitura, pois, neste caso, sua pratica pedagogica estara voltada para o ensino
das mesmas. O papel do professor nesse contexto € muito importante, pois ele
€ quem pode possibilitar ao aluno leituras significativas e integrais, dando-lhe o
maximo de apoio no inicio do processo de aprendizagem da compreensao de
leitura, até que o aluno progrida e esse apoio possa diminuir (GIASSON, 1993).

O ensino explicito de compreensao de leitura, quando bem estruturado,
pode ser definido como um modelo de ensino que se preocupa em “tornar
transparentes os processos cognitivos presentes na atividade de leitura”
(GIASSON, 1993, p. 46). Portanto, esse ensino tem como objetivo ensinar as
estratégias relacionadas a cada um dos processos cognitivos e metacognitivos
da compreensdo. Para que ele ocorra Giasson (1993), através de um modelo
de ensino explicito de compreensao, propde cinco etapas de ensino a serem
seguidas pelo professor. Na primeira etapa a tarefa consistiria em definir qual
estratégia utilizar e sua utilidade. Na segunda etapa tornar transparentes ao
leitor os processos cognitivos envolvidos. Na terceira etapa a interagcdo com os
alunos, os orientado para o dominio das estratégias. Na quarta etapa colaborar
para o desenvolvimento da autonomia do leitor na utilizagdo das estratégias,
consolidando as aprendizagens. E na quinta etapa o estimulo a utilizagado das
estratégias, assegurando sua aplicagdo pelos alunos. As estratégias
possibilitam que o aluno saiba como, o que, porque e quando fazer. Desse
modo, o ensino explicito pode promover o desenvolvimento da autonomia do
aluno na busca da compreensao do que Ié (GIASSON, 1993; KLEIMAN, 1996).

Giasson (1993) também propde, em seu modelo de ensino explicito,
intervengdes que podem ser realizada antes, durante e depois da atividade de
leitura. Nesse modelo o professor tem o papel de intervir antes da leitura de
seus alunos, estimulando a ativagcdo dos seus conhecimentos prévios, a

realizacdo de previsdes e a conscientizagdo das suas intencdes de leitura.



53

Também podera intervir no decorrer da leitura, propondo que os alunos
confirmem suas previsdes e elaborem outras e relacionem seus conhecimentos
com as informacgdes do texto. Apds a leitura, o professor pode estimular seus
alunos a elaborarem resumos do que leram e verificarem se atingiram seus
objetivos de leitura (GIASSON, 1993).

Em complemento, Carvalho e Joly (2010), também afirmam que as
estratégias da leitura podem ser utilizadas em trés momentos distintos: antes,
durante e depois da leitura. Antes de iniciar a leitura o leitor pode analisar o
titulo, as figuras e graficos, pode também acionar seus conhecimentos prévios
sobre o tema do texto. Durante a leitura, o leitor focara na compreensao do que
o texto pretende transmitir, buscando as informacdes mais relevantes. E, por
fim, depois da leitura, o leitor reflete sobre o que leu, resumindo as informacdes
e relendo, se necessario (CARVALHO e JOLY, 2010).Para a utilizacdo dessas
estratégias € necessaria instrugdo explicita de como proceder e quais
estratégias utilizar em cada um dos momentos

Na “instrucdo explicita” os professores tém o papel de estimular seus
alunos a estabelecerem as relacbes entre as informacdes do texto e seus
conhecimentos prévios e a utilizarem as estratégias necessarias para a
compreensdo. E essencial que no ensino de compreensdo os alunos sejam
estimulados a realizar a “autorregulagéo”, tornando-se capazes de controlar
sua propria leitura, ou seja, desenvolver o0s processos metacognitivos
(MORAIS, 2013).

Outro aspecto a se considerar no contexto do ensino explicito de
compreensado de leitura, sdo os textos utilizados para as atividades de
compreensao textual, € importante que sejam de diferentes géneros e tipos,
representando aquilo que o aluno podera encontrar em seu cotidiano, de modo
a ultrapassar os limites da utilizagao de textos exclusivamente narrativos, para
que os estudantes sejam capacitados a ler e compreender os diferentes tipos
de textos que encontrardo em sua vida (MARCUSCHI, 2008). Além disso, é
necessario que os textos também sejam adequados para a faixa etaria e
realidade dos alunos.

Diante de tais exposicoes, refletir-se-a sobre possibilidades pedagdgicas
para o ensino de compreensao leitora que instrumentalizem o professor em sua

pratica, com propostas que abordem trabalhos de ensino das estratégias de
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compreensao relacionadas aos processos cognitivos e metacognitivos e que
contenham atividades que estejam além do que os alunos ja conseguem
realizar sozinhos, ou seja, que possibilitem o desenvolvimento da autonomia
dos alunos e a evolugdo do conhecimento para além daquilo que ja sabem.
Aqui o papel do professor como mediador é essencial, pois ele guiard os
alunos no desenvolvimento daquilo que ainda ndo alcangaram.

E neste contexto, ao considerar a necessidade de materiais didaticos
que levem em conta os processos envolvidos na compreensio de leitura e,
assim, proponham atividades que estimulem o desenvolvimento da
compreensao leitora através do ensino de estratégias, que se apresentara o

programa de ensino de compreensao de leitura, estudado nesta pesquisa.

2.6 PROGRAMA DE ENSINO DE COMPREENSAOQ LEITORA

O Programa “Aprender a compreender torna mais facil o saber” (VIANA
et al., 2010) é destinado aos discentes do 4° ano da Educacgéao Basica e do final
do 3° ano. Foi desenvolvido, inicialmente, em escolas de Ensino Basico de
Portugal, acdo coordenada por um grupo de pesquisadores da Universidade do
Minho, que desenvolveu um material didatico para nortear as praticas do
programa. Nesse programa constam atividades voltadas para o ensino explicito
da compreensao leitora, todas elas guiadas por seis personagens, que
compdem a Familia Compreensdo. Cada um destes personagens trabalha
determinados processos, por meio de estratégias, para alcancar a
compreensao dos textos lidos.

Segundo Andersen (2018), ao criar esses personagens, as autoras
demonstram preocupagdo com a integracdo entre cognicdo e emogao dos
leitores, quando afirmam que a Familia Compreensao pretende, ludicamente,
tornar explicitos os processos cognitivos envolvidos na compreensao leitora e
trabalhar com estratégias para leitura dos textos e realizacdo de tarefas de
compreensao guiadas pelos seus personagens (ANDERSEN, 2018).

A seguir serdo apresentados cada um desses personagens, além dos
processos e das estratégias a eles relacionadas, na visdo de Catala et al.
(2001).
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O Vicente Inteligente representa o processo de metacompreenséao e,
assim, ajuda o aluno a refletir, fazendo-lhe questionamentos, lembrando do que
precisa ser feito ou a qual outro personagem pode pedir ajuda para resolver a
tarefa. Para Catala et al. (2001) as estratégias a serem trabalhadas para
desenvolver o processo de metacompreenséao estao voltadas para a tomada de
consciéncia, pelo leitor, de seus mecanismos de controle para alcancar a
compreensao do texto, por meio da releitura de alguns paragrafos, construgéo
de hipoteses, percepcdo de quando perdeu o interesse pela leitura, entre
outras.

O Juvenal Literal representa o processo de compreensao literal e, desse
modo, busca as informagdes explicitas no texto e estimula a crianca a ler com
atengao para nele encontrar informagdes, como nome de personagens, datas,
locais, fatos e caracteristicas. Segundo Catala et al. (2001) as estratégias para
desenvolver este processo estdo voltadas para o reconhecimento do que esta
explicito no texto, através, por exemplo, da localizacdo da ideia principal de um
texto, da percepcao de relacdes de causa-efeito, do dominio do vocabulario
basico para a faixa etaria.

O Durval Inferencial da vida ao processo de compreensao inferencial e,
nesse sentido, atua como um “detetive”, ou seja, procura pistas dadas pelo
texto e estabelece relagdes entre essas informagdes do texto para conseguir
resolver as tarefas, por vezes relacionando tais pistas a conhecimentos
anteriores do leitor. Catala et al. (2001) afirmam que a compreensao inferencial
envolve estratégias que acionam os conhecimentos prévios do leitor
relacionando-os com as informacdes do texto, na busca do alcance da
compreensao, através da realizacao de inferéncias.

A Conceigao Reorganizagao representa o processo de reorganizagéo da
informagdo e, assim, busca a organizagdo das informagdes do texto,
classificando-as, reordenando-as, fazendo resumos e esquemas. Esse
processo de reorganizagao, para Catala et al. (2001), envolve estratégias
voltadas para construgdo de resumos e esquematizacbes de informacdes
presentes no texto.

A Francisca Critica trata do processo de compreensao critica e tem por
caracteristica o questionamento e a analise critica das informagdes, exigindo

justificativas. Segundo Catala et al. (2001) as estratégias deste processo estédo
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voltadas para o estimulo a expressao de opinides, considerando a analise do
conteudo do texto e as inteng¢des do autor.

Por fim, o Gustavo Significado, que representa os processos lexicais,
traz como caracteristica a curiosidade e busca encontrar os significados e as
utiidades das coisas e das palavras desconhecidas. De certo modo, este
processo esta inserido no contexto da compreensao inferencial em Catala et al.
(2001), especialmente no que se refere as estratégias de inferéncia de
significados de palavras e frases.

Assim, 0 programa envolve seis personagens que exploram processos
cognitivos e metacognitivos relacionados com a compreensdo leitora,
ensinando o aluno a entender seus proprios processos de compreensao e
considerando que “aprender a compreender torna mais facil o saber” (VIANA et
al.,, 2010, p.VI), ou seja, o dominio da compreensao leitora influencia nos
processos de ensino-aprendizagem do sujeito leitor também em outros campos
de conhecimento.

Apresenta-se abaixo, como forma de ilustragdo, um exemplo da atuagéao
dos personagens da Familia Compreensdo no programa de ensino original de

Portugal (Figura 5).
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Figura 5 — Atuagao dos personagens da Familia Compreensao

€ o rasToR aMEICIOSO

H Se quiseres aprender a compre-
! ender com as personagens da minha!
| familia, segue-me. Preparado?

Um pastor foi vender ovelhas ne mercado e por elas de-
ram-lhe uma belsa de meedas. No regresso a casa vinha a

cantarelar de alegria- “Estou rico! Posso comprar uma casa

X € um burro.”
Um ladrio que o seguia disse-lhe:
- 013 rapaz. Estis muito contente mas en posso ajudar-te
a ficar ainda mais contente fazendo erescer o ten dinhsire. E

muito faril. Enterras ¢ dinheiro ao lado dessa arvore, tapa-o
bem tapado & rega-o bem. Amanhd veras que as moedas duo-

licaram.
—— P
b - O pastor assim fez.

Luis, 4.7 ano de escolaridade Escola 1.° Cicle do EB. - Maia

@ 5

= i a - = o= .
| Nao respendas ja 4 pergunta. Le com atengio o dialogo que se segue. |

Pego ajuda a guem? | # | sim

A resposta estd no texro®

-h Qual & a pergunta? .ﬁ Sublinha a resposta, pois ela esti mesmo
Ao} [ i vista; depois transcreve-a.
g | «O gue queria o pastor fazer Entio, vou sublinhar “Posso comprar
; com o dinheire?s uma casa & um burro” e a resposta é: O
T PAStor qUETia COMPrar WMA casa & Wim
ﬁ burre
v

Fonte: Viana et al. (2010, p. 31)

Baseadas no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de
Vygotsky (1993), caracterizada como a distancia entre o que aluno ja consegue
executar sozinho e o que ele ainda precisa de ajuda para realizar, as atividades
do programade ensino foram elaboradas de maneira que estivessem sempre
um pouco além do que os alunos conseguem realizar sozinhos, evidenciando
assim o papel fundamental do professor como mediador deste processo. Viana
et al. (2010) afirmam que o processo guiado por esta perspectiva colabora com
o desenvolvimento da autonomia de leitura dos alunos.

Ainda segundo as autoras, os maus leitores sao, em geral, “leitores nao
estratégicos” (VIANA et al., 2010, p. 12), ou seja, leitores que nao utilizam as
estratégias adequadas para uma leitura eficiente. E por isso que defendem que
0 ensino de compreenséao de leitura deve estar voltado para o desenvolvimento

das estratégias de compreensdo. Assim, no decorrer do programa, 0s
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estudantes sdo estimulados a expor as estratégias que utilizaram para
compreender o texto ou responder as perguntas sobre o que leram, levando-os
a refletir sobre a utilidade e aplicagao destas estratégias.

O objetivo do programa € o ensino explicito de compreensao de leitura,
assim como o desenvolvimento das competéncias de compreensao leitora e
das estratégias de metacompreensdo. O ensino explicito de compreenséo,
segundo Viana et al. (2010), deve estimular o aluno a identificar os processos
cognitivos e metacognitivos que estdo ligados a cada uma das tarefas de
compreensao textual. Para isso foram criados os seis personagens da Familia
Compreensao, que representam esses diferentes processos de compreensao e
pretendem auxiliar o estudante na identificagdo das estratégias que levam ao
desenvolvimento dos processos necessarios em cada momento. As atividades
do programa ensinam ao estudante, portanto, a utilizagcdo dessas estratégias
para compreender e para monitorar sua propria compreensao.

Para as autoras (VIANA et al., 2010) ler € compreender. Assim, o
programa de ensino esta voltado para o desenvolvimento das competéncias de
compreensao e, para desenvolvé-las, € necessario mobilizar diferentes
processos, incluindo os processos metacognitivos, que permitem que o leitor
reflita sobre seus proprios processos cognitivos e aplique as estratégias
necessarias para o controle da compreensdo. Essa autorregulagao traz
melhorias para a compreensao, pois possibilita que os alunos tenham
consciéncia de como compreendem e de como podem alcangar tal
compreensao.

O programa baseia-se nos processos/ componentes e estratégias de
compreensao abordados por Catala et al. (2001), envolvendo a compreensao
literal, compreenséao inferencial, compreensao critica e a reorganizagéo. E para
cada um desses processos da compreensdo existem estratégias a serem
operacionalizadas para desenvolvé-los, como ja exposto no capitulo
“‘“Compreensdo de Leitura e Processos cognitivos e metacognitivos da
compreensao”. A figura abaixo (figura 6), que faz parte da descricdo do
programa original de Portugal, ilustra e sintetiza essas estratégias para cada
tipo de processo.
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Figura 6 — Tipos e estratégias de compreensao leitora de Catala et al.

(2001)

DEFINICAO E OPERACIONALIZACAD

Compreensio
Literal

Reconhecimento de toda a informagdo explicitamente incluida num texto:
* Reconhecimento de ideias principais
* Reconhecimento de uma sequéncia
* Reconhecimento de detalhes
* Reconhecimento de comparagies
» Reconhecimento de relagdes de cansa-efeito
* Reconhecimento de ragos de caracter de personagens

Reorganizagio

Sistematizagdo, esquematizagdo ou resumo da informagdo, consolidando on reor-
denando as ideias a pardr da informagio que se vai obtendo de forma a conseguir
uma sintese compreensiva da mesma:

= Classificar

* Esquematizar

= Resunir

= Sinretizar

Compresnsio
Inferencial

Activagio do conhecimento prévie do leitor e formulagio de antecipagées ou su-
posighes sobre o conteddo do texto a partr dos indicios que proporciona a leitora:

* Diedugio da ideia principal

* Dedugdo de uma sequéncia

* Dedugdo de detalhes

* Dedugio de comparagies

» Dedugio de relagdes de causa-efeito

* Dedugdo de tragos de cardcrer de personagens

= Dedugio de caracteristicas e aplicagio a uma simagio mova

» Predigio de resultados

* Hipdreses de continnidade de uma narrariva

= Interpretacio de linguagem fgurativa.

Compresnsao
Critica

Formagio de juizos proprios, com respostas de caracter subjecrivo (identificagio
Com as personagens da narrativa e com os sujeitos poéticos, com a linguagem do
autor, interpretagio pessoal a partir das reacgdes criadas baseando-se em imagens
lirerarias):

= Juizos de actos e de opinides

» Juizos de suficiéncias e de validade

* Tuizos de propriedade

= Juizos de valor, de conveniéncia e de aceitagio

Fonte: Catala et al. (2001) apud Viana et al., 2010, p. 15

No que se refere aos textos do programa, estdo distribuidos entre

literarios, informativos e instrucionais, e exploram diferentes tipos e géneros

textuais. As tarefas de compreensao estdo associadas a determinados

personagens da Familia Compreensdo, porém esta associagdo nem sempre

sera explicita, por vezes os proprios alunos precisam realiza-la. A figura 7

ilustra a sequéncia de atividades a serem realizadas em cada um dos textos

propostos no programa.
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Figura 7 — Sequéncia de atividades de exploragao dos textos

Ativacdo dos conhecimentos prévios

v

Leitura do texto

v

Exploracdo do texto

v v v v

Processo Tipo ou Tipo de Argumentacgdo Pesquisa de
pergunta, Resposta informacao
tarefa ou Realizacdo
instrucao

Fonte: Viana et al. (2010), p. 22

Primeiramente s&o ativados os conhecimentos prévios do leitor e é
realizada a leitura do texto. Posteriormente acontece a exploracdo do texto,
incluindo: a) a classificagdo do processo (inferencial, literal, reorganizagao,
extragdo de significado, metacognitivo, critico), ou seja, a identificacdo do
personagem da Familia Compreensdo; b) a realizacdo das tarefas e a
justificativa da forma de realizagdo de cada uma delas; c) algumas dessas
tarefas também solicitam pesquisar informag¢des extras, que podem ser
importantes para a compreensao do texto.

Por fim, segundo as autoras do programa (VIANA et al., 2010), os
resultados obtidos com a aplicagdo do mesmo em Portugal, no que se refere as
competéncias de compreensao de leitura dos alunos, foram positivos, assim
como a aceitagdo das tarefas e dos personagens da Familia Compreenséo,
apresentando progress&o nos niveis de compreensao leitora.

Diante desse fato, inserida no projeto “Programa para o ensino da
compreensao leitora - uma parceria Brasil-Portugal”, esta pesquisa interessa-se
por contribuir para a proposicdo de novas metodologias de ensino de
compreensao de leitura através da continuidade da adaptacdo e aplicacao

deste programa de ensino em nosso contexto nacional, mais especificamente
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em duas turmas do 4° ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino
do estado de Santa Catarina.

A adaptacdo do programa de ensino tem sido realizada por
pesquisadores do laboratério PROLINGUAGEM/ UDESC e da Universidade
Federal do Parana (UFPR), através da selecdo de textos adequados para o
contexto e faixa etaria das criangas e da elaboragcao de questdes que buscam o
ensino de compreensdo de leitura, por meio do ensino de estratégias e
ativagdo dos processos de cognitivos e metacognitivos da compreensao. Além
disso, para que as criangas sintam-se motivadas a participar das tarefas, se
utiliza dos personagens da Familia Compreensdo (propostos no programa
original) e de questdes que conduzam a um processo de ensino-aprendizagem
prazeroso, tendo em vista que o objetivo do programa nao é a avaliagdo, mas
sim o ensino. Para tal, € importante que as questbes levem os alunos a
alcangar a compreensdo e desenvolver as estratégias e processos
necessarios.

Assim, espera-seque, através desta pesquisa, possam ser encontradas
possibilidades para o ensino da compreensao leitora e para o desenvolvimento
dos processos cognitivos e metacognitivos da compreens&o, por meio do
ensino de estratégias de compreensao.
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3 METODOLOGIA

3.1 APESQUISA

Esta pesquisa é, segundo o método de procedimento, classificada como
pesquisa quase experimental. Para Gil (2008), tal pesquisa tem proximidade
com as pesquisas experimentais, mas sem fazer distribuicdo aleatéria dos
sujeitos participantes. Caracteriza-se pela utilizagédo de rigor metodoldgico e
pela possibilidade de analise das relacbes de causalidade da pesquisa. A
presente pesquisa, de desenho quase experimental, buscou a verificagcdo da
eficacia de um programa de ensino de compreensao de leitura, caracterizando-
se, portanto, como uma pesquisa de intervengao. Para tal, investigoudois
grupos, um experimental e um controle, e aplicou a ambos pré e pos-testes,
que avaliaram os efeitos da intervengcdo em dois momentos, antes e apos a
aplicagcdo do programa.O objetivo do pré-teste, momento anterior a
intervencao, foi o de verificar os niveis em que se encontravam os participantes
da pesquisa, no que se refere a leitura (decodificagdo e compreenséo). O pos-
teste teve como objetivo avaliar os progressos conquistados pelos alunos em
relagdo a tais aspectos. Entre um momento e outro de testes, o grupo
experimental recebeu a intervengcao na forma de ensino, através da aplicacao
do programa de ensino de compreensado leitora. Ja o grupo controle n&o
participou de tal intervencéo.

Quanto a abordagem metodoldgica tal pesquisa se caracteriza como
quantiqualitativa, buscando superar a dicotomia entre abordagens qualitativas e
quantitativas na educacdo e possibilitando que dados qualitativos possam
explicar resultados quantitativos e vice-versa. Creswell e Clark (2013)
denominam este tipo de pesquisa como pesquisa de “métodos mistos”.

As analises estatisticas, que foram realizadas apds o periodo de
intervencdo e de testes, buscaram verificar se o programa de ensino
influenciou significativamente no desempenho em compreensao de leitura dos
alunos participantes da intervencgao, através dos dados que foram obtidos a

partir das avaliagdes do pré e pos-teste.
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Os aspectos éticos desta pesquisa tomaram por base as orientacdées do
Comité de Etica da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), de
acordo com o parecer numero 2.742.454 que a aprovou.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os sujeitos da presente pesquisa foram alunos do 4° ano do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino do Estado de Santa Catarina, na
cidade de Florianépolis, com idade média de 9,54 anos de idade, de ambos os
sexos, distribuidos entre 4 turmas, duas experimentais e duas controle,
pertencentes a duas escolas diferentes, envolvendo, ao todo,48 criangas, 28 do
grupo experimental e 20 do grupo controle. Os alunos do grupo experimental,
pertencentes a duas turmas de uma mesma escola,receberam a aplicacao de
um programa de ensino explicito de compreensao de leitura, ja os alunos do
grupo controle, pertencentes a duas turmas de outra escola, ndo receberam a
aplicagcao de tal programa, mas participaram do pré-teste e pds-teste, assim
Como O grupo experimental.

Os critérios para a participacdo dos estudantes na pesquisa foram a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e do Termo de
Assentimento, conforme solicitado pelo Comité de Etica da UDESC. Além
disso, também se utilizou como critério para a participacdo a auséncia de
comprometimentos cognitivos e de dificuldades com a decodificagdo, desse
modo, foram excluidos 3 sujeitos dos dados da pesquisa: 2 com decodificagéo
comprometida e 1 com comprometimento cognitivo. Os estudantes que néo
tiveram seus termos assinados ndo foram retirados da sala de aula para a
realizagdo dos testes individuais, porém permaneceram em sala de aula no
decorrer das atividades coletivas e, caso fossem do grupo experimental,
puderam participar das atividades do programa de ensino, sem que qualquer
tipo de discriminacdo fosse feito. Entretanto, seus dados n&o foram
computados, para efeito da presente pesquisa. Os estudantes que
apresentaram algum comprometimento cognitivo ou dificuldades na
decodificagdo, dificuldades essas avaliadas através de teste de leitura de
palavras e pseudopalavras, mas tiveram seus termos assinados, participaram,

dentro de seus limites, das intervengdes do programa de ensino e dos testes
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individuais e coletivos, sem que qualquer tipo de distingdo fosse realizada,
porém seus dados nao foram computados nesta pesquisa.

O 4° ano do Ensino Fundamental foi o nivel de escolaridade escolhido
como foco desta pesquisa devido, além do direcionamento do programa de
ensino para tal faixa etaria, a previsdo de que nesta fase de escolarizagao os
alunos ja estivessem alfabetizados e, desse modo, suas habilidades de
decodificagdo ja deveriam estar desenvolvidas e automatizadas, liberando
recursos cognitivos para os processos de compreensao, foco do programa de
ensino aqui abordado.

Dentre as escolas Estaduais de Santa Catarina localizadas no municipio
de Floriandpolis, foram escolhidas duas escolas como participantes da
pesquisa. Em uma escola ficaram as duas turmas experimentais e na outra
escola as turmas controle. Esta divisao foi feita tendo em vista a necessidade
de que o programa de ensino fosse conhecido, naquele momento, apenas pelo
grupo experimental, para que nao houvesse nenhuma interferéncia da
aplicagéao do programa no grupo controle. Os critérios de selegao utilizados
para a escolha dessas escolas consideraram instituicbes nas quais a
alfabetizacdo acontecesse nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
tendo em vista a ja mencionada influéncia da habilidade de decodificacdo nos
processos de compreensdao e a importancia de que aquelas habilidades
estejam desenvolvidas para que a atengao do leitor possa voltar-se para os
processos de compreensdo. Além disso, outro critério de selecao utilizado para
a escolha das escolas foi o resultado do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB), que serve para medir a qualidade da aprendizagem
em nivel nacional e para estabelecer metas para a educagéao (BRASIL, 2019).
Seus dados sdo obtidos a partir dos resultados da Prova Brasil e do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Vale destacar que no inicio desta
pesquisa o resultado disponivel do IDEB era o de 2016. Desse modo, foram
selecionadas escolas que nao tivessem atingido a meta do IDEB nas
avaliagdes nacionais. Essa meta visa a melhoria da qualidade do ensino, de
modo que o Brasil possa atingir um nivel educacional que esteja na média de
paises da Organizagcdo para a Cooperagcao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). Atualmente, o objetivo final/ a meta é alcangar a média 6,0 até 2022 e

para isso existem as médias intermediarias que se constituem como caminho
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que levara a esse objetivo final (INEP, 2019). Assim, o objetivo de escolher
escolas com o IDEB abaixo da meta foi para que a presente pesquisa pudesse
colaborar de algum modo com o processo de aprendizagem de leitura dos
sujeitos envolvidos, através da aplicagdo de um programa de ensino de
compreenséao leitora.

Para caracterizar os sujeitos da pesquisa, primeiramente apresenta-se a
distribuicdo dos participantes da pesquisa, por género em cada uma das

turmas do grupo experimental e controle na tabela 1.

Tabela 1 — Distribuicao dos participantes da pesquisa por género em cada
uma das turmas do grupo experimental e controle

Turma Meninos Meninas Total
Experimental T11 7 11 18
T21 4 6 10
Total Grupo 11 17 28

Experimental

Controle T12 2 7 9
T22 6 5 11
Total Grupo 8 12 20
Controle
Total Grupos 19 29 48

Nota: T11 = Turma (T) 1do Grupo 1 (experimental); T21 = Turma (T) 2 do Grupo 1
(experimental); T12 = Turma (T) 1 do Grupo 2 (controle); T22 = Turma (T) 2 do Grupo
2 (controle).

Fonte: Elaborada pela autora.

Em complemento, a tabela 2 apresenta a idade média, minima e maxima

e o0 desvio padrao dos participantes da pesquisa.
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Tabela 2 — Idade média, minima, maxima e desvio padrao dos participantes
da pesquisa

N Média (M) DP Min. Max.

Idade 48 9,54 , 71335 9,00 12,00

Nota: N= numero de participantes; M = média de idade; DP = desvio padrao; Min. =
idade minima; Max. = idade maxima.
Fonte: Elaborada pela autora.

Tratam-se, portanto, de turmas heterogéneas, com 48 participantes de
ambos os sexos, 28 sujeitos no grupo experimental e 20 no grupo controle. Os
grupos possuem idade média de 9,54 anos, sendo a minima de 9 anos e a

maxima de 12 anos.

3.3 INSTRUMENTOS

Entre os instrumentos utilizados nesta pesquisa esta a aplicagdo de um
programa de ensino da compreensao de leitura as turmas experimentais, que
se caracteriza como um instrumento de ensino. Esseprograma é uma
adaptacdo do Programa “Aprender a compreender torna mais facil o saber”
(VIANA et al., 2010). Tal instrumento de ensino sera especificado no item 3.3.1
desta secao.

Em relagdo aos instrumentos de avaliacdo da pesquisa, o pré-teste teve
por objetivo analisar os niveis de decodificagdo e compreensao anteriores a
intervencao e o pos-teste avaliou os progressos conquistados pelos alunosem
compreensao apos a intervencdo. Os instrumentos de avaliacdo foram
aplicados aos grupos controle e experimental, para que se pudessem comparar
os resultados de tais grupos e, assim, verificar a eficacia da aplicagdo do
programa de ensino de compreensao leitora. Os testes utilizados foram: 1-
Subtestes de leitura de palavras e pseudopalavras das Provas de Avaliacado
dos Processos de Leitura (PROLEC) de Capellini, Oliveira e Cuetos (2012),
aplicado apenas no pré-teste e que teve por objetivo a avaliagdo das
habilidades de decodificagdo; 2- Teste de Leitura de Compreensdo de
Sentencgas (TELCS) de Vilhena et al. (2016), aplicado no pré e pds-teste, com o

objetivo de avaliar a compreensdo; 3- Questionario de multipla escolhada
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Avaliagcdo da compreensdo de leitura textual (COMTEXT)de Corso et al.
(2017), aplicado no pré e pos-teste, com o objetivo de avaliar a compreenséo;
4- Avaliagdes iniciais do programa de ensino adaptado, aplicadas no pré e pos-
teste, com o objetivo de avaliar a compreenséao; e 5- Adaptacédo do simulado da
Prova Brasil, aplicada apenas no pés-teste e que teve por objetivo avaliar a
compreensao.

As unicas diferengas entre pré e pos-teste sdo que a decodificagdo foi
avaliada apenas no pré-teste, para verificar se existia ainda alguma crianga que
nao decodificava e uma adaptacdo do simulado da Prova Brasil foi aplicada
apenas no pos-teste, tendo em vista ser uma avaliagcédo prevista para o 5° ano
do Ensino Fundamental e, assim, mais distante da realidade dos participantes
no inicio da pesquisa.Além de tais instrumentos avaliativos aplicados no pré e
pos-teste, os participantes do grupo experimental também receberam a
aplicacao das avaliagbes de progresso do programa de ensino. Tais avaliagdes
foram aplicadas no decorrer das atividades de ensino, como forma de avaliar o
progresso dos estudantes de maneira processual. Cada um desses
instrumentos de avaliacido sera especificado no item 3.3.2 desta secéao.

A aplicagdo dos pré-testes iniciou-se no dia 14 de agosto de 2018 e a
intervengao através do programa de ensino, na primeira turma experimental, no
dia 22 de agosto de 2018, com a apresentacdo da Familia Compreensao aos
participantes. No decorrer do periodo de intervengao foram aplicados 19 textos
do programa de ensino e 4 avaliagdes de progresso previstas neste programa,
além das avaliagbes iniciais e finais. Essas intervengdes foram encerradas no
dia 08 de novembro de 2018 em ambas as turmas experimentais, com a
aplicacao da avaliagao do progresso 4. No dia 26 de novembro de 2018, mais
de duas semanas apds a conclusdo da aplicagdo do programa de ensino nas
turmas experimentais, iniciou-se a aplicacdo dos péds-testes nas turmas
controle. No dia 03 de dezembro de 2018, mais de 3 semanas apoOs a
conclusao da intervencao, iniciou-se a aplicacdo dos pds-testes nas turmas
experimentais. A aplicagao dos pos-testes foi encerrada no dia 14 de dezembro
de 2018. Essa distancia entre a conclusao da aplicagdo do programa de ensino
e o inicio do pds-teste se fez necessaria para que se pudessem verificar, com

maior veracidade, os efeitos do ensino proposto pelo programa no
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desenvolvimento da compreensao leitora das criangcas participantes da

pesquisa.

3.3.1 Programa de ensino de compreensao de leitura

A adaptagao do programa ao portugués brasileiro e a realidade brasileira
esta sendo realizada por pesquisadores do laboratorio PROLINGUAGEM
(PPGE-UDESC), por meio do projeto “Programa para o ensino da
compreensao leitora - uma parceria Brasil-Portugal”’, coordenado pela
Professora Dalva Godoy e em parceria com a Universidade Federal do Parana
e Universidade do Minho. As atividades do programa, que foram desenvolvidas
com o grupo experimental, de maneira coletiva e mediadas por esta
pesquisadora, consistiram na leitura desses textos, de diferentes tipos e
géneros textuais (informativos, instrucionais, narrativos, poesias), escolhidos de
acordo com a faixa etaria e nivel de escolaridade dos participantes da
pesquisa, e na realizagao de tarefas de compreensao relacionadas a esses
textos. A leitura dos textos e as atividades puderam ser conduzidas de
maneira coletiva, individual ou em pares, a depender das orientagdes de
aplicagao previstas para cada atividade.

As tarefas de compreensao buscaram o ensino explicito de estratégias e
ativacao de processos cognitivos e metacognitivos da compreensao de leitura,
sendo essas tarefas compostas por questdes de multipla escolha, descritivas,
transcricdo de palavras e trechos do texto, perguntas de verdadeiro ou falso,
construcédo de tabelas e de resumos, ligacdo de colunas e elaboragado de
perguntas sobre o texto. Para ajudar na resolugdo de tais tarefas e no
desenvolvimento das estratégias para compreender o texto, foram
apresentados aos participantes os componentes da Familia Compreensao, os
quais trabalharam os processos cognitivos e metacognitivos envolvidos na
compreensao, sendo eles: Vicente inteligente, que trabalha os processos de
metacompreensao; Juvenal literal, com os processos de compreensao literal,
Gustavo significado, com a extracdo de significado; Durval inferencial,
processos de compreensdo inferencial, Conceigdo reorganizagdo, processos
de reorganizagdo; e Francisca critica, com o0s processos de compreensao

critica. Para cada um desses processos cognitivos e metacognitivos existiam
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estratégias especificas a serem ensinadas aos participantes, conforme ja
mencionadas no item 2.4 do referencial tedrico desta dissertagao.

Os textos do programa de ensino adaptado foram escolhidos de acordo
com a faixa etaria e realidade das criangas, de modo a motivar os alunos e a
ampliar seu repertorio literario.Foram também textos que possibilitaram a
exploracdo de processos cognitivos da compreensdo, alvo do programa de
ensino aqui estudado. A adaptacao desses textos nio se refere a traducéo dos
mesmos ao portugués brasileiro, mas sim na busca por novos textos que
tenham vinculo com a realidade das criancas brasileiras e que, assim, facam
sentido para cada uma delas.

A definicdo da pesquisadora como responsavel pela aplicacdo das
atividades do programa de ensino se deu para um melhor controle da pesquisa
no que se refere a aplicagdo do programa e ao ensino explicito de
compreensao de leitura. Este modo de aplicacdo pode ter possibilitado uma
possivel capacitagdo do professor regente da turma no que diz respeito ao
ensino de compreensao, caso o0 mesmo tenha permanecido em sala durante a
aplicagao do programa de ensino.

Tal programa foi aplicado coletivamente, em sala de aula, pela prépria
pesquisadora, de uma a duas intervengdes, de 90 minutos cada (duas aulas),
por semana em cada uma das turmas do grupo experimental, durante 10
semanas seguidas no ano, iniciando no més de agosto e terminando no més
de novembro de 2018. Previamente foi dado conhecimento ao professor
regente da turma das atividades a serem desenvolvidas e da programacao de
aplicacao das mesmas, de modo a respeitar o seu planejamento. O professor
pdde optar, a depender de seu interesse, por permanecer em sala de aula e
participar da aplicagcdo das atividades juntamente com a pesquisadora

responsavel.

3.3.2 Instrumentos de avaliagdo da decodificacdo e da

compreensao de leitura

No que se refere a pesquisa quantitativa foram avaliados os
desempenhos dos estudantes nos testes aplicados (pré e pods-teste). Essas

avaliacdes consistiram em atividades a serem realizadas pelos participantes da
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pesquisa e foram aplicadas nas escolas pela propria pesquisadora, em ambos
0os grupos (experimental e controle). Tais testes objetivaram avaliar a
compreensao e a decodificagéo.

A avaliacido de decodificagcao foi composta pelos subtestes de leitura de
palavras e pseudopalavras das Provas de Avaliacido dos Processos de Leitura
(PROLEC) de Capellini, Oliveira e Cuetos (2012)(Anexos 1 e 2).

A compreenséo de leitura foiavaliada por meio de quatro testes: teste de
Leitura de Compreensao de Sentencgas (TELCS) de Vilhena et al. (2016)(Anexo
3); questionarioda Avaliagao da compreensao de leitura textual (COMTEXT)de
Corso et al. (2017) (Anexo 4); avaliagdes iniciais e as de progresso que fazem
parte do programa de ensino adaptado (Anexo 6); e adaptagao do simulado da
Prova Brasil 2011 (BRASIL, 2011) (Anexo 5).

Foram utilizados quatro instrumentos diferentes para avaliar a
compreensao de leitura tendo em vista as especificidades de cada um deles. O
Teste de Leitura de Compreensdo de Sentencas (TELCS) de Vilhena et al.
(2016) avalia compreensao e decodificagcdo de maneira conjunta, além de se
tratar de um teste que avalia a compreensao de uma maneira diferente daquela
proposta no programa de ensino. O Questionario de multipla escolha da
Avaliagcdo da compreensao de leitura textual (COMTEXT) de Corso et al.
(2017) é um teste padronizado que avalia a compreenséao de leitura através de
questdes inferenciais e literais. As Avaliagbes iniciais e as de progresso do
programa de ensino adaptado fazem parte da proposta do programa de ensino
original. E a Adaptagdo do Simulado da Prova Brasil faz parte de uma
avaliagcao de larga escala nacional que foi selecionada de modo a efetivar os
resultados obtidos com o programa de ensino, ja que € uma avaliagao aplicada
nacionalmente a alunos do 5° ano do Ensino Fundamental e que visa também
verificar os desempenhos dos estudantes brasileiros em leitura, contribuindo
inclusive como fonte para os dados do IDEB.

As avaliagdes de decodificagao (leitura de palavras e pseudopalavras) e
tarefas de compreensao (perguntas sobre o texto de CORSO et al., 2017)
foram aplicadas individualmente em um ambiente da escola proprio para tal
atividade. O Teste de Leitura de Compreensdo de Sentencas (TELCS) e

avaliagao inicial do programa de ensino foram aplicados coletivamente em sala
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de aula. A adaptacao do simulado da Prova Brasil, por sua vez, foi aplicada

também coletivamente, apenas no pos-teste.

A) Subtestes de leitura de palavras e pseudopalavras

Os subtestes de leitura de palavras e pseudopalavras (Provas de
Avaliacdo dos Processos de Leitura— PROLEC, de CAPELLINI; OLIVEIRA,;
CUETOS, 2012) objetivaram analisar se o aluno reconhecia/ decodificava
palavras e pseudopalavras através da leitura em voz alta de uma lista de 30
palavras e 30 pseudopalavras, respectivamente, ambas com silabas de
complexidades diversas. Este teste foi de aplicacao individual e ndo possuiu
restricdo de tempo de execucdo e, caso o participante ndo quisesse, ou nao
tenha conseguido ler, suas respostas seriam computadas como incorretas,
conforme seu desempenho.

Esse teste teve por objetivo verificar o desempenho das criangas
participantes da pesquisa no que se refere ao processo de decodificagao,
através da leitura de palavras e de pseudopalavras, tendo em vista que, para
que fosse avaliado seu desempenho em compreensao de leitura, era essencial

que tivesse desenvolvida a habilidade de decodificagao.

B) Teste de Leitura e de Compreensao de Sentengas

No Teste de Leitura de Compreensao de Sentencas (TELCS) de Vilhena
et al. (2016), que consiste de uma adaptagédo do teste de Lobrot L3 (1973),0
aluno deveria ler silenciosamente cada uma das frases incompletas, que
possuiam uma lacuna na ultima palavra, completando-as com a palavra que
julgava que as preencheria melhor, a partir da escolha de uma entre as cinco
opcOes de palavras apresentadas.A aplicacdo foi coletiva, em sala de aula, e
restrita a apenas cinco minutos de atividade, independentemente do niumero de
frases que cada participante conseguisse, ou nao, preencher. Esse teste foi
selecionado com o objetivo de verificar o desempenho dos alunos em
compreensao de leituraatravés da fluéncia de leitura de sentengas de maneira
silenciosa, portanto, de uma maneira diferente daquela proposta pelo programa

de ensino. Assim, avalioutambém a capacidade de decodificacdo, sendo que
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nele existe interferéncia mutua entre a decodificagcdo e a compreensao. Para
que fossem alcangcados bons desempenhos na compreensao de cada uma das
frases, era preciso que tivessem sua decodificacdo bem desenvolvida, até
porque o teste tinha um limite de 5 minutos para a execucgao, dessa forma, a
velocidade para decodificar também determinou os resultados. Nele a
decodificagdo também recebeu influéncia do contexto em que cada palavra
estava inserida. Por fim, tratou-se de um teste padronizado e que foi elaborado

para criangas de 2° a 5° ano do Ensino Fundamental.

C) Questionario da Avaliagao da compreensao de leitura textual

No questionario de multipla escolha sobre um determinado texto da
Avaliagdo da compreensao de leitura textual (COMTEXT), pertence as tarefas
de compreensado de Corso et al. (2017), a crianga deveria realizar a leitura
silenciosa de um texto e, posteriormente, responder a dez questbes de
compreensao literal e inferencial relacionadas ao texto lido (cinco inferenciais e
cinco literais). A aplicagao de tal tarefa foi individual. Esse teste foi selecionado
por ser um teste padronizado que visa avaliar o desenvolvimento de
compreensao de leitura no que se refere aos processos de compreensao literal
e inferencial, de uma maneira semelhante ao que é realizado no programa de
ensino, ou seja, leitura de um texto e resposta a questdes sobre ele, sendo a
unica diferenga o fato de que neste teste a crianga precisaria ler o texto e, no
momento de responder as questdes, ndo poderia voltar no mesmo para
consulta-lo.

O teste original conta também com a aplicagdo de uma atividade de
reconto do texto lido antes do questionario, porém na presente pesquisa optou-
se por aplicar somente o questionario, por entender que o mesmo estaria mais

focado no que a pesquisa pretende analisar.

D) Avaliagoes iniciais e de progresso do programa de ensino

As avaliagdes iniciais e as de progresso do programa de ensino

adaptado sdo compostas da leitura de textos proprios para a faixa etaria dos

alunos e realizagcdo de atividades de compreensdo. Essas avaliacbes sao
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instrumentos que fazem parte da proposta de acompanhamento do
desempenho dos alunos do programa de ensino original, desse modo também
constituem parte da adaptacgéo realizada ao portugués brasileiro e a realidade

brasileira, assim como o restante do programa de ensino.

E) Adaptacao do Simulado da Prova Brasil

Esse teste objetivou verificar o desenvolvimento dos alunos e comparar
o desempenho dos grupos em compreensao leitora, através de um simulado de
uma avaliacdo nacional de larga escala. Foi escolhido um simulado porque a
Prova Brasil n&o fica disponivel ao publico para consulta ou utilizagdo, apenas
o simulado é disponibilizado. O teste foi selecionado tendo em vista seu vinculo
com o indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB), ja que a Prova
Brasil € um dos instrumentos para a obtencdo dos dados do IDEB. Assim,
considerou-se que o simulado da Prova Brasil poderia ser um bom parametro
para a analise do desenvolvimento dos sujeitos participantes da pesquisa apds
a aplicagao do programa de ensino, mesmo sendo voltado para o 5° ano do
Ensino Fundamental, pois ndo temos avaliagcbes nacionais proprias para o 4°
ano do Ensino Fundamental. A adaptagcdo do simulado da Prova Brasil 2011
(BRASIL, 2011), que consiste na leitura de textos e resposta a questdes de
compreensao de leitura relacionadas a cada um dos textos, foi aplicada apenas
no pos-teste, de maneira coletiva, tendo em vista que, originalmente, o
simulado € voltado para o 5° ano do Ensino Fundamental e, assim, seria muito
precoce ja ser aplicado ao final do primeiro semestre do 4° ano. Por isso, nesta
pesquisa, optou-se por aplica-lo no final do ano letivo, ou seja, na conclusao do
4° ano do Ensino Fundamental. A adaptacado foi realizada em relagdo a
quantidade de questdes e textos, ou seja, foram selecionados textos e
questdes dos blocos 3 e 4 de modo a nado exceder a extensdo das outras
avaliacbes aplicadas.

Para melhor visualizacdo dos instrumentos utilizados na presente
pesquisa, foi elaborado o quadro abaixo com o detalhamento de cada um, suas
funcdes e os procedimentos de aplicagao.
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Quadro 5 - Instrumentos da pesquisa, organizados por objetivo e

procedimento

OBJETIVO INSTRUMENTOS UTILIZADOS PROCEDIMENTO
Ensino de Programa de Ensino de Compreensao Aplicacao coletiva
compreensao leitora

de leitura

Avaliagdo da

decodificacao

Subtestes de leitura de palavras e
pseudopalavras das Provas de Avaliacio
dos Processos de Leitura (PROLEC) de
Capellini, Oliveira e Cuetos (2012)

Aplicacao individual

Avaliacdo da

compreensao

Teste de Leitura de Compreensao de
Sentencas (TELCS) de Vilhena et al.
(2016)

Aplicacdo coletiva

Questionario da Avaliagédo da
compreensao de leitura textual
(CONTEXT) de Corso et al. (2017)

Aplicacao individual

Avaliagdes iniciais e de progresso do

programa de ensino adaptado

Aplicacao coletiva

Adaptacao do Simulado da Prova Brasil
2011 com leitura de textos e resolugao

de questdes de compreensao de leitura

Aplicacao coletiva

Fonte: elaborado pela autora.

3.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Os dados obtidos através desta pesquisa foram armazenados em um

banco de dados e, posteriormente, submetidos primeiramente a uma analise

estatistica que buscou verificar os desempenhos dos participantes da pesquisa

em compreensao de leitura, comparando os resultados do grupo experimental

e do grupo controle. Também foi realizada analise qualitativa dos textos e das

questdes do programa de ensino adaptado.

No que se refere a abordagem quantitativa, ao final da pesquisa os

desempenhos dos estudantes nos testes aplicados foram comparados,através

de anadlises estatisticas, com o objetivo de verificarse o programa de ensino
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explicito de compreenséao de leitura promoveu desempenho significativamente
maior em compreensdo leitora entre os estudantes participantes do programa
quando comparado ao desempenho de estudantes ndo participantes. Tais
dados foram analisados e discutidos com base nos referenciais tedricos aqui
adotados.

Os resultados analisados foram os obtidos: no pré-teste, verificando os
niveis em que se encontravam os participantes da pesquisa antes da
intervencgao, através do teste de leitura de palavras e pseudopalavras, do teste
de leitura e compreensdo de sentengas (TELCS) e da avaliagédo da
compreensao de leitura (questionario de multipla escolha da Avaliagdo da
compreensao de leitura textual - COMTEXT de Corso et al., 2017 e avaliagéo
inicial do programa de ensino — avaliagdo de progresso 1); no pos-teste, com o
objetivo de avaliar os progressos conquistados pelos alunos, por meio do teste
de leitura e compreensdo de sentengas (TELCS) e da avaliagdo da
compreensao de leitura (questionario de multipla escolha da Avaliagdo da
compreensao de leitura textual — COMTEXT de Corso et al., 2017, avaliacao
inicial do programa de ensino — avaliacédo de progresso 1 e adaptacdo do
simulado da Prova Brasil); e nas avaliagbes de progresso aplicadas ao grupo
experimental, com o objetivo de verificar o desenvolvimento gradativo do grupo
que estava recebendo a aplicagdo do programa de ensino. Além disso, foram
realizadas analises comparativas dos desempenhos dos participantes entre os
grupos controle e experimental comparando os resultados do pré e do poés-
teste.

As avaliagbes foram corrigidas e pontuadas com base no numero de
acertos dos estudantes em cada tarefa. Nas analises foram consideradas as
meédias de respostas corretas em cada um dos testes ou a porcentagem média
de acertos, a depender do teste. A pontuacédo obtida no teste de leitura de
palavras e pseudopalavras foi baseada na soma do numero de palavras e
pseudopalavras lidas corretamente (sem silabagdo ou autocorre¢éo), em um
total de 30 palavras e 30 pseudopalavras. Ja a pontuacado no Teste de Leitura e
Compreensédo de Sentengas (TELCS) baseou-se no numero de sentencgas
preenchidas de maneira correta, variando de 0 a 36 pontos. A pontuacado da
avaliagao 1 do programa de ensino foi baseada na porcentagem de acertos das

questdes do teste, variando de 0 a 100%, ja que os valores das pontuagdes € o
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nuamero de questdes das avaliagdes de progresso do programa de ensino
variam entre si.Os pontos do Questionario de multipla escolha da Avaliagao da
compreensdo de leitura textual — COMTEXT de Corso et al. (2017) foram
computados com base no numero de respostas corretas para as questdes do
teste, podendo variar de 0 a 10 pontos. Por fim, a pontuagao da adaptacao do
Simulado da Prova Brasil baseou-se na porcentagem de acertos das questdes
do teste, variando de 0 a 100%.

Ja em relacao a abordagem qualitativa, foram analisados os textos e as
questdes adaptadas do programa de ensino, de modo a verificar a pertinéncia
dos mesmos (questdes e textos) para o desenvolvimento das estratégias e dos
processos cognitivos e metacognitivos da compreenséo de leitura. Tal analise
tomara por base tedrica Catala et al. (2001) no que se refere a definicdo das
estratégias que levam ao desenvolvimento de cada um dos processos de
compreensao de leitura. A partir desse referencial, cada uma das questdes
adaptadas e aplicadas nesta pesquisa foi individualmente analisada,
verificando: 1-quais processos cognitivos ou metacognitivos foram propostos
inicialmente para cada questdo; 2- quais estratégias estiveram vinculadas a
cada questdo; e 3- se as questbes propostas utilizaram as estratégias
adequadas de acordo com o proposto por Catala et al. (2001) para cada tipo de
processo cognitivo ou metacognitivo. Além disso, com base na pratica de
aplicagao do programa em sala de aula, também foi feita uma analise sobre os
textos selecionados, verificando se os mesmos estavam adequados para a
faixa etaria e realidade das criancas, ao analisar em quais os participantes
apresentaram dificuldades ou facilidades no momento da intervencao.

Os resultados dessas analises estao organizados no proximo capitulo da
seguinte forma: primeiramente inicia-se com a analise quantitativa da pesquisa,
na qual é realizada a apresentacgao e discussao dos resultados do pré-teste, do
pos-teste, da comparagao entre pré e pds-teste por grupoe das avaliagdes de
progresso e, por fim, a discussdo dos resultados da analise quantitativa.
Posteriormente faz-se a analise qualitativa, na qual é realizada a analise de
cada um dos textos e das respectivas questdes do programa de ensino
adaptado que foram aplicados no decorrer da intervengdo ao grupo

experimental.
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4 APRESENTAGAO E ANALISE DOS DADOS

Para a analise quantitativa da pesquisa os dados foram analisados
através de testes estatisticos ndo paramétricos, tendo em vista que a avaliacéo
da dispersdo dos dados apontou que n&do havia normalidade. Para a analise
comparativa entre os dois grupos (Controle e Experimental) foi utilizado o teste
nao paramétrico de Mann-Whitney. Para as analises comparativas dos
desempenhos dos grupos entre o pré e poés-teste, utilizou-se o teste néo
paramétrico de Wilcoxon, assim como para as analises comparativas das
avaliagdes de progresso aos pares. Para as analises que compararam mais de
dois testes (como as comparagdes entre as avaliagbes de progresso 1, 2, 3 e
4) foi utilizado o teste ndo paramétrico de Friedman para testar se ha variagoes
nos diferentes momentos, porém ele ndo mostra onde estdo as diferencas,
apenas mostra se ha diferengas significativas. Para descobrir onde estéo tais
diferencas foi utilizado o Teste de Wilcoxon (com correcdo de Bonferroni,
p<0,008). Todos os testes foram rodados no software SPSS (versdo 18> e o
ponto de corte de significancia adotado foi o de p<0,05, exceto nos testes
comparativos entre as avaliagdes de progresso 1, 2, 3 e 4, nos quais foi preciso
aplicar a corregdo de Bonferroni, por se tratar da aplicacdo de teste ndo
paramétrico que compara mais de dois momentos, neste caso a significancia
passa a ser p<0,008. Tais analises foram realizadas considerando as médias
de respostas corretas ou porcentagem média de acertos (para as avaliagdes de
progresso e adaptagao do simulado da prova Brasil)em cada um dos testes, a
depender do teste.

Ja a analise qualitativa analisou cada questdo do programa adaptado
individualmente e verificou a pertinéncia dos textos, a proposta de cada
questdo, o processo e as estratégias envolvidas e, por fim, as adequacgdes
necessarias. Analisar o trabalho realizado até aqui € de grande importancia
para a continuidade do projeto que tem por objetivo final a adaptagdo completa
do programa, pois possibilita que as falhas e acertos possam ser percebidos. A
propria aplicagdo em sala de aula ja forneceu a pesquisadora subsidios para tal
analise, ao perceber, na pratica, as maiores dificuldades dos alunos em cada

? Os testes foram rodados por profissional da estatistica terceirizado.
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atividade, assim como suas conquistas e facilidades no decorrer da

intervencgao.

4.1 ANALISE QUANTITATIVA

4.1.1 Pré-teste

Para caracterizar os grupos de participantes da pesquisa, serao
apresentados e analisados os seus desempenhos em leitura de palavras e
pseudopalavras (através dos subtestes de leitura de palavras e pseudopalavras
das Provas de Avaliacdo dos Processos de Leitura— PROLEC, de Capellini,
Oliveira e Cuetos, 2012), leitura e compreensao de sentencgas (através do teste
de Leitura de Compreensao de Sentengas — TELCS, de Vilhena et al., 2016) e
compreensao de leitura (através do questionarioda Avaliagdo da compreensao
de leitura textual de Corso et al., 2017 e da avaliagao inicial do programa de
ensino — avaliagao 1 de progresso em compreensao de leitura).

A tabela 3 apresenta os resultados do Grupo Experimental (GE) e do
Grupo Controle (GC) no momento inicial da pesquisa (pré-teste) em cada um
dos testes, com numero de participantes, a média, o desvio padrdao e os
desempenhos minimo e maximo nos testes. Com a finalidade de comparar os
desempenhos em leitura entre 0 GC e o0 GE, os escores de leitura de palavras
e pseudopalavras foram reunidos em uma média unica.

A avaliagao de progresso 1 do programa de ensino aparecera em dois
momentos: na analise das avaliagbes de progresso e também nesta analise
inicial, tendo que em vista que foi aplicada no pré e pds-teste, servindo,
portanto, tanto para a analise do progresso dos participantes no decorrer do
programa, quanto para a analise do progresso entre os momentos iniciais e
finais da pesquisa (pré e pos-teste). Tendo em vista que as avaliagbes de
progresso diferem entre si, a média desta avaliacdo1 de progresso é baseada
na porcentagem média de acertos. No caso dos outros testes, trata-se da

média absoluta.
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Tabela 3- Numero de participantes (N) em cada grupo, Média (M), desvio
padrao (DP) e desempenho minimo e maximo para cada um dos testes
aplicados no pré-teste

Tarefas Grupos N Média (M) DP Min.O Max.0O Max. T
Leitura de GE 28 37,46 11,55 5 56 60
Palavras e
GC 20 36,05 13,32 6 55 60
Pseudopalavras
Total 48 36,88 12,20 5 56 60
Teste de Leitura GE 28 14,11 4,86 4 23 36
e Compreensao
GC 20 13,40 4,98 7 24 36
de Sentencas
Total 48 13,81 4,87 4 24 36
Questionario de GE 28 5,04 1,73 1 8 10
Compreensao
. GC 20 5,45 2,19 1 10 10
de Leitura
Total 48 5,21 1,92 1 10 10
Avaliagéo 1 de GE 28 31,01 1520 455 59,09 100
progresso em
compreensao GC 20 35,68 13,54 13,64 63,64 100
leitora
Total 48 32,95 14,57 4,55 63,64 100

Nota: M = média absoluta ou porcentagem média de acertos para avaliagdo 1 de
progresso; Min. O= desempenho minimo obtido; Max. O = desempenho maximo
obtido; Max. T = desempenho maximo possivel no teste; GE = Grupo Experimental;
GC= Grupo Controle.

Fonte: Elaborada pela autora.

Com o objetivo de verificar se existiam diferencas significativas entre os
grupos no momento inicial da pesquisa (pré-teste), antes do inicio da
intervengao, foi utilizado o teste de Mann-Whitney, que serve para fazer a
analise comparativa entre os dois grupos nos testes aplicados. Na tabela 4 séo
apresentados os testes estatisticos que objetivam analisar se as diferengas

entre os grupos (controle e experimental) foram significativas no pré-teste.
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Tabela 4- Significincia das diferencas entre grupo controle e
experimental no pré-teste

. Teste de Questionario  Avaliagao 1 de
Leitura de ]
Leitura e de progresso em
Palavras e - - ~
Compreensdo Compreensao compreensao
Pseudopalavras . .
de Sentencas de Leitura leitora
Mann- 269,500 233,000 252,500 236,500
Whitney U ’ ’ ’ ’
Sig. ,826 ,324 ,557 ,362

Nota: Mann-Whitney U = Valor do teste; Sig. = significancia.
Fonte: Elaborada pela autora.

Considerando que o ponto de corte de significancia adotado foi o de
p<0,05, o teste de Mann-Whitney mostrou que nao houve diferenga significativa
entre os grupos no pré-teste, ou seja, os desempenhos dos estudantes de cada

grupo nos testes sao semelhantes neste momento inicial.

4.1.2 Discussao dos resultados do pré-teste

Considerando o desempenho dos participantes da pesquisa no pré-teste
pdde-se verificar que nao existiu diferenga significativa entre os grupos
(controle e experimental), j4& que os mesmos apresentaram média de
desempenho semelhante nesta avaliac&o inicial em cada um dos testes. Desse
modo, os grupos controle e experimental possuiam niveis de decodificagao e
de compreensdo semelhantes no inicio da pesquisa, medidos pelos testes
aplicados.

Ambos os grupos apresentaram semelhante desempenho na leitura de
palavras e pseudopalavras. O escore da leitura de palavras e da leitura de
pseudopalavras foi reunido em um unico valor, conforme indicado na tabela 3,
para efeitos de comparacdo dos resultados do teste como um todo. Porém,
vale destacar que ambos os grupos (controle e experimental) obtiveram média
23 na leitura de palavras e, na leitura de pseudopalavras, o grupo experimental
obteve média 14,4 e o grupo controle média 13,5. Tais médias, considerando
as categorias delimitadas pelas autoras do teste, localizam os alunos no nivel

de Dificuldade Grande (DD) na leitura, tendo em vista que pontuagdes de 0 a
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26 na leitura de palavras e de 0 a 23 na leitura de pseudopalavras, sdo
enquadradas pelas autoras com pontuacdes localizadas no nivel DD. Este
dado pode ter influenciado nos resultados em compreensdo de leitura.
Estudantes que nado possuiam nenhuma habilidade de decodificacdo
desenvolvida no inicio da pesquisa tiveram seus dados excluidos da analise (2
sujeitos), por acreditar-se que, com base no referencial teérico da presente
dissertacdo, o desenvolvimento em compreensao de leitura depende também
do desenvolvimento das habilidades de decodificagdo. A leitura é constituida
por dois aspectos complementares, a decodificagdo e a compreensao. O efeito
da decodificacdo diminui na medida em que aumenta o nivel de escolaridade,
libera-se, assim, espago cognitivo para a compreensdo, que tem sua
importancia cada vez mais destacada para o desenvolvimento da leitura
(SPINILLO, 2013).

A decodificagcado € a parte “técnica” da leitura, relaciona-se a aplicagao
do principio alfabético. Porém, é apenas um ponto de partida para a leitura
eficiente, existem outras habilidades que também precisam ser exploradas.
Assim, é importante que os processos de decodificagcdo sejam automatizados
para que o aluno possa voltar sua atengéo para os processos de compreensao
(VALE, 2014; DEHAENE, 2015).

Considerando essa relacdo complementar entre a decodificagcdo e a
compreensao, o Teste de Leitura e Compreensédo de Sentengas (TELCS) foi
aplicado como uma maneira de avaliar ambos os processos. Os dois grupos
também apresentaram semelhanga nos resultados do Teste de Leitura e
Compreensdo de Sentengcas (TELCS), que avalia decodificagcdo e
compreensao. Na descricao dos parametros do teste, o percentil minimo para
que os participantes do 4° ano do Ensino Fundamental estivessem dentro do
que se considera a “média” no desempenho em leitura,deveria ser de 30, o que
representa, no minimo, média de pontuagédo 15 no teste. Porém a média geral
alcancada pelos participantes através de tal teste, na avaliacao inicial, foi de
13,81, ou seja, percentil 25, localizando o grupo no nivel de “dificuldade” em
relacdo ao desempenho em leitura. O grupo controle apresentou média (M)
igual a 13,40 e o grupo experimental 14,11, portanto ambos com percentil 25 e,

assim, com desempenho de leitura no nivel caracterizado como “dificuldade”.
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No que se refere a avaliagdo da compreensao de leitura (Questionario
de compreensao de leitura de Corso et al., 2017 e Avaliagdo 1 de progresso
em compreensdo de leitura do programa de ensino) os dois grupos também
obtiverem resultados semelhantes. Na avaliacdo 1 os resultados poderiam
variar de 0 a 100%, sendo que o grupo controle obteve como média o valor de
35,68% e o grupo experimental 31,01%. No questionario de compreensao de
leitura de Corso et al. (2017) a pontuagéo poderia variar de 0 a 10 pontos, aqui
0 grupo controle obteve como média a pontuagao 5,45 e o grupo experimental
5,04.

Nesse sentido, os resultados obtidos em cada um dos testes apontam
para a necessidade de desenvolvimento das habilidades de compreensao de
leitura, justificando a importancia da intervencéo a ser realizada. Esse ensino
explicito de compreensao de leitura pode ser definido como um modelo de
ensino que se preocupa em fazer transparecer os processos cognitivos
envolvidos na leitura (GIASSON, 1993; MARCUSCHI, 2008). Nesse sentido,
apos a conclusao dos pré-testes, foi realizada a intervengdo em compreensao
de leitura com o grupo experimental, através de atividades de ensino explicito

de compreensio.

4.1.3 Pés-teste

A tabela 5 apresenta os resultados do Grupo Experimental (GE) e do
Grupo Controle (GC) no momento final da pesquisa (pos-teste) em cada um
dos testes, com numero de participantes, a média, o desvio padrdao e os
desempenhos minimo € maximo nesses testes de leitura e compreensao de
sentengcas (TELCS, de Vilhena et al., 2016) e compreensdo de leitura
(questionario de compreensao de leitura de Corso et al., 2017; avaliag&o inicial
do programa de ensino — avaliagdo 1 de progresso em compreensao leitora; e
adaptacao do simulado da Prova Brasil), com o objetivo de verificar se existem
diferengas significativas entre os grupos no momento final da pesquisa (pés-

teste), apos a intervengao realizada com o grupo experimental.
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Tabela 5 - Numero de participantes (N) em cada grupo, média (M), desvio
padrao (DP) e desempenho minimo e maximo para cada um dos testes
aplicados no poés-teste

Tarefas Grupos N Média (M) DP Min.O Max.O Max.T
Teste de GE 28 18,50 6,67 4 29 36
Leitura e

. GC 20 19,20 6,02 11 33 36
Compreensao
de Sentencas Total 48 18,79 6,35 4 33 36
Questionario GE 28 6,75 1,8 2 10 10
de

. GC 20 6,05 2,28 2 10 10
Compreensao
de Leitura Total 48 6,46 2,02 2 10 10
Avaliagcao 1 de GE 28 52,11* 11,57 31,82 77,27 100
progresso em

. GC 20 39,09 14,63 13,64 63,64 100
compreensao
leitora Total 48 46,69 14,34 13,64 77,27 100
Simulado de GE 28 73,21* 19,56 25,00 100,00 100
Compreensao

. GC 20 59,58 17,16 33,33 91,67 100

de Leitura
(Prova Brasil) Total 48 67,53 19,62 25,00 100,00 100

Nota: M = média absoluta ou porcentagem média de acertos para a avaliagdo 1 de
progresso e para o simulado de compreensdo de leitura; Min. O= desempenho
minimo obtido; Max. O = desempenho maximo obtido; Max. T = desempenho maximo
possivel no teste; GE = Grupo Experimental; GC= Grupo Controle.

*Diferenga significativa se comparado ao grupo controle.

Fonte: Elaborada pela autora.

Na tabela 6 sdo apresentados os testes estatisticos que objetivam
analisar se as diferengas entre os grupos (controle e experimental) foram

significativas no pés-teste.
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Tabela 6 - SignificAncia das diferencas entre grupo controle e
experimental no pos-teste

Teste de Questionario Avaliacao 1 de Simulado de
Leitura e de progresso em Compreensao
Compreensao Compreensao compreensao de Leitura
de Sentengas de Leitura leitora (Prova Brasil)
M -Whit
Ua"" ey 275,000 223,000 146,500 165,500
Sig. ,916 ,225 ,005 ,016

Nota: Mann-Whitney U = Valor do teste; Sig. = significancia.
Fonte: Elaborada pela autora.

Considerando que o ponto de corte de significancia adotado foi o de
p<0,05, o teste de Mann-Whitney mostrou que houve diferenga significativa
entre 0s grupos no pos-teste nas seguintes avaliagdes: Avaliacdo 1 de
progresso em compreensao leitora do programa de ensino e Adaptacéo do
Simulado da Prova Brasil, sendo o desempenho do grupo experimental melhor
do que o do grupo controle. As diferengas ndo foram significativas no Teste de
Leitura e Compreensdo de Sentencas (TELCS) e no Questionario de
compreensao de leitura de Corso et al. (2017).

A pontuagdo no Teste de Leitura e Compreensdo de Sentencas
(TELCS), assim como no pré-teste, baseou-se no numero de sentencas
preenchidas de maneira correta, variando de 0 a 36 pontos.

Ja a pontuacéo da avaliagdo 1de progresso em compreensao leitora do
programa de ensino foi baseada na porcentagem de acertos das questbes do
teste, variando de 0 a 100%, assim como no momento do pré-teste.

Da mesma forma que no momento inicial de avaliacdo, os pontos do
Questionario de compreensao de leitura de Corso et al. (2017) foram
computados com base no numero de respostas corretas para as questdes do
teste, podendo variar de 0 a 10 pontos.

E, por fim, a pontuacdo da Adaptagdao do Simulado da Prova Brasil
baseou-se na porcentagem de respostas corretas, variando de 0 a 100% (em

um total de 12 questdes).
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4.1.4 Discussao dos resultados do pos-teste

No pos-teste os grupos apresentaram diferengas significativas na
avaliagao 1de progresso em compreensao leitora e na Adaptagéo do simulado
da Prova Brasil, sendo que o grupo experimental, que participou da intervengao
em compreensao de leitura, apresentou melhor desempenho do que o grupo
controle, que ndo recebeu a intervengio, o que aponta para a possibilidade de
evolucdo do grupo experimental no desenvolvimento das habilidades de
compreensao leitora apds a aplicagdo do programa de ensino. Isso pode ser
explicado pelo fato de que o ensino explicito de compreensdo de leitura,
quando bem realizado, torna-se muito importante para o desenvolvimento das
habilidades de compreensao, pois € capaz de fazer transparecer 0os processos
cognitivos envolvidos na leitura. Tal ensino objetiva desenvolver estratégias
que conduzirdo ao desenvolvimento de processos cognitivos e metacognitivos
da compreensao (GIASSON, 1993).

E importante que o ensino de compreensao de leitura esteja focado no
desenvolvimento de estratégias de compreensao (VIANA et al., 2010). Nesse
sentido, no decorrer do programa de ensino aplicado ao grupo experimental, os
alunos participantes foram estimulados a fazer transparecer as estratégias que
utilizaram para compreender o texto e responder as questdes relacionadas ao
mesmo, para que pudessem refletir sobre a importancia da aplicagcao de cada
uma delas. Além disso, os participantes também foram constantemente
convidados a identificar o processo cognitivo ou metacognitivo que precisava
ser utilizado para resolver cada uma das tarefas propostas e € aqui que surge o
papel da Familia Compreensdo que, representando através de seus
personagens o0s processos de compreensdo, busca auxiliar na identificacdo
das estratégias que levam ao desenvolvimento desses processos de
compreensao. Tal modelo de programa utilizado pode explicar o resultado
positivo nos testes que avaliam a compreensao de leitura, considerando a sua
preocupagao com o ensino de estratégias de compreenséo.

Tanto a avaliagdo 1 de progresso, quanto a adaptagao do simulado da
Prova Brasil, proporcionam a oportunidade de que os alunos apliquem os
conhecimentos adquiridos no decorrer da intervencido, tendo em vista seu

modelo de tarefas que possibilita que o estudante utilize as estratégias
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aprendidas e, assim, alcance seus objetivos de compreensdo de leitura. Este
pode ser considerado um dos motivos para o alcance de melhores resultados
no grupo experimental, tendo em vista que o grupo controle ndo teve a
oportunidade de participar da intervencdo que ensinou a utilizacdo dessas
estratégias de compreenséo.

Esperava-se, porém, que o desempenho nos outros testes, quais sejam,
Teste de Leitura e Compreens&o de Sentengas (TELCS) e no Questionario de
compreensao de leitura de Corso et al. (2017), fosse também
significativamente melhor no grupo experimental, porém a diferenga entre os
grupos nao foi estatisticamente significativa. Talvez porque tais testes nao
sigam o mesmo modelo dos anteriormente expostos, ou porque avaliam outros
aspectos que ultrapassam os limites do programa de ensino aplicado, por
exemplo, a fluéncia de leitura no TELCS, ou ainda porque precisavam ser
aplicados de maneira mais completa, no caso do Questionario de compreensao
que, originalmente, vem acompanhado de uma atividade de reconto. Outra
questdo a ser considerada € o baixo desempenho dos alunos no teste de
leitura de palavras e pseudopalavras no pré-teste, que também pode ter
influenciado nos resultados em compreensao.

O Teste de Leitura e Compreensao de Sentengas (TELCS) solicita que o
participante complete sentencas utilizando uma das cinco opg¢des de palavras
que sao disponibilizadas, de modo que tanto a decodificagdo quanto a
compreensao sao avaliadas através do mesmo. Uma hipotese para os
resultados é a de que a fluéncia de leitura também é outro aspecto que
influencia neste teste, tendo em vista que existe um tempo limite de cinco
minutos para a realizagdo do mesmo. Assim, o0s erros podem ser de
compreensao, quando as sentengas sao preenchidas de maneira incorreta, ou
as incorregdes podem estar voltadas para lacunas nao preenchidas por falta de
tempo de execucao da tarefa, ponto no qual o teste pode ser influenciado pela
fluéncia leitora. Vale destacar que a fluéncia nao foi trabalhada no decorrer do
programa de ensino de maneira explicita ou direta e que, além disso, os alunos
apresentaram baixo desempenho em leitura de palavras e pseudopalavras no
momento inicial da pesquisa. Segundo Viana e Borges (2016), a automatizagéo
da decodificacédo € que permitira que o leitor torne-se fluente. Para tais autores,

baseados na definicdo do National Reading Panel (2000), a fluéncia de leitura é
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a capacidade de ler com rapidez, preciséo e expressividade (prosoédia). Ainda
segundo tais autores, essa fluéncia afeta a compreensdo leitora, pois uma
leitura fluente permite que o leitor volte seus recursos cognitivos e atengéo para
os aspectos da compreensao (VIANA; BORGES, 2016).

Ao analisar os “erros” dos participantes da pesquisa no TELCS, pbéde-se
observar que os erros ou pontuacdes nao obtidas tiveram muito mais relacéo
com a falta de tempo para a execugao da tarefa até o fim do que com erros de
preenchimento das sentencas. Praticamente na totalidade dos participantesos
erros relacionados a questdes nao preenchidas por falta de tempo foi maior do
que o numero de erros relacionados a preenchimento inadequado.Péde ser
observado, portanto, uma significativa diferenca entre erros, propriamente
ditos, e lacunas nao preenchidas por falta de tempo de execucdo. Isto aponta
para a influéncia, ja comentada anteriormente, da fluéncia leitora em tal teste
(Apéndice 1).

Ao analisar novamente as normas que explicam os niveis em que se
encontram os estudantes a depender do resultado no TELCS, pdde-se
perceber que a média geral obtida através de tal teste na avaliagao final (M =
18,79) aponta que os participantes passaram a encontrar-se no nivel “média”
no desempenho em leitura, tendo em vista que tal média para o 4° ano diz
respeito ao percentil 40. O grupo controle apresentou média (M) igual a 19,20 e
o grupo experimental 18,50, portanto ambos com desempenho de leitura no
nivel caracterizado como “média”. Dessa forma, existiu evolugdo de ambos os
grupos do nivel “dificuldade” no inicio da pesquisa (pré-teste) para o nivel
‘média” no final da pesquisa (pds-teste), o que pode ser efeito das
aprendizagens do ambiente escolar, como também pode apontar para o efeito
de aprendizagem do teste, ja que o mesmo foi aplicado duas vezes (pré e pés-
teste)

No Questionario de compreensdo de leitura de Corso et al. (2017)
também nao houve diferencgas significativa entre o grupo controle e o grupo
experimental. Esperava-se que o grupo experimental apresentasse um
desempenho significativamente maior devido a intervengdo em compreenséo
de leitura. Analisando tal resultado, uma hipotese explicativa € que no
programa de ensino de compreensao de leitura, aplicado aos estudantes do

grupo experimental, estimula-se muito a estratégia de retomar o texto para
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responder as questdes propostas, desse modo, utiliza-se muito o texto como
base. Talvez por este motivo os participantes do grupo experimental tenham se
adaptado a utilizar esta estratégia para responder questdes de compreensao
textual e, no presente teste, ndo puderam fazer uso da mesma, tendo em vista
que o teste solicita que a crianga responda as questdes sem voltar ao texto.
Esta situacdo pode ter influenciado na execugdo do teste e,
consequentemente, em seu resultado. Além disso, tal teste ndo foi aplicado por
completo, optou-se por aplicar apenas o0 questionario de multipla escolha,
excluindo a tarefa de realizacdo do reconto da histdria. A proposta do teste é
que tal tarefa de reconto seja realizada antes de responder as questdes,
momento do qual o participante poderia retomar, mesmo que mentalmente, o
texto ao reconta-lo e talvez isso facilitaria responder as perguntas
apresentadas posteriormente.

Assim, as diferencas entre os grupos foram percebidas através dos
resultados da avaliagdo 1de progresso, na qual os participantes do grupo
experimental apresentaram resultado significativamente maior que o grupo
controle, apontando para a possibilidade de eficacia do programa de ensino no
desenvolvimento das habilidades de compreensao leitora. E, para colaborar
com a validade de tal sugestdo, os resultados da Adaptagdo do Simulado da
Prova Brasil também apontam para desempenhos significativamente maiores
do grupo experimental quando comparado ao grupo controle. Vale destacar
que a Prova Brasil € uma avaliacdo nacional voltada para o 5° ano do Ensino
Fundamental e foi aqui aplicada a turmas de 4° ano. Além disso, tal avaliagao
nao faz parte do programa de ensino e, assim, nao teria influéncia do tipo de
questao ou processo que foi desenvolvido pelo grupo experimental no decorrer
da aplicag&o do programa de ensino.

Tais resultados do pos-teste, a favor do grupo experimental, podem ser
explicados pelo fato de que na “instrugao explicita” os alunos sao estimulados a
estabelecer relagdes entre as informacdes do texto e seus conhecimentos
prévios e a utilizarem as estratégias necessarias para a compreens&o.E muito
importante que no decorrer do ensino de compreensao o0s alunos sejam
estimulados a realizar a “autorregulacéo”, de modo que saibam controlar sua
prépria leitura, ou seja, desenvolvam o0s seus processos metacognitivos
(MORAIS, 2013).
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E este foi justamente o proposto pelo programa de ensino aplicado ao
grupo experimental. Segundo Viana et al. (2010), autores do programa, o
mesmo trabalha com a “gestdo da compreensdo”, ao ensinar o aluno a
identificar os processos envolvidos em cada uma das tarefas propostas e a
quais estratégias recorrer para alcangar a compreensao do texto (VIANA et al.,
2010). Tal modelo de ensino é o que provavelmente explica os resultados aqui
obtidos.

Os estudos de Braz (2018) e de Passos (2018), que fazem parte do
projeto de adaptagdo do programa de ensino no Brasil, também apontaram
para resultados significativos a favor do grupo experimental no que se refere a
compreensao de leitura, corroborando com a comprovagdo da eficacia do
ensino explicito de compreensao de leitura na condugcdo de avancos das
habilidades de compreensao. Em ambos os estudos o desempenho do grupo
experimental em compreensao de leitura evoluiu entre o pré e pds-teste apos a
aplicacao da intervengao e, além disso, apresentou resultado significativamente

superior do que o do grupo controle.

4.1.5 Comparacgao pré e pos-teste por grupo

Com o objetivo de verificar se os grupos evoluiram ao longo do periodo
estudado na pesquisa, do pré para o pos-teste, em compreensao de leitura,
serao apresentados aqui os resultados de cada um dos testes em ambos os
momentos e, além disso, os dados que apontam se as diferengas entre esses
momentos foram ou nao significativas.

Os dados apresentados sido aqueles obtidos através dos testes que
foram aplicados em ambos os momentos. Os testes que foram aplicados em
apenas um dos momentos de avaliagdo (apenas no pré ou apenas no pos-
teste), ndo serdo expostos aqui, tendo em vista a impossibilidade de realizagao
da comparacao proposta.

A tabela 7 apresenta os resultados do grupo controle em cada teste em

ambos os momentos de avaliagao (pré e pds-teste).
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Tabela 7 — Numero de participantes (N), média (M), desvio padrao (DP) e
desempenho minimo e maximo em cada um dos testes no pré e pds-teste

do grupo controle

Min.O Méx.0 Max.T

N Meédia(M) DP
T de Lei a
este de elturail e Compreensao de 20 13,40 4.98 7 o4 36
Sentencgas (PRE-TESTE)
T de Lei a
este de eltu’ra e Compreenséo de 20 19.20* 6,02 11 33 36
Sentencgas (POS-TESTE)
Questlonarlf) de Compreensao de 20 5,45 219 1 10 10
Leitura (PRE-TESTE)
Questlona’rlo de Compreensao de 20 6.05% 228 > 10 10
Leitura (POS-TESTE)
Avaliacao 1 de progresso em
compreensio leitora (PRE-TESTE) 20 3568 1354 13,64 6364 100
Avaliacao 1 de progresso em
20 39,09 14,63 13,64 63,64 100

compreensio leitora (POS-TESTE)

Nota: M = média absoluta ou porcentagem média de acertos para avaliacdo 1 de
progresso; Min. O= desempenho minimo obtido; Max. O = desempenho maximo
obtido; Max. T = desempenho maximo possivel no teste.
*Diferenga significativa se comparado ao pré-teste.

Fonte: Elaborada pela autora.

Em complemento, a tabela 8 apresenta a analise da significancia das

diferengas entre o pré e pos-teste do grupo controle, ou seja, objetiva apontar

se houve evolucdo estatisticamente significativa do grupo controle entre os

momentos de avaliagdo em cada um dos testes de compreensao de leitura.

Tabela 8 - Significancia do grupo controle entre pré e pés-teste

Teste de Leitura e
Compreensao de

Questionario de
Compreensao de

Avaliagao 1 de progresso
de compreensao leitora

Sentengas (PRE - POS) Leitura (PRE —POS) (PRE -POS)
Z -3,930 -1,997 -1,054
Sig. ,000 ,046 292

Nota: Z = Valor do teste; Sig. = significancia.

Fonte: Elaborada pela autora.
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O teste de Wilcoxon mostrou que houve diferenca estatisticamente
significativa no Teste de Leitura e Compreensdo de Sentencas (TELCS)
(p<0,05) e no Questionario de Compreensé&o de Leitura de Corso et al. (2017)
do pré para o pés-teste. Porém esta diferenga nao foi significativa na avaliagéo
1 de progresso em compreensao leitora. Ou seja, o grupo controle apresentou
evolugdo em dois dos testes de compreenséo de leitura (TELCS e Questionario
de Compreenséo de Leitura).

A tabela 9 apresenta os resultados do grupo experimental em cada teste

em ambos 0os momentos de avaliagao (pré e pds-teste).

Tabela 9 — Numero de participantes (N), média (M), desvio padrao (DP) e
desempenho minimo e maximo em cada um dos testes no pré e pés-teste
do grupo experimental

N Média(M) DP Min.O Max.O Max. T

Teste de Leitura e Compreensao

" 28 14,11 4,86 4 23 36
de Sentengas (PRE-TESTE) ’ ’
Teste de Leitura e Compreensao
. 28 18,50 6,67 4 29 36
de Sentengas (POS-TESTE) ’ ’
Questionario de Compreensao
R 28 5,04 1,73 1 8 10
de Leitura (PRE-TESTE) ’ ’
Questionario de Compreensao .
de Leitura (POS-TESTE) 28 67" 18 2 1010
Avaliagdo 1 de progresso em
compreensio leitora (PRE- 28 31,01 15,20 4,55 59,09 100
TESTE)
Avaliagdo 1 de progresso em
compreensao leitora (P()S- 28 52,11* 11,57 31,82 77,27 100

TESTE)

Nota: M = média absoluta ou porcentagem média de acertos para avaliagdo 1 de
progresso; Min. O= desempenho minimo obtido; Max. O = desempenho maximo
obtido; Max. T = desempenho maximo possivel no teste.

*Diferenga significativa se comparado ao pré-teste.

Fonte: Elaborada pela autora.

De maneira complementar a tais dados, a tabela 10 apresenta a analise

da significancia das diferengas entre o pré e pds-teste do grupo experimental,
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ou seja, objetiva apontar se houve evolugao estatisticamente significativa deste
grupo entre os momentos de avaliagdo em cada um dos testes de

compreensao de leitura.

Tabela 10 - Significancia do grupo experimental entre pré e pés-teste

Teste de Leitura e Questionario de  Avaliagao 1 de progresso
Compreensao de Compreensao de de compreensao leitora
Sentengas (PRE - POS) Leitura (PRE —POS) (PRE —POS)
V4 -4,270 -3,162 -4,522
Sig. ,000 ,002 ,000

Nota: Z = Valor do teste; Sig. = significancia.
Fonte: Elaborada pela autora.

Diante de tais resultados, o teste de Wilcoxon apontou que houve
diferenca estatisticamente significativa (p<0,05) em todos os testes ao
comparar pré e poés-teste, ou seja, o grupo experimental apresentou

significativa evolugao em todos os testes de compreensao de leitura aplicados.

4.1.6 Discussao dos resultados da comparagao pré e pos-teste por

grupo

Os resultados acima expostos revelam que tanto o grupo controle
quanto o grupo experimental apresentaram diferengas entre os dois momentos
da pesquisa (pré e pos-teste), apontando para evolugbes em ambos 0s grupos.
Porém o grupo controle apresentou evolugao significativa apenas em dois dos
testes aplicados (Teste de Leitura e Compreensdo de Sentencas e no
Questionario de compreensao de leitura de Corso et al.,, 2017), enquanto o
grupo experimental apresentou evolugdo significativa em todos os trés testes
realizados.

O grafico 1 ilustra os desempenhos de ambos os grupos em cada um

dos testes.
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Grafico 1 — Evolugao do desempenho dos grupos experimental e controle
em cada um dos testes

60
50
40
30 B GC PRE
B GCPOS
20 GE PRE
B GE POS
10 -
0 mEnlR
Teste de Leitura e Questiondrio de Avaliacdo 1 de progresso
Compreensao de Compreensado de Leitura  de compreensao leitora
Sentencas (%)

Nota: GC PRE = pré-teste do Grupo Controle; GC POS = pés-teste do Grupo Controle; GE
PRE = pré-teste do Grupo Experimental; GE POS = pés-teste do Grupo Experimental.
Fonte: Elaborada pela autora.

As evolugdes em ambos os grupos sao esperadas, tendo em vista que
os estudantes continuam participando da dindmica da sala de aula, mesmo as
que nao receberam a intervencao proposta por esta pesquisa. Provavelmente
as professoras das turmas envolvidas continuaram a trabalhar aspectos da
leitura e compreensdo em ambas as turmas no decorrer do ano. Desse modo,
€ esperado que também o grupo controle apresente certa evolugao.

Mas vale destacar que o grupo experimental apresentou resultado
significativamente melhor, tendo em vista que seus avancos foram
estatisticamente significativos em todos os testes. Assim, é importante
salientar, neste contexto, que no pré-teste as diferengas entre os grupos n&o
foram significativas, ou seja, eles partram do mesmo ponto de
desenvolvimento, o que aponta para a possibilidade de que, de fato, o
programa de ensino tenha promovido melhoras significativas no grupo
experimental no que se refere a compreensao de leitura.

E importante considerar que os resultados positivos na avaliagdo de
progresso 1 do programa de ensino podem ter medido um habito dos

participantes do grupo experimental, ja que suas questées sdo semelhantes ao
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proposto no programa de ensino e, diferentemente dos participantes do grupo
controle, os do grupo experimental tiveram contato com tal proposta. Os
estudantes do grupo controle provavelmente ndo estavam habituados a este
tipo de questéao, talvez porque, frequentemente, as praticas pedagodgicas em
sala de aula e os proprios livros didaticos nao realizam uma exploragao pontual
de processos que o estudante precisa desenvolver para compreender o que [€,
ficando muito mais no campo das questdes literais (MARCUSCHI, 2008).
Porém isso ajuda a justificar a importancia do programa de ensino para o
desenvolvimento dos processos de compreensao de leitura como um todo, ja
que os participantes que tiveram contato com ele aprenderam a utilizar os
processos e estratégias da compreensédo de maneira mais eficaz.

Na pesquisa de Jou e Sperb (2009) o grupo experimental que recebeu a
aplicagao de um programa de intervengdo em compreensao de leitura também
obteve beneficios em sua capacidade de compreensdo leitora, através do
estimulo a uma leitura compreensiva que utiliza estratégias cognitivas e
metacognitivas. Essa abordagem cognitiva da compreensdo também é
defendida por Oliveira (2014).E Cunha e Capellini (2017) também apontam
resultados positivos provenientes de aplicagado de programa de intervengao em
compreensao leitora.

Assim, os resultados aqui expostos podem ser explicados ao considerar
que, além do dominio das habilidades de decodificagao, a leitura competente
também precisa de estratégias que levem o leitor a construir o significado do
texto, através da verificagdo das hipoteses que o proprio leitor vai elaborando
no decorrer da leitura. Para o préprio programa de ensino aplicado, ler equivale
a compreender, pois a leitura acontece quando compreendemos o que lemos,
portanto ndo basta decodificar um determinado texto, € preciso construir
sentidos. Nesse contexto, é necessario o ensino explicito de compreensao de
leitura, pois o0 processo de aprendizagem da compreensao de leitura ndo se da
apenas pela transmissdo de conhecimentos, necessita que o leitor faca
construgcdes, generalizagdes e estruturagbes desses conhecimentos, em
contextos diversos (MARCUSCHI, 2008; CATALA et al., 2001; CANTON,
2017).

Além disso, o papel mediador do professor/ pesquisador na aplicagéo do

programa de ensino explicito de compreensao de leitura também pode explicar
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os resultados obtidos. Essa mediagdo em sala de aula pode ter colaborado
para o desenvolvimento dos processos de compreensao de leitura e ensino de
estratégias (SANTOS, 2013; PEREIRA e FLORES, 2009; FLORES e
PEREIRA, 2012).

Para as autoras do programa de ensino original (VIANA et al., 2010)os
maus leitores s&o, em geral, “leitores ndo estratégicos” (VIANA et al., 2010, p.
12)e por isso defendem que o ensino de compreensao de leitura deve voltar-se
para o desenvolvimento das estratégias de compreensdo. Os resultados aqui
obtidos podem ser explicados, portanto, também por tais caracteristicas do
programa de ensino utilizado na intervengéo.

Ao retomar algumas outras pesquisas expostas no referencial tedrico
desta dissertacao, nota-se que corroboram com os resultados e discussodes
aqui apresentadas no que se refere ao ensino de estratégias de compreensao
de leitura. Garcia (2016), por exemplo, traz como um dos resultados de sua
dissertagcdo a recomendacéo de propostas pedagdgicas que estejam voltadas
para o desenvolvimento de estratégias de leitura nos anos iniciais da
escolarizagdo. Nessa mesma perspectiva, Boeff (2011) aponta que os leitores
mais eficientes possuem maior conhecimento das estratégias que utilizam para
ler,sendo assim, também defende que o ensino de estratégias de leitura pode
colaborar com o processo de compreensao, ja que o uso de tais estratégias
apresentou, em sua pesquisa, correlagdo positiva com o desempenho em
compreensao de leitura. Silva (2014) tambémdefende a importancia do ensino
de estratégias de leitura para o desenvolvimento dos processos de
compreensao, ao afirmar que as estratégias possibilitam que o leitor localize os
recursos ideais para a leitura do texto e sua compreensao e que as estratégias
de compreensao adequadas contribuem com a formacdo dos leitores,
tornando-os capazes de superar suas dificuldades de compreensdo textual.
Portanto, tais trabalhos também apontam para a importancia do ensino
explicito de estratégias de leitura para o desenvolvimento da compreensao
leitora e, assim, ajudam a explicar os resultados obtidos com a intervencéo que

foi realizada nesta pesquisa.

4.1.7 Avaliagoes de progresso do grupo experimental
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No decorrer da aplicagao do programa de ensino foram realizadas, em
momentos especificos, avaliagdes que objetivaram acompanhar o progresso
dos alunos do grupo experimental ao longo do processo de ensino e
aprendizagem. A tabela 11 apresenta a porcentagem média do desempenho
em cada uma destas avaliagbes (avaliagdo de progresso 1, 2, 3 e 4),
analisando o desempenho do grupo em cada uma delas e a evolugdo no
decorrer de sua aplicagao. Apresenta também o desvio padréao, o desempenho
maximo e minimo em cada avaliagao.

As avaliacbes aqui analisadas sao diferentes umas das outras e
trabalham também processos distintos. Aqui foi considerado o desempenho

total dos participantes do grupo experimental em cada uma das provas.

Tabela 11 — Numero de Participantes (N), Porcentagem Média (M), desvio
padrao (DP), desempenho minimo e maximo, por avaliagdao, do grupo
experimental

N  Média (M) DP Min.O Max.O Max.T
AVL 1 28 31,01 15,20 4,55 59,09 100
AVL 2 26 42,50 20,261 10 85 100
AVL 3 24 68,75 13,39 44,44 94,44 100
AVL 4 24 36,2 15,2 6,25 68,75 100

Nota: M = porcentagem média de acertos; Min. O= desempenho minimo obtido; Max.
O = desempenho maximo obtido; Max. T = desempenho maximo possivel no teste;
AVL 1 = avaliagdo de progresso 1 aplicada no pré-teste; AVL 2 = avaliacdo de
progresso 2; AVL 3 = avaliagdo de progresso 3; AVL 4 = avaliagdo de progresso 4.
Fonte: Elaborada pela autora.

A fim de identificar se houve evolugdo nos desempenhos do grupo
experimental entre cada uma das avaliagdes, utilizou-se o teste Wilcoxon com
corregcao de Bonferroni com p<0,008, por se tratar da aplicacédo de teste ndo
paramétrico que compara mais de dois momentos.A tabela 12 apresenta a
analise da significancia da evolugao entre as avaliagbes de progresso, ou seja,

demonstra entre quais avaliagbes houve progresso.
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Tabela 12 — Significancia entre as avaliagoes de progresso

AVL 1 -AVL 2 AVL 2 - AVL 3 AVL3-AVL4 AVL1-AVL4

Y4 -2,870 -3,863 -4,015 -,943

Sig. ,004 ,000 ,000 ,346

Nota: Z = Valor do teste; Sig. = significancia; AVL 1 = avaliagdo de progresso 1
aplicada no pré-teste; AVL 2 = avaliacdo de progresso 2; AVL 3 = avaliacdo de
progresso 3; AVL 4 = avaliagao de progresso 4.

Fonte: Elaborada pela autora.

Pode-se observar, considerando p<0,008, que as diferencas
estatisticamente significativas encontram-se: entre as avaliagcbes 1e 2;2e 3; e
avaliagbes 3 e 4. Porém as evolugdes significativas s6 foram constatadas
entre as avaliagdes 1 e 2 e avaliagcbes 2 e 3, pois entre a as avaliagdes 3 e 4
houve diferenga significativa, mas nao evolugao, porque o resultado foi maior

na avaliagcao 3 do que na avaliagcao 4.

4.1.8 Discussao dos resultados das avaliagées de progresso

Diante de tais resultados pode-se constatar que houve uma evolugao
gradativa do grupo experimental até a avaliacdo de progresso 3. Na avaliacdo4
houve um retrocesso nesta evolugdo gradual que vinha acontecendo até a
avaliagao 3, ou seja, a diferenca foi significativa, porém menor na avaliagéao 4
do que na 3. Nota-se ainda que nado houve evolugao significativa entre a
avaliacdo 1 e 4, porém o grupo experimental apresentou evolugéo significativa
na avaliacdo 1 entre o pré e pods-teste, como exposto anteriormente.Este
resultado pode ser explicado pelo grau de dificuldade das avaliagdes, ja que,
no momento da aplicagdo da avaliagdao 4, notou-se que os participantes
apresentaram certa dificuldade com o texto, tanto considerando sua extensao
quanto sua complexidade, o que pode ter dificultado a compreensado do
mesmo. Além disso, os estudantes também apresentaram certa dificuldade
para responder as questdes propostas, talvez por ja ndo terem compreendido
corretamente o texto, por tal texto estar distante de seus conhecimentos
prévios, ou até mesmo, por problemas da compreensido das préprias tarefas.
Vale destacar que o primeiro texto da avaliagao trata-se de um texto que foi

mantido conforme o programa de ensino original, o que também pode ter
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dificultado a compreensdo dos participantes. Estes aspectos podem ter
influenciado no resultado apresentado.

Observou-se, portanto, que a evolugdo significativa ocorreu até a
avaliagao3, sendo o resultado mais significativo o da prépria avaliagéo 3, o que
poderia ser justificado também com o nivel de complexidade, podendo essa
avaliacdo ter um grau de complexidademenor, ou seja, ter sido “facil” para os
participantes. Para verificar tal possibilidade e assegurar que o resultado trata-
se realmente da evolugdo do grupo experimental entre as avaliagbes de
progresso, a avaliagdo 3 foi aplicada também ao grupo controle no final da
pesquisa, com o objetivo de verificar se seus resultados também seriam altos
nesta avaliacio.

Atabela 13 apresenta os resultados (média, desvio padrao, desempenho

minimo e maximo) de cada grupo (controle e experimental) na avaliagao 3.

Tabela 13 — Numero de Participantes (N), Porcentagem Média (M), desvio
padrao (DP), desempenho minimo e maximo dos grupos experimental e
controle na avaliagao de progresso 3

N Média(M) DP  Min0 MaxO  Max.T
AVL3grupo - o) 6875 1339 4444 9444 100
experimental
AVL 3 grupo 20 4591 1103 27,27 6818 100
controle

Nota: N= numero de Participantes; Média (M) = porcentagem média de acertos; DP=
Desvio Padrao; Min. O = desempenho minimo obtido; Max. O = desempenho maximo
obtido; Max. T = desempenho maximo possivel no teste; AVL 3 = avaliagdo de
progresso 3.

Fonte: Elaborada pela autora.

Para esta analise comparativa entre os dois grupos foi utilizado o teste
nao paramétrico de Mann-Whitney, com p<0,05. A diferenca entre os
resultados do grupo controle e do grupo experimental na avaliagdo de
progresso 3 foi considerada significativa (p<0,05).

Diante de tais resultados p6de-se notar que o grupo experimental obteve
um resultado significativamente maior na avaliagdo de progresso 3, se
comparado com o grupo controle. O que descarta a possibilidade de que os

participantes do grupo experimental tenham apresentado evolugdo em tal
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avaliagdo apenas por ela talvez ser mais “facil”, afinal o grupo controle
apresentou resultado significativamente inferior em tal avaliagéo.

Assim, os resultados das avaliagbes de progresso apontam para
evolugdo gradativa até a avaliagao 3 e retrocesso na avaliagao 4, o que pode
ser explicado pelo grau de dificuldade da avaliagéo 4.

Segundo o modelo de compreensédo de Kintsch e Van Dijk, para que
haja a construcdo de um modelo mental para o texto lido é necessario que o
leitor integre as informagdes do texto com seus conhecimentos prévios. O
modelo de Giasson, no mesmo sentido, também defende que o leitor esta em
constante relacdo com o texto, criando o sentido do mesmo através da
integracdo das informagdes que o texto traz com os seus préoprios
conhecimentos prévios. Para Giasson, texto, leitor e contexto sdo variaveis que
influenciam na compreensdo da leitura (KINTSCH e RAWSON, 2013;
GIASSON, 1993).

Diante disso, os resultados obtidos na avaliagdo 4 podem ter vinculo
com uma possivel dificuldade na integragdo entre essas variaveis (texto, leitor
e contexto). Talvez os textos escolhidos para tal avaliagao estivessem distantes
dos conhecimentos prévios do leitor, tanto no nivel do conteudo em si, quanto
no nivel da linguagem utilizada, e, com isso, os participantes da pesquisam
podem ter tido dificuldades para construir um modelo mental do texto que,
necessariamente, exige que o leitor integre as informagdes do texto com seus

conhecimentos prévios.

4.2 ANALISE QUALITATIVA

Catala et al. (2001) apresenta componentes da compreensao de leitura:
literais, de reorganizacéao, inferenciais, criticos e de metacompreensao e as
estratégias envolvidas em cada um deles, como ja expostos no item 2.3 desta
dissertacdo (“estratégias de compreensao”). Tais componentes podem ser
utilizados de maneira concomitante no decorrer da leitura e, assim, por vezes,
s&o complementares entre si (CATALA et al., 2001).

O programa de ensino, objeto desta pesquisa, baseia-se em tal
referencial teérico (CATALA et al., 2001) para a elaboracdo das tarefas que

propde. Considerando este vinculo, foi realizada uma analise qualitativa do
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programa de ensino adaptado, objetivando verificar, como ja mencionado na
metodologia: 1- quais processos cognitivos ou metacognitivos foram propostos
inicialmente para cada questédo; 2- quais estratégias estiveram vinculadas a
cada questdo; e 3- se as questbes propostas utilizaram as estratégias
adequadas de acordo com o proposto por Catala et al. (2001) para cada tipo de
processo cognitivo ou metacognitivo. Além disso, com base na pratica de
aplicagcédo do programa em sala de aula, também foi feita uma analise sobre os
textos selecionados, verificando se os mesmos estavam adequados para a
faixa etaria e realidade das criancas participantes, ao analisar em quais as
mesmas apresentaram dificuldades ou n&o.

Diante disso, apresenta-se a seguir a analise detalhada de cada texto e
de cada uma das questdes aplicadas aos participantes nos momentos de
intervengdo, considerando o0 processo cognitivo ou metacognitivo de
compreensdo envolvido, a tarefa solicitada, a estratégia necessaria e
adequacao da estratégia ao processo proposto.

4.2.1 Analise dos textos e suas respectivas questoes

1) TEXTO 1: “A Menina e o Leite”
Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer
da aplicacéo.
a) Questao 1:
e Processo: literal.
e Tarefa: solicita buscar informagao explicita no texto.
o Estratégia: identificar sequéncias de uma determinada agéo.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
b) Questao 2:
e Processo: literal.
e Tarefa: perceber as relagdes causa-efeito.
e Estratégia: identificar sequéncias de uma determinada acgao.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
c) Questao 3:

e Processo:inferencial.
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Tarefa: Solicita buscar informagéo implicita no texto.
Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 4:

Processo:critica

Tarefa: emitir opinido.

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

e) Questao 5:

Processo: extragdo de significado/ inferencial (esta € uma
questdo identificada no programa como “extragdo de
significado”. Questdes como esta estdo localizadas por Catala
et al. (2001) no campo dos processos inferenciais).

Tarefa: inferir significado de palavras.

Estratégia: realizar a inferéncia do significado de palavras que
nao s&o conhecidas.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
Observagao: a palavra nao precisaria estar no glossario, pois

assim a questao perdeu um pouco do seu sentido.

TEXTO 2: “Cabec¢a de cachorro”

Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer

da aplicacao.

a) Questao 1:

Processo: definida apenas como reorganizagao, porém pode
estar tanto no campo da reorganizagdo como da compreensao
literal.

Tarefa: ordenar/ reordenar sequéncias de acdes/
acontecimentos.

Estratégia: no campo da reorganizagdo: a) reorganizar uma
determinada informagdo com base em objetivos especificos;
b) realizar reordenagdes trocando os critérios que podem ser
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temporais, causais, hierarquicos; no campo dos processos
literais: identificar sequéncias de uma determinada agao.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
b) Questao 2:
e Processo: reorganizacéo.
e Tarefa: elaborar novo titulo para o texto.
o Estratégia: elaborar titulos que atentam ao sentido do texto.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

3) TEXTO 3: “Conto do Mistério”; “UNO”; “Internet”; e “Cabec¢a de
Cachorro”
Os participantes nao apresentaram dificuldades com os textos no
decorrer da aplicacao.
a) Questao 1:
e Processo: literal.
e Tarefa: identificagdo de informagao explicita no texto.
o Estratégia: identificacdo de informacéo explicita no texto.
e Estratégia adequada para o tipo de processo?Sim.
b) Questao 2:

Processo: literal.

Tarefa: identificacdo de informagé&o explicita no texto.

Estratégia: identificacdo de informagao explicita no texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo?Sim.
c) Questao 3:
e Processo: literal.
e Tarefa: identificacdo de informacgao explicita no texto.
o Estratégia: identificacdo de informacéo explicita no texto.
e Estratégia adequada para o tipo de processo?Sim.
d) Questao 4:
e Processo: literal.
e Tarefa: identificagdo de informagao explicita no texto.
e Estratégia: identificacao de informacéo explicita no texto.

e Estratégia adequada para o tipo de processo?Sim.
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e) Questao 5:

Processo: inferencial.

Tarefa: inferir significado de frases/ expressdes.

Estratégia: inferir significado de frases com base no contexto
no qual estdo inseridas.

Estratégia adequada para o tipo de processo?Sim.

f) Questao 6:

Processo: definida apenas como reorganizagéo, porém pode
estar tanto no campo da reorganizagdo como da
compreensao literal.

Tarefa: ordenar/ reordenar sequéncias de acodes/
acontecimentos.

Estratégia: No campo da reorganizagdo: a) reorganizar uma
determinada informacdo com base em objetivos especificos;
b) realizar reordenagdes trocando os critérios que podem ser
temporais, causais, hierarquicos; no campo dos processos
literais: identificar sequéncias de uma determinada agao.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

4) TEXTO 4: “O urso e as abelhas”

Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer

da aplicacéo.

a) Questao 1:

Processo: literal.
Tarefa: identificagcao de informacao explicita no texto.
Estratégia: perceber as relagdes causa-efeito.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 2:

Processo: inferencial.
Tarefa: identificacdo de informagé&o implicita no texto.
Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 3:
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Processo: inferencial.
Tarefa: identificacdo de informagé&o implicita no texto.
Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 4:

Processo: literal.
Tarefa: identificagcao de informacao explicita no texto.
Estratégia: identificagdo de informagao explicita no texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

e) Questao 5:

Processo: definida apenas como reorganizagéo, porém pode
estar tanto no campo da reorganizagdo como da
compreensao literal.

Tarefa: ordenar/ reordenar sequéncias de acodes/

acontecimentos.

Estratégia: no campo da reorganizagdo: a) reorganizar uma
determinada informacdo com base em objetivos especificos;
b) realizar reordenagdes trocando os critérios que podem ser
temporais, causais, hierarquicos; no campo dos processos
literais: identificar sequéncias de uma determinada agao

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

f) Questao 6:

Processo: critica.
Tarefa: emitir opinido.

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 7:

Processo: extracdo de significado/ inferencial (esta € uma
questdo identificada no programa como ‘“extragcdo de
significado”. Questdes como esta estdo localizadas por Catala
et al. (2001) no campo dos processos inferenciais).

Tarefa: inferir significado de frases/ expressdes.
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e Estratégia: inferir significado de frases com base no contexto
no qual estéo inseridas.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

TEXTO 5: “Sopa de pedras”
Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer
da aplicacéo.
a) Questao 1:
e Processo: literal.
e Tarefa: identificacdo de informacgao explicita no texto.
o Estratégia: perceber as relagcdes causa-efeito.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
b) Questao 2:
e Processo: inferencial.
e Tarefa: identificagdo de informagao implicita no texto.
o Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
c) Questao 3:
e Processo: critica.
e Tarefa: emitir opinido/ julgar conteudo do texto.
e Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
d) Questao 4:
e Processo: critica.
e Tarefa: emitir opinido.
e Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
e) Questao 5:

e Processo: Foi definida no programa como Reorganizagao,
mas acredita-se que se enquadre melhor como Critica.
e Tarefa: emitir opinido.
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Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.
Estratégia adequada para o tipo de processo? N&o. Processo

definido de maneira incorreta.

f) Questao 6:

TEXTO 6:

Processo: critica.
Tarefa: emitir opinido.

Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

“0O caracol e a pitanga”

Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer

da aplicacéo.

a) Questao 1:

Processo: literal.
Tarefa: identificagcao de informacao explicita no texto.
Estratégia: perceber as relagdes causa-efeito.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 2:

Processo: literal.
Tarefa: identificacdo de informagé&o explicita no texto.
Estratégia: identificagdo de informagao explicita no texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 3:

Processo: extracdo de significado/ inferencial (esta € uma
questdo identificada no programa como ‘“extragcdo de
significado”. Questdes como esta estdo localizadas por Catala
et al., 2001, no campo dos processos inferenciais).

Tarefa: inferir significado de palavras.

Estratégia: realizar a inferéncia do significado de palavras que
nao sao conhecidas.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
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d) Questao 4:

Processo: definida no programa de ensino adaptado como
Literal, porém acredita-se que se trate de uma questdo
Critica, tendo em vista a estratégia a ser utilizada.

Tarefa: emitir opiniao

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? N&o. Processo

definido de maneira incorreta.

e) Questao 5:

Processo: definida no programa de ensino adaptado como
Literal, porém acredita-se que se trate de uma questdo
Critica, tendo em vista a estratégia a ser utilizada.

Tarefa: emitir opinido

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo

definido de maneira incorreta.

f) Questao 6:

Processo: inferencial.
Tarefa: encontrar informacgao implicita no texto.

Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 7:

Processo: reorganizagéo.

Tarefa: resumir informacgdes do texto.

Estratégia: Elaborar resumo hierarquizado; Realizar a
classificagdo com base em critérios estabelecidos; Fazer a
reestruturagcado de um texto através da sua esquematizagao.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

TEXTO 7: “Meu gato tem um olho azul e outro marrom”
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Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer

da aplicagéo.

a) Questao 1:

Processo: literal.

Tarefa: identificagcao de informacao explicita no texto.
Estratégia: perceber elementos presentes em uma
comparacgao.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 2:

Processo: extragdo de significado/ inferencial (esta € uma
questado identificada no programa como “extragcdo de
significado”. Questdes como esta estdo localizadas por Catala
et al., 2001, no campo dos processos inferenciais).

Tarefa: inferir significado de palavras.

Estratégia: realizar a inferéncia do significado de palavras que
n&do sao conhecidas.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 3:

Processo: inferencial.
Tarefa: identificacdo de informagé&o implicita no texto.
Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 4:

Processo: reorganizacgao.

Tarefa: organizar/ reorganizar informagdes do texto.
Estratégia: reorganizar uma determinada informagdo com
base em objetivos especificos; realizar a classificagdo com
base em critérios estabelecidos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

e) Questao 5:

Processo: literal.
Tarefa: identificacdo de informagé&o explicita no texto.

Estratégia: identificacdo de informagao explicita no texto.
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Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

8) TEXTO 8: “Suriléia mae-monstrinha”

O texto tem muitas inferéncias e é bastante longo. Porém acredita-se

que estd adequado aos conhecimentos prévios das criangas

participantes no que se refere ao seu conteudo e linguagem. O numero

de questbes aumentou também, sendo o tempo de aplicagcdo maiorem

relagdo aos textos aplicados até aqui, o que pode ter provocado certo

desgaste na atenc&o dos estudantes.

a) Questao 1:

Processo: definida no programa de ensino adaptado como
Literal, porém acredita-se que se trate de uma questéao Critica,
tendo em vista a estratégia a ser utilizada.

Tarefa: emitir opinido.

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo

definido de maneira incorreta.

b) Questao 2:

Processo: literal.
Tarefa: identificagcao de informacao explicita no texto.
Estratégia: identificagdo de informagao explicita no texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 2.1:

Processo: critica.

Tarefa: emitir opinido.

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 3:

Processo: definida no programa de ensino adaptado como
Literal, porém acredita-se que se trate de uma questao Critica,

tendo em vista a estratégia a ser utilizada.
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Tarefa: emitir opinido/ julgar conteudo.

Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo
definido de maneira incorreta.

e) Questao 4:

Processo: as alternativas no programa adaptado foram todas
definidas como literais, com excec¢ao da ultima, que foi
definida como inferencial. Porém acredita-se que todas sejam
literais, inclusive a ultima.

Tarefa: identificacdo de informagé&o explicita no texto.
Estratégia: identificacdo de informagao explicita no texto.
Estratégia adequada para o tipo de processo? Em parte,

devido ao exposto sobre a classificacdo do processo.

f) Questao 5:

Processo: literal.
Tarefa: identificacdo de informagé&o explicita no texto.
Estratégia: identificacdo de informagao explicita no texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 6:

Processo: inferencial.
Tarefa: identificagcao de informacao implicita no texto.
Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

h) Questao 7:

Processo: inferencial.
Tarefa: identificagcao de informacao implicita no texto.
Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

i) Questao 8:

Processo: critica.
Tarefa: emitir opinido sobre intengdo do autor.

Estratégia: fazer a andlise da intengao do autor.
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e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
j) Questdo 9/9.1:

e Processo: no programa de ensino adaptado ficou definida
como Inferencial, porém também pode ser considerada
Critica, tendo em vista as estratégias a serem utilizadas.

e Tarefa: identificagdo de informagao implicita no texto/ emitir
opiniao sobre intencao do autor.

e Estratégia: no campo dos processos inferenciais: fazer
inferéncia sobre efeitos para determinadas causas; no campo
da compreensao critica: fazer a analise da intencédo do autor

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

k) Questao 9.2:

e Processo: inferencial.

e Tarefa: identificacdo de informacgao implicita no texto.

o Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

9) TEXTO 9: “Como plantar alho”
Os participantes nao apresentaram dificuldades com os textos no
decorrer da aplicacao.
a) Questao 1:

e Processo: no programa adaptado algumas alternativas sao
definidas como inferenciais e outras como criticas, porém
pode-se considerar que todas as questdbes podem ser
definidas tanto como inferenciais quanto como criticas.

e Tarefa: identificacdo de informagdes implicitas no texto/ emitir
opinido.

e Estratégia: no campo dos processos inferenciais: prever
determinados resultados e fazer inferéncia sobre efeitos para
determinadas causas; no campo na compreensao critica:
julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto de vista
pessoal.
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o Estratégia adequada para o tipo de processo? Em parte,

devido ao exposto sobre a classificacdo do processo.

10) TEXTO 10: “Balas de gelatina”
Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer
da aplicacao.
a) Questao 1:

e Processo: definida no programa adaptado como
reorganizagdao, mas também utiliza estratégia do processo
literal.

e Tarefa: reorganizar informagdes/ identificar informacgdes
explicitas no texto.

e Estratégia: no que se refere ao processo de reorganizagao:
reorganizar uma determinada informagdo com base em
objetivos especificos e realizar reordenagbes trocando os
critérios que podem ser temporais, causais, hierarquicos, entre
outros; em relacdo aos processos literais: identificar
sequéncias de uma determinada acéo.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 2:

e Processo: critica.

e Tarefa: emitir opinido/ julgar conteudo do texto.

e Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 3:

e Processo: inferencial.

e Tarefa: identificacdo de informagdes implicitas no texto.

o Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 4:
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Processo: no programa adaptado todas as alternativas foram
definidas como inferenciais, porém pode-se considerar que
todas as questdbes podem ser definidas tanto como
inferenciais quanto como criticas.

Tarefa: identificagdo de informacgdes implicitas no texto/ emitir
opiniao/ julgar conteudo do texto.

Estratégia: no campo dos processos inferenciais: prever
determinados resultados e fazer inferéncia sobre efeitos para
determinadas causas; no campo na compreensao critica:
julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto de vista
pessoal

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

e) Questao 5:

Processo: definida no programa adaptado como
reorganizagdo, mas também utiliza estratégia do processo
literal.

Tarefa: reorganizar informag¢des/ identificar informagdes
explicitas no texto.

Estratégia: no que se refere ao processo de reorganizagao:
reorganizar uma determinada informagdo com base em
objetivos especificos e realizar reordenagbes trocando os
critérios que podem ser temporais, causais, hierarquicos, entre
outros; em relacdo aos processos literais: identificar
sequéncias de uma determinada agéo.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

f) Questao 6:

Processo: critica.

Tarefa: emitir opinido sobre texto e sobre intencdo do autor;
julgar conteudo do texto.

Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal e de fazer a analise da intengao do autor.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
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TEXTO 11: “Como saber a idade das tartarugas?”

Os participantes apresentaram certa dificuldade na realizagdo das
tarefas relacionadas a este texto, o que pode apontar para limitacbes em
sua compreensao. O conteudo e a linguagem do texto ndo estdo tao
distantes dos conhecimentos prévios dos estudantes, mas o ultimo
paragrafo do texto pode ter ficado um pouco abstrato e dificil de
compreender sem observar a carapaga da tartaruga na pratica. O
problema é que as questbes propostas estiveram, em sua maioria,
voltadas justamente para esta ultima parte do texto. Talvez uma imagem
melhor como ilustrag&o ja resolveria o problema.

a) Questao 1:

e Processo: critica.

e Tarefa: emitir opinido sobre a intencao do autor.

o Estratégia: fazer a analise da intenc&o do autor.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 2:

e Processo: definida no programa adaptado como
reorganizagao, porém acredita-se que se enquadra melhor
como processo literal.

e Tarefa: identificacdo de informacgao explicita no texto.

e Estratégia: identificacdo de informacéo explicita no texto.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? N&o. Processo
definido de maneira incorreta.

c) Questao 3:

e Processo: definida no programa adaptado como
reorganizagao, porém também utiliza estratégias do processo
literal.

e Tarefa: reorganizar informagdes do texto/ identificagcdo de
informacgé&o explicita no texto.

e Estratégia: no que se refere ao processo de reorganizagao:
reorganizar uma determinada informagdo com base em
objetivos especificos e realizar reordenagbes trocando os

critérios que podem ser temporais, causais, hierarquicos, entre
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outros; em relacdo aos processos literais: identificar
sequéncias de uma determinada agéo.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 4:

Processo: reorganizagéo.

Tarefa: reorganizar informagdes do texto.

Estratégia: reorganizar uma determinada informagdo com
base em objetivos especificos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

12) TEXTO 12: “Botos auxiliam pescadores em Laguna, no sul de

Santa Catarina”

Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer

da aplicacéo.

a) Questao 1:

Processo: definida no programa como Inferencial, mas seria
mais adequado classificar como Critica, tendo em vista a
estratégia a ser aplicada.

Tarefa: emitir opinido/ julgar conteudo do texto.

Estratégia: de julgar o conteudo do texto baseando-se em
ponto de vista pessoal.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo

definido de maneira incorreta.

b) Questao 2:

Processo: literal.
Tarefa: transcri¢do de informacéo explicita no texto.
Estratégia: identificacdo de informagao explicita no texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 3:

Processo: literal.
Tarefa: identificagcao de informacao explicita no texto.
Estratégia: identificar sequéncias de uma determinada acgéo.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
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d) Questao 4:
e Processo: literal.
e Tarefa: transcricdo de informacé&o explicita no texto.
e Estratégia: identificacdo de informacéo explicita no texto.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
e) Questao 5:
e Processo: literal.
e Tarefa: identificagdo de informagao explicita no texto.
e Estratégia: saber localizar a ideia principal do texto.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
f) Questao 6:
e Processo: literal.
e Tarefa: identificacdo de informacgao explicita no texto.
e Estratégia: saber localizar a ideia principal do texto.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
g) Questao 7:
e Processo: critica.
e Tarefa: emitir opinido/ julgar conteudo do texto.
e Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal e de fazer a distincdo entre feitos e opinides.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

TEXTO 13: “O que faz soprar o vento?”

No decorrer da aplicagdo percebeu-se que os participantes
apresentaram dificuldades tanto com as questdes quanto com o texto. O
texto pode estar um pouco distante dos conhecimentos prévios dos
estudantes tanto no que se refere ao seu conteudo quanto a sua
linguagem. E, assim, suas questdes, como consequéncia, também
acabaram ficando complexas. Este texto e suas questdes sao os
mesmos utilizados no programa de ensino original, 0 que pode ser
também um dos motivos da dificuldade dos participantes, ja que na
avaliagao de progresso 4, que também utilizou um texto do programa de
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ensino original, percebeu-se igual dificuldade dos participantes. E,
portanto, necessario rever o texto.
a) Questao 1:

e Processo: literal/ reorganizagao.

e Tarefa: identificacdo de informacdo explicita no texto/
reorganizagao de informacao.

e Estratégia: no que se refere ao processo literal: identificagao
de informacao explicita no texto; no que se refere ao processo
de reorganizacgdo: reorganizar uma determinada informagao
com base em objetivos especificos.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 2:

e Processo: extragao de significado/ inferencial (esta é uma
questdo identificada no programa como ‘“extragcdo de
significado”. Questdes como esta estdo localizadas por Catala
et al., 2001, no campo dos processos inferenciais).

e Tarefa: inferir significado de palavras.

e Estratégia: realizar a inferéncia do significado de palavras que
nao s&o conhecidas.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 3:

e Processo: foi classificada como Inferencial, mas a informacao
esta explicita no texto, desse modo a classificacdo como
Literal seria mais adequada.

e Tarefa: identificacdo de informacgao explicita no texto.

o Estratégia: identificacdo de informacéo explicita no texto.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo

definido de maneira incorreta.

14) TEXTO 14: “Mandamentos de seguranga no mar”
Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer
da aplicacao.
a) Questao 1/ 1.1:
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e Processo: extragdo de significado/ inferencial (esta é uma
questdo identificada no programa como ‘“extragcdo de
significado”. Questdes como esta estdo localizadas por Catala
et al., 2001, no campo dos processos inferenciais).

e Tarefa: inferir significado de palavras.

e Estratégia: realizar a inferéncia do significado de palavras que
n&o sao conhecidas.

o Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 1.2:

e Processo: inferencial

e Tarefa: identificacdo de informacao implicita no texto/ prever
resultados.

e Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas e de prever determinados resultados.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 2/ 2.1:

e Processo: inferencial

e Tarefa: identificacdo de informacao implicita no texto/ prever
resultados.

e Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas e de prever determinados resultados.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 2.2:

e Processo: inferencial

e Tarefa: identificacdo de informagao implicita no texto/ prever
resultados.

e Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas e de prever determinados resultados.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

e) Questao 3/ 3.1:
e Processo: inferencial
e Tarefa: identificacdo de informagao implicita no texto/ prever

resultados.
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o Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas e de prever determinados resultados.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
f) Questao 3.2:
e Processo: inferencial
e Tarefa: identificacdo de informacao implicita no texto/ prever
resultados.
e Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas e de prever determinados resultados.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
d) Questao 4/ 4.1:
e Processo: inferencial
e Tarefa: identificacdo de informacéo implicita no texto/ prever
resultados.
e Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas e de prever determinados resultados.

e Utilizou estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
h) Questao 5/ 5.1:
e Processo: inferencial
e Tarefa: identificacdo de informagao implicita no texto/ prever
resultados.
e Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas e de prever determinados resultados.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
i) Questao 6/ 6.1:
e Processo: inferencial
e Tarefa: identificacdo de informagao implicita no texto/ prever
resultados.
o Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas e de prever determinados resultados.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
j) Questao 7/ 7.1:
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Processo: extragdo de significado/ inferencial (esta € uma
questdo identificada no programa como ‘“extragcdo de
significado”. Questdes como esta estdo localizadas por Catala
et al., 2001, no campo dos processos inferenciais).

Tarefa: inferir significado de palavras.

Estratégia: realizar a inferéncia do significado de palavras que
nao sao conhecidas.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

k) Questao 7.2:

Processo: critica.

Tarefa: emitir opinido/ julgar conteudo do texto.

Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

I) Questao 8/ 8.1:

Processo: inferencial.
Tarefa: prever resultados.
Estratégia: prever determinados resultados.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

m) Questao 9/ 9.1:

Processo: critica.
Tarefa: emitir opinido sobre intengdo do autor.
Estratégia: fazer a andlise da intengao do autor.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

n) Questao 9.2:

Processo: critica.
Tarefa: emitir opinido sobre intengdo do autor.
Estratégia: fazer a andlise da intengao do autor.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

TEXTO 15: “Beijos”
No decorrer da intervencao notou-se que este texto e as suas questdes

foram dificeis para os participantes, pois possui muitas inferéncias
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dificeis, talvez por trata-se de um texto mais voltado para o publico
infanto-juvenil. A quantidade de questdes (17 questdes) também ficou

excessiva, comprometendo a atengao das criangas participantes, ja que

o tempo de aplicagao foi bem maior. No programa original o texto que foi

substituido por este (“Na quinta das cerejeiras”), conta com apenas 10

questoes.

a) Questao 1:

Processo: inferencial.

Tarefa: identificagcao de informacdes implicitas no texto.

Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 2:

Processo: foi classificada no programa como
Metacompreensdo, mas, tendo em vista a estratégia
necessaria, percebe-se que € mais adequado classifica-la
como Inferencial.

Tarefa: identificacdo de informagdes implicitas no texto.
Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.
Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo

definido de maneira incorreta.

c) Questao 3:

Processo: literal.
Tarefa: identificacdo de informagé&o explicita no texto.
Estratégia: identificacdo de informagao explicita no texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 3.1:

Processo: critica.

Tarefa: emitir opinido.

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

e) Questao 4/ 4.1:

Processo: inferencial.
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e Tarefa: inferir significados ou sentidos de frases e expressoes.

e Estratégia: inferir significado de frases com base no contexto
no qual estdo inseridas e fazer a interpretacdo correta de
linguagens figurativas.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

f) Questao 4.2:

e Processo: inferencial.

e Tarefa: inferir o sentido de palavras/expressoes.

e Estratégia: fazer a interpretacdo correta de linguagens
figurativas.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

g) Questao 5:

e Processo: inferencial.

e Tarefa: inferir significados ou sentidos de frases e expressoes

e Estratégia: inferir significado de frases com base no contexto
no qual estdo inseridas e de fazer a interpretacado correta de
linguagens figurativas.

o Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

h) Questao 6:

e Processo: foi classificada no programa como
Metacompreensdo, mas, tendo em vista a estratégia
necessaria, percebe-se que € mais adequado classifica-la
como Critica.

e Tarefa: emitir opinido/ julgar conteudo do texto.

e Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo
definido de maneira incorreta.

i) Questao 7:

e Processo: foi classificada como Inferencial, mas também pode
ser considerada como Critica.

e Tarefa: inferir significado de frases ou expressoes/ emitir

opiniao sobre intencao do autor.
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Estratégia: no que se refere a compreensao inferencial: inferir
significado de frases com base no contexto no qual estdo
inseridas; em relacdo a compreensao critica: fazer a analise
da intencéo do autor.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

j) Questao 8:

Processo: critica.

Tarefa: emitir opinido.

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

k) Questdo 9:

Processo metacognitivo: metacompreensao.

Tarefa: refletir sobre seus préprios processos cognitivos e
estratégias de leitura.

Estratégia: releitura de paragrafos e de inferir alguns aspectos
da leitura com base em indicios do texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

I) Questédo 10:

Processo: foi classificada como Literal, mas, considerando a
estratégia ser utilizada, acredita-se que se enquadre melhor
como Metacompreensao.

Tarefa: refletir sobre seus préprios processos cognitivos e
estratégias de leitura.

Estratégia: releitura de paragrafos e de inferir alguns aspectos
da leitura com base em indicios do texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo

definido de maneira incorreta.

m) Questao 10.1:

Processo: literal.
Tarefa: identificacdo de informagé&o explicita no texto.
Estratégia: identificacdo de informagao explicita no texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
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n) Questao 11/ 11.1:

Processo: inferencial.

Tarefa: identificacdo de informagé&o implicita no texto.
Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

0) Questio 11.2:

Processo: inferencial.

Tarefa: identificacdo de informagé&o implicita no texto.

Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

p) Questao 12:

Processo: critica.

Tarefa: emitir opinido.

Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 13:

Processo: classificada no como inferencial/ literal, mas,
considerando as estratégias a serem utilizadas, seria mais
adequado classificar como reorganizagdo/ metacompreensao.
Tarefa: reorganizar informagdes/ refletir sobre seus préprios
processos cognitivos e estratégias de leitura.

Estratégia: no que se refere aos processos de reorganizagao:
reorganizar uma determinada informagdo com base em
objetivos especificos e de realizar a classificagdo com base
em critérios estabelecidos; no que se refere ao processo de
metacompreensao: inferir alguns aspectos da leitura com base
em indicios do texto.

Estratégia adequada para o tipo de processo? Nao. Processo

definido de maneira incorreta.

16) TEXTO 16: “O lagarto medroso”
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Os participantes ndo apresentaram dificuldades com o texto no decorrer
da aplicagéo.
a) Questao 1:

e Processo: critica.

e Tarefa: emitir opinido/ julgar o conteudo do texto.

e Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal.

o Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

b) Questao 2:

e Processo: inferencial.

e Tarefa: identificacdo de informacgao implicita no texto.

o Estratégia: fazer inferéncia sobre efeitos para determinadas
causas.

o Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

c) Questao 3:

e Processo: critica.

e Tarefa: emitir opinido.

o Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

d) Questao 4/ 4.1:

e Processo: classificada como Inferencial, mas também pode
ser classificada como Critica.

e Tarefa: identificagdo de informacdo implicita/ analisar a
intencao do autor.

e Estratégia: no que se refere ao processo inferencial: fazer a
interpretacéo correta de linguagens figurativas; em relagéo ao
processo critico: fazer a analise da intengao do autor.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

e) Questao 4.2:
¢ Processo metacognitivo: metacompreensao.
e Tarefa: refletir sobre seus préprios processos cognitivos e

estratégias de leitura.
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e Estratégia: releitura de paragrafos e inferir alguns aspectos da
leitura com base em indicios do texto.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

f) Questao 5/ 5.1:

e Processo: classificada como Inferencial, mas também pode
ser classificada como Critica.

e Tarefa: identificagdo de informacdo implicita/ analisar a
intencao do autor.

e Estratégia: no que se refere ao processo inferencial: fazer a
interpretacéo correta de linguagens figurativas; em relagéo ao
processo critico: fazer a analise da intengao do autor.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

g) Questao 6/ 6.1:

e Processo: critica.

e Tarefa: emitir opinido/ julgar conteudo do texto.

e Estratégia: julgar o conteudo do texto baseando-se em ponto
de vista pessoal.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

h) Questao 7/ 7.1:

e Processo: inferencial.

e Tarefa: identificagdo de informagao implicita no texto.

e Estratégia: perceber a causa de determinados efeitos.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

i) Questao 7.2:

e Processo: critica.

e Tarefa: emitir opinido.

e Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

j) Questao 8/ 8.1:
e Processo: critica.

e Tarefa: emitir opinido.
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o Estratégia: emitir opinido diante de um determinado
comportamento.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
k) Questao 9:
e Processo: reorganizagao.
e Tarefa: reorganizar informacgoes.
e Estratégia: reorganizar uma determinada informagédo com
base em objetivos especificos.
e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.
I) Questdo 9.1:
e Processo metacognitivo: metacompreenséo.
e Tarefa: refletir sobre seus préprios processos cognitivos e
estratégias de leitura.
e Estratégia: releitura de paragrafos e inferir alguns aspectos da
leitura com base em indicios do texto.

e Estratégia adequada para o tipo de processo? Sim.

4.2.2 Discussao dos resultados da analise qualitativa

Diante do exposto através desta analise qualitativa da adaptacdo do
programa de ensino, que focou individualmente em cada texto e questéo,
constatou-se que alguns textos precisam ser revistos, entre eles: texto 8
(“Suriléia Mae-monstrinha”), texto 11 (“Como saber a idade das tartarugas?”),
texto 13 (“O que faz soprar o vento?”) e texto 15 (“Beijos”). Tal revisao é
sugerida com base nas dificuldades apresentadas pelas criangas participantes
no momento da aplicagdo do programa de ensino em sala de aula, propondo a
busca por textos que tenham uma extensao mais adequada para a faixa etaria
e nivel de escolaridade atendido e, além disso, proximidade com os
conhecimentos prévios dos participantes, tanto no ambito do conteudo, quanto
da linguagem utilizada, para que eles sejam capazes de integrar as
informacdes dos textos com seus conhecimentos prévios e construir, assim, um
modelo mental para cada um dos textos lidos, atingindo uma compreensao de
leitura eficaz (KINTSCH e RAWSON, 2013; GIASSON, 1993).
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Além disso, também sao sugeridas adequagdes em relagdo a algumas
das questdes adaptadas, primeiramente no que se refere a quantidade delas,
ja que, em alguns textos, o numero de questdes ficou excessivo em relagdo ao
padrdao do programa de ensino (por exemplo, no texto “Beijos” sdo propostas
17 questbes e no programa original o texto substituido possui apenas 10
questdes). Esse numero extenso de questdes pode ter comprometido a
atencao dos estudantes, ja que o tempo de aplicagdo acabou alongando-se
mais do que estdo habituadas. Além disso, também foram sugeridas algumas
adequagdes pontuais nas classificagdes dos processos de compreensao de
algumas questdes, que precisam ser revistas com base nas estratégias a
serem utilizadas, de modo a classificar os processos e estratégias de maneira
correta de acordo como proposto por Catala et al. (2001), base tedrica para a
presente analise.

Finalmente, destaca-se a importancia de tal analise para o andamento
da adaptacdo do programa de ensino, pois possibilita revisitar cada um dos
textos e cada uma das questdes elaboradas, analisando-os tanto com base no
referencial tedrico aqui adotado, quanto com base na intervencao realizada,

que também trouxe indicios importantes para tal trabalho.



129

5 CONCLUSAO

A presente pesquisa, ao considerar os resultados insatisfatérios em
avaliagdes de larga escala no que diz respeito a formacao de leitores no Brasil
(PISA, 2015), e por acreditar que a leitura vai além dos processos de
decodificagao, buscou possibilidades metodolégicas para um ensino de leitura
focado na compreensao leitora, utilizando como instrumento um programa de
ensino que propde o desenvolvimento das habilidades de compreensao atraves
de ensino de estratégias ligadas aos processos cognitivos e metacognitivos da
compreensao (VIANA et al., 2010). Para tal, propds, através de uma pesquisa
de intervengado, aplicar este programa a turmas de 4° ano do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino do estado de Santa Catarina. Diante de
tal proposta, questionou-se se este programa de ensino explicito de
compreensao de leitura promoveria desempenho significativamente maior em
compreensao leitora entre os estudantes participantes do programa quando
comparado ao desempenho de estudantes nao participantes.

A partir deste problema, partiu da hipétese de que o programa de ensino
adaptado colaboraria, através do ensino de estratégias de compreenséo e
ativagcao dos processos cognitivos e metacognitivos da compreensao, para o
desenvolvimento da compreensdo leitora, o qual seria avaliado por meio do
aumento do desempenho dos participantes dogrupo experimental em
compreensao de texto, no momento posterior a aplicagdo do programa de
ensino.

Para que tal hipétese pudesse ser verificada, apresentou-se como
objetivo geralanalisar as contribuicdes de um programa de ensino explicito de
compreensao de leitura para o desenvolvimento da compreensao leitora dos
estudantes participantes do programa. E, além disso, como objetivos
especificos da pesquisa: 1- dar continuidade a adaptagdo, ao Portugués
brasileiro e realidade brasileira, dos textos e atividades do Programa “Aprender
a compreender torna mais facil o saber” (Viana et al., 2010); 2- analisar se o
programa de ensino adaptado promove, através do ensino explicito das
estratégias vinculadas aos processos cognitivos e metacognitivos da

compreensao, o desenvolvimento da compreensao de leitura; e 3- analisar a as
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questdes propostas pelo programa adaptado no que se refere as estratégias e
processos que levam ao desenvolvimento da compreenséao de leitura.

Para atingir o objetivo de verificar a eficacia do programa de ensino para
o desenvolvimento da compreenséo leitora foi inicialmente aplicado aos grupos
experimental e controle um pré-teste, que objetivou verificar o desempenho de
ambos os grupos no momento inicial da pesquisa. Apds a conclusao do pré-
teste, foi iniciada a intervengao através da aplicagdo do programa de ensino ao
grupo experimental. No decorrer da intervengao o progresso dos participantes
do grupo experimental foi avaliado através das avaliagdes de progresso
propostas pelo proprio programa de ensino adaptado. Para que tal programa
de ensino pudesse ser aplicado, foi necessario atingir o primeiro objetivo
especifico proposto por esta pesquisa, o de adapta-lo ao portugués brasileiro e
realidade brasileira. Apos a conclusdo da adaptagao da parte do programa que
seria aplicada e do periodo de intervengdo com o grupo experimental, deu-se
inicio a aplicagdo do pos-teste a ambos os grupos, que teve por objetivo
verificar os desempenhos dos grupos no momento final da pesquisa,
comparando seus resultados entre o pré e pds-teste e entre os grupos.

No pré-teste foram realizadas comparagdes entre os grupos com o
objetivo de verificar se seus desempenhos eram semelhantes ao iniciar a
pesquisa. Os resultados apontaram que nao existiam diferengas significativas
entre os grupos no pré-teste, o que indica que estavam em niveis semelhantes
de desenvolvimento da leitura e que, dessa forma, as diferengas que viessem a
surgir apods a intervengéo possivelmente teriam relagdo com a propria aplicagéo
do programa e nao com diferengas pré-existentes.

No pos-teste, realizado apds a aplicagdo do programa de ensino, 0s
desempenhos do grupo experimental e do grupo controle foram comparados,
com o objetivo de verificar se o Grupo Experimental obteve melhor
desempenho do que o Grupo Controle em cada um dos testes e, assim, buscar
alcangar o segundo objetivo especifico proposto para a pesquisa: analisar se o
programa de ensino adaptado promove, através do ensino explicito das
estratégias vinculadas aos processos cognitivos e metacognitivos da
compreensao, o desenvolvimento da compreensdo de leitura. Ao que se
constatou quehouve diferenga significativa entre os grupos na avaliagdo 1 de

progresso em compreensao leitora do programa de ensino e na adaptagao do
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simulado da Prova Brasil. Tais resultados podem apontar para o sucesso da
intervencdo em compreensao de leitura, tendo em vista que tais testes avaliam
exatamente o que o programa se propde a trabalhar.Esses resultados podem
ser explicados pelo fato de que o programa de ensino preocupou-se em tornar
visiveis 0s processos cognitivos envolvidos na leitura, ensinando os
participantes a utilizarem as estratégias adequadas para atingir a compreensao
da leitura. Segundo Viana et al. (2010), autoras do programa de ensino, a
finalidade dele é elevar os niveis de compreensao dos alunos e, para isso, tem
como objetivo justamente o ensino explicito de compreensdo e
desenvolvimento das competéncias de compreensao leitora, além do
desenvolvimento de estratégias de metacompreens&o. Essa ideia encontra-se
com perspectivas de autoras como Catala et al. (2001) e Giasson (1993), que
também defendem o papel fundamental do ensino explicito de estratégias de
compreensao e da importancia de fazer transparecer os processos cognitivos
da leitura, justamente porque tais autoras s&o também embasamento tedrico
do préprio programa de ensino (GIASSON, 1993; CATALA et al, 2001, VIANA
et al., 2010).

Ainda no que se refere ao pos-teste, as diferengas nao foram
significativas, porém, no Teste de Leitura e Compreensdo de Sentencas
(TELCS) e no Questionario de compreenséao de leitura de Corso et al. (2017).
Em relacdo ao TELCS, a explicacao pode estar no fato de que neste teste as
habilidades de fluéncia de leitura também influenciam nos resultados,e as
mesmas nao foram diretamente trabalhadas através do programa de ensino,
nem mesmo controladas através das avaliacbes aplicadas, o que pode ser
considerada uma das limitacbes desta pesquisa. Teria sido importante, desse
modo, o controle da variavel fluéncia de leitura através dos testes realizados,
para que se pudesse melhor compreender os resultados obtidos, ao considerar
sua influéncia nos processos de compreensao de leitura (VIANA; BORGES,
2016). Além disso, os participantes obtiveram, no pré-teste, baixo desempenho
nos testes de leitura de palavras e pseudopalavras, o que pode ter também
influenciado os resultados do teste, tendo em vista o carater complementar
entre decodificagdo e compreensdo. Ja no que diz respeito ao questionario de
compreensao de leitura de Corso et al. (2017), os resultados podem ser

explicados ao considerar as diferengas na utilizacdo de estratégias de leitura e
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compreensao de textos entre tal teste e o programa de ensino aplicado e, além
disso, outra explicacdo possivel € o fato de que foi aplicada apenas parte do
teste, ja que se optou por utilizar somente o questionario de multipla escolha,
excluindo a tarefa de realizacdo do reconto da histéria. Esta pode ser
considerada também outra limitagcdo da pesquisa, ou seja, a ndo aplicacéo da
atividade de reconto que fazia parte do teste completo e que poderia ter
colaborado com a retomada do texto e, assim, melhor compreensao do
mesmo.

Ao apresentar os resultados por grupo, comparando os desempenhos
dos mesmos nos dois momentos (pré e pos-teste), com o objetivo de verificar
se evoluiram do pré para o pos-teste em compreensio de leitura, observou-se
diferencga significativa no Teste de Leitura e Compreensao de Sentencgas e no
Questionario de compreensao de leitura de Corso et. al. (2017) do pré para o
pos-teste no grupo controle, porém esta diferenca ndo foi significativa na
avaliagcdo 1 de progresso em compreensao leitora para 0 mesmo grupo. Ja no
que se refere ao grupo experimental, observou-se que houve diferenca
significativa em todos os testes ao comparar pré e pos-teste. O que aponta
para o melhor desempenho do grupo experimental em compreensao de leitura
apo6s a intervengdo e, assim, reafirma melhores resultados do grupo
experimental em compreensao leitora, se comparado ao grupo controle. Tais
resultados confirmam a hipotese de que o programa de ensino adaptado
colabora, através do ensino de estratégias de compreensdo e ativagdo dos
processos cognitivos e metacognitivos da compreensdo para ©
desenvolvimento da compreensao leitora.

Foi realizada ainda a analise dos resultados do grupo experimental nas
avaliagbes de progresso, ao que se constatou que houve uma evolugéo
gradual deste grupo até a avaliacdo de progresso 3, o que pode confirmar
também a eficacia do programa no ensino de compreenséao de leitura. Porém,
na avaliagao 4 houve um retrocesso nesta evolugdo, o que foi explicado pelo
possivel grau de dificuldade desta avaliagao, ja que, no momento da aplicagao
da avaliagdo 4, percebeu-se que os participantes apresentaram certa
dificuldade tanto com o texto quanto com as questbes propostas. Essa
dificuldade foi explicada através dos modelos de compreensido de Kintsch e

Van Dijk e de Giasson, que destacam a importancia da integracdo das
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informacdes do texto com os conhecimentos prévios do leitor para que o
modelo mental do texto seja construido e a compreensao alcangada (KINTSCH
e RAWSON, 2013; GIASSON, 1993). Desse modo, talvez o texto nao estivesse
adequado aos conhecimentos prévios daqueles leitores. Assim, seria
necessario rever o trabalho de adaptacdo da referida avaliacdo, inclusive
porque um dos textos da avaliagdo foi mantido como no programa de ensino
original, e este pode também ser um dos motivos da dificuldade dos
participantes.

Diante dos resultados da analise quantitativa, constatou-se que a
aplicacdo do programa de ensino promoveu evolugdo mais significativa em
compreensao de leitura no grupo experimental apds participar da intervengéo,
se comparado com os resultados do proprio grupo antes da intervengdo e com
os resultados do grupo controle. Desse modo, os participantes do grupo
experimental se beneficiaram do programa de ensino explicito de compreenséo
de leitura, apresentando melhores resultados em compreensao de leitura do
que o grupo controle.

Assim, a pesquisa revelou a importancia do programa de ensino no
desenvolvimento da compreensao de leitura, através do ensino explicito de
estratégias de leitura, que ultrapassam os limites da compreensdo meramente
literal do que é lido, com tarefas que possibilitam a realizacdo de inferéncias e
a reflexdo critica e ativa sobre o texto, considerando os processos de
compreensao envolvidos nessa atividade de “co-autoria”" que é a leitura
compreensiva (MARCUSCHI, 2008).Tal analise concorda com perspectivas de
referenciais tedricos desta dissertagcao, destacando-se Giasson (1993), Catala
et al. (2001), Viana et al. (2010) e Marcuschi (2008).

Dando continuidade aos objetivos propostos por esta dissertagao, foi
realizada, ematencdo ao terceiro e ultimo objetivo especifico, a analise
qualitativa das questdes propostas pelo programa de ensino adaptado no que
se refere as estratégias e processos que levam ao desenvolvimento da
compreensao de leitura. Essa analise tem grande importancia para o trabalho
de adaptacdo que vem sendo realizado pelo laboratério de pesquisas
PROLINGUAGEM (PPGE/UDESC) em parceira com a UFPR, pois possibilita
dar inicio a reflexdes sobre a adaptacdo que vem sendo feita, tanto com base

nos referenciais tedricos, quanto com base na propria pratica em sala de aula.
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Ao realizar essa analise de cada uma das questdes e textos adaptados e
aplicados na intervengéo, constatou-se que sdo necessarias algumas revisoes.
As substitui¢des propostas para textos estiveram voltadas para aqueles com os
quais os participantes apresentaram visivel dificuldade no decorrer da
aplicagao do programa de ensino, propondo a busca por textos que estejam
mais préximos dos conhecimentos prévios dos estudantes tanto no &mbito do
conteudo quanto da linguagem, para que assim possam ser capazes de
integrar as informagdes do texto com seus conhecimentos prévios e construir o
modelo mental do texto lido (KINTSCH e RAWSON, 2013; GIASSON, 1993).

No que se refere a analise das questdes, notou-se que algumas
classificagdes de processos também precisam ser revistas baseando-se nas
estratégias que devem ser utilizadas em cada questao, de modo a classifica-las
de maneira correta de acordo com as estratégias propostas por Catala et al.
(2001) para cada processo.

Outra percepgao sobre a adaptacao realizada, € que em dois textos que
foram mantidos conforme o programa de ensino original (texto “Sabio como
Camelos” da avaliagao de progresso 4 e texto 13 - “O que faz soprar o vento?”)
os participantes apresentaram dificuldades de compreensdo do texto e de
realizagao das atividades propostas. O que aponta para a possibilidade de que
seja necessario rever tais textos em seus aspectos linguisticos e de conteudo,
considerando até mesmo a op¢ao de substitui-los.

Nesse contexto, € importante dar continuidade aesse estudo minucioso
sobre a prépria adaptagcdo que tem sido feita, estudo este que depende tanto
de analises tedricas quanto da analise das praticas em sala de aula no decorrer
das intervengdes. E necessario continuar a rever cada um dos textos, sua
aplicacdo, extensdo e adequagao a faixa etaria, realidade e interesse das
criangas. Além disso, seria interessanteanalisartambém cada uma das
questdes do programa de ensino que ainda estdo sendo adaptadas e que nao
foram aplicadas ou revistas na presente pesquisa, verificando sua eficacia ao
que se propdem, nos moldes da proposta que aqui se iniciou. Tanto o trabalho
de aplicagédo do programa de ensino quanto a analise do mesmo s&o atividades
que se complementam na busca da adaptacéao e verificagado da sua eficacia por
completo. Uma parte desse trabalho ja foi iniciada na presente pesquisa,

através da analise qualitativa apresentada.
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Por fim, destaca-se que, mesmo com poucas intervengdes realizadas no
decorrer da pesquisa (apenas 16 textos aplicados), ja foi possivel perceber
evolugdo nas habilidades de compreensé&o de leitura. Mas considera-se ainda
pouco tempo para um trabalho mais completo com a compreensao leitora, o
ideal € que o programa de ensino seja aplicado por completo no decorrer de
todo um ano letivo (como prevé o programa original) e de maneira menos
concentrada, ou seja, aplicando apenas um texto por semana. Assim, poder-
se-a ter uma nog¢ao ainda mais clara da eficacia do mesmo no desenvolvimento
da compreensao leitora.

E interessante também destacar a possibilidade de que o programa de
ensino seja aplicado, em outras oportunidades de pesquisa, pelas proprias
professoras regentes das turmas envolvidas, tendo em vista que o objetivo final
€ que tal programa possa ser utilizado pelas escolas em trabalhos eficazes de
ensino de compreensao leitora.

Diante do exposto, podem-se perceber as limitagdes que ainda precisam
ser superadas nesta proposta de estudo do programa de ensino de
compreensao leitora. Em relagdo a adaptacdo do programa de ensino, os
primeiros passos para a superagdo dessas limitagdes ja foram dados aqui
através dos apontamentos das correcdes necessarias, mas um trabalho mais
completo ainda precisa ser realizado.

Permanece também, ao final desta pesquisa, a lacuna da variavel
fluéncia da leitura, que merece um melhor controle em préximas oportunidades,
ja que, através do resultado do Teste de Leitura e Compreensao de Sentencgas
pdde-se perceber sua possivel influéncia nos resultados em compreensao
leitora, inclusive considerando a perspectiva de Viana e Borges (2016), quando
afirmam que a fluéncia leitora tem implicagdes na compreensao de leitura.

Porém, mesmo diante de tais limitagdes, a importancia deste trabalho,
enquanto contribuicio para os estudos atuais da compreenséao de leitura, pode
ser considerada, tendo em vista os resultados por ele apontados no que se
refere as evolugdes em compreenséao de leitura a partir do programa de ensino

proposto.
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APENDICES

Apéndice 1 - Panorama dos tipos de erros no Teste de Leitura e
Compreensao de Sentengas (TELCS)
GRUPO EXPERIMENTAL

NUMERO DE
QUESTOES NAO
NUMERO DE PREENCHIDAS POR
Sujeito  Grupo ERROS TERMINO DO TEMPO
Al1 GE 2 30
B11 GE 2 17
c11 GE 2 28
D11 GE 0 19
G11 GE 0 20
H11 GE 3 7
111 GE 4 12
J11 GE 2 7
K11 GE 3 5
L11 GE 3 11
M11 GE 1 13
N11 GE 2 13
011 GE 3 13
P11 GE 0 12
Q11 GE 2 7
R11 GE 2 5
S11 GE 0 28
T11 GE 0 19
Al12 GE 2 22
B12 GE 4 20
c12 GE 0 21
E12 GE 1 14
F12 GE 1 20
G12 GE 4 23
H12 GE 0 18
112 GE 3 12
J12 GE 1 11
K12 GE 2 14
GRUPO CONTROLE
NUMERO DE
QUESTOES NAO
NUMERO DE PREENCHIDAS POR

Sujeito  Grupo ERROS TERMINO DO TEMPO



A21 GC 3 18
C21 GC 0 12
D21 GC 0 19
F21 GC 0 9
H21 GC 4 7
121 GC 1 22
J21 GC 2 5
K21 GC 2 19
L21 GC 3 22
A22 GC 0 21
B22 GC 3 0
D22 GC 5 13
E22 GC 4 18
F22 GC 1 20
G22 GC 7 15
H22 GC 3 15
K22 GC 8 5
L22 GC 1 18
M22 GC 0 19
N22 GC 5 7

Fonte: Elaborada pela autora.
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ANEXOS

Anexo 1 — Adaptagcao do Simulado Prova Brasil 2011

LINGUA PORTUGUESA 4* SERIE / 5° ANO — BLOCO 03

A boneca Guilhermina

Esta & a minha boneca, a

Guilhermina. Ela & uma boneca muito bonita,

que faz xixi e cocd. Ela & muito boazinha

também. Faz tudo o que eu mando. Ma hora

5 de dormir, reclama um pouco. Mas depois

que pega no sono, dorme a noite inteiral As

vezes ela acorda no meio da noite e diz que

estd com sede. Dai eu dou agua para ela.

Dai ela faz xixi & eu troco a fralda dela.

10 Entdo eu ponho a Guilhermina dentro do

armario, de castigo. Mas gquando ela chora,

ey nao aguento. Eu vou até |a e pego a

minha boneca no colo. A Guilhermina & a
boneca mais bonita da rua.

MUILAERT, A A bonaca Guilherming. Inc As

reportagens de Pandiops. S80 Paulo: Companhia das

Lefrinhas, 1897, p. 17. Colecdo Castelo Ra-Tim-Bumi —
Wal. B.

(131 IT_025998
O trecho “A Guilhermina & a boneca mais bonita
da rua" (L 13-14) expressa

(A} uma opinido da dona sobre a sua boneca.

(B) um comentaric das amigas da dona da
boneca.

(C) um desejo da dona de Guilhermina.

(D} um fato acontecido com a boneca e a sua
dona.

02 1T_025908

Mo trecho “"Mas gquando ela chora, eu nao

aguento™{. 11-12), a expressdc sublinhada
significa, em relagdo a dona da boneca,

sentimento de

(A) paciéncia.
(B) pena.

(C) raiva.

(D) solidao.

A ESCOLHA DE UMA ;ﬁ

e

ERA LUMA VEZ (M ’}i} QUE TiHAS & INTENCAD
DE SE CASAR E QUE CONHECIA TRES H; )
ﬁ'.

' TAZD LINDAS QUE ELE HAD CONSEGUI ESCOLHER,

MEM DECDIR QUAL PREFERIA. ATRAPALHADC, MOi PECIR

A OPINIAQ DA q . QUE LHE DISSE

- CONVIDE AS ' PARA ALMOCAR, OFERECA

% E OBSERVE BEM COMO ELAS O COMEN,
FOILO QUE FE2 O '\&- A f ENGOUL O

% COM A CASCA; & ’ PELC COMTRARIC, TIROU

A -aﬂ . MAS COM TAMTA IMPADIENTHA QUE CORTOL
DEMAIS € JOTOU FORA, JUNTD COM A CASCA, A PARTE
Mals CREMOSA DO a i A " TAMBEM TIROU
A "ﬂ . 50 QUE COM TODA A CTALMA, £ EXATAMENTE

0 GUE ERA HECESSARIC TIRAR, HEM O + HEM DE

'\k FOI COMTAR TUDG A q
ELA LHE DISSE:

_ CASE-SE COM A " |
[ rol o QuE O '&: FE2, E FOI MAUITO FELZ

RIMB. A esoolha de uma esposa. In: MATOS, Magra Dinlz;
ASSUMPCAD, Solange BEonomo. Na trilha do texto:
alfabetizagdo: nowo. S0 Paulo: Quineto Editoral, 2004, p.20-29.

o B QUAHDCD O
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LINGUA PORTUGUESA 4* SERIE / 5° ANO — BLOCO 03

A terceira moga foi a escolhida pelo rapaz
porque ela

{A) demonstrou que era cuidadosa e paciente.
(B) era mais rapida que as oufras.

{C) provou que os Gifimos serao os primeiros.
(D) =abia como se comportar & mesa.

| IT_ 5948
Mo texto, a primeira moca era
(A) bondosa.
(B} espera.
(C) gulosa.
(D) impaciente.
BICICLETA TWENTY MAGNA
IIEB!'B_

18

3 X
MARCHAS H$ Ezm

ARD 28 SEM JURDS

COCCO, Maria Fernandes: HAILER, Marco Anténio. Alp
Alfabstizagdo: analise, inguagem e pensamenio. 580
Paulo: FTD, 1995, p. 149,

IT_024673

]

A bicicleta pode ser paga em

(A) ftrésvezes.

(B) seis vezes.

(C) dezoito vezes.

(D) vwinte e seis vezes.
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TE_006559

Qualquer vida € muita dentro da floresta

Se a gente olha de cima, parece tudo parado.

Mas por dentro € diferente.

A floresta esta sempre em movimento.

Ha uma vida dentro dela que se transforma

5 SEem parar.

Vem o vento.

Vem a chuva.

Caem as folhas.

E nascem novas folhas.
10 Das flores saem os frutos.

E o= frutos sdo alimento.

Os passaros deixam cair as sementes.

Das sementes nascem novas anvores.

As luzes dos vaga-lumes sdo esirelas nma
15 terra.

E com o sol vem o dia.

Esquenta a mata.

llumina as folhas.

Tudo tem cor & movimento.

INDIOS TICUMNA. Qualquer vida & muita dentro da foresta.
In: & dvro das &nvores. 2. ed. Organizacao Geral dos
Professores Ticuna Bdingles, 1908, p. 48

DE IT_ 024942

A ideia central do texto &

(A) achuvana floresta.

(B) aimportancia do Sol.
(C) a vida na floresta.

(D) o movimento das aguas.

) IT_026405

O que diz o trecho

“Esquenta a mata.
liumina as folhas.
Tudo tem cor & movimento.” (v. 17-19)

acontece porque

(A) aparecem esfrelas.
(B) brotam flores.

(C) chepgao Sol.

(D} wem o vento.

Cademo 1

1D IT_DZG63E6

Mo trecho "Ha uma wvida dentro dela que se
transforma sem parar.” (v. 4-3), a palavra
sublinhada refere-se a

{A) floresta.
(B) chuva.
(C) tema.
(D) cor.
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TE_O0ODTETE

EVA FURNARI

EVA FURMARI — Uma das principais figuras da literatura para criangas. Eva Furnari nasceu
em Roma (ltalia} em 1948 e chegou ao Brasil em 1950, radicando-se em Sac Paulo. Desde muito
jovem, sua atracd0o eram o8 livios de estampas — e n&0 causa estranhamento algum imagina-la
envolvida com cores, lapis e pincéis, desenhando mundos e personagens para habita-los. ..

a Suas habilidades criativas encaminharam-na, primeiramente, ao universo das Aries
Plasticas expondo, em 1971, desenhos e pinturas na Associacao dos Amigos do Museu de Arte
Moderna, em uma mostra individual. Paralelamente, cursou a Faculdade de Arquitetura e
Urbanismo da USP, formando-se no ano de 1976. No entanto, erguer prédios tormou-se pouco
atraente quando encontrou a expenéncia das narrativas visuais.

10 Iniciou sua carreira como autora e ilustradora, publicando historias sem texto verbal, isto &,
contadas apenas por imagens. Seu primeiro livro foi langado pela Afica, em 1980, Cabra-cega,
inaugurando a colecdo Peixe Vivo, premiada pela Fundacao Nacional do Livro Infantil e Juvenil —
FMNLIJ.

Ao longo de sua cameira, Eva Fumari recebeu muitos prémics, entre eles contam o Jabuti de
15 "Melhor llustracio”™ —Trucks (Atica, 1991), A bruxa Zelda & os B0 docinhas (1986) e Anjinha (1998) —
setes ldureas concedidas pela FNLL e o Prémio APCA pelo conjunto de sua obra.

http:Bcaracal. imaginaria. cam/sutog rafas/evafurnanfindex. himi

o4 IT_035175

Mo trecho “Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu prémios, entre gles contam o Jabuti™ (. 14},
a palavra destacada refere-se a

(A) lapis.
(B} livros.
(C) pinceis.
(D} prémios.

05 1T_042369
O trecho que contém uma ideia de tempo &

(A) “Eva Furnari nasceu em Roma.” (A.1-2)

(B) “radicando-se em S&0 Paulo.” (i.2)

(C) ‘“formando-se no ano de 1976." (1. 8)

(D) “seu primeiro livro foi langado pela Afica.” (1.11)

Cademo 01 17

146




147
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TE_006865
Texto |
MEU DIARIO
7 de jutho
1 Fal & um negocio fogo, 0 meu, o do Toninho, do Maure, do Jooa,
do Z& Luls & do Belo sdo mals ou menos. O meu delda [ogar na rua, mas
nada de chegar perfdo da avenida. O Toninho estd ferminantemente
proibido de Ir ao bar do Seu Forfirio. O do Beto & bam bravo, s0 gque
3 nunca esida em casa: por S50, ¢ Beio @ o malor folgado & faz o que quar.
Também, guandc o pal chega, mixou a brincadewa. O do Joca & gque
nem o meu. O do Zé& Luls delxa, mas & obrigaidrio voltar as seis am
ponto & o do Mauro as verss deixa iudo, ouiras da bronca que Deus me

livre, tudo na tal lingua estrangeira que ake Inveniou.

AZEVEDD, Micwda. Noraa rus A um proddema. Sio Pauls: Paulines. 1888

Texto Il

A profissiao de pai
— T

0 cus mn pam
,{; hh:-ml‘ O masu ganhs
i [LET PR
S lﬂ-w.:n e .
e Tabake ¢ 8 M

iy o A L e Sy
|
L

. |
=iy

Francesco Tonucci. Com oliws de criangs
Embcea, Institubn Pliaget — Rewsta e nokzagee meThese nivodbainmm ik,

UMM, . B jadapeadn a0 porteguds do Bracil)

06 1T_029726 | 07 IT_D29954
(= dois textos falam sobre pais, mas apenas o No texto “MEU DIARIO", frases como:
segundo texto

“"Pai ¢ um negdcio fogo...

R ) “...a Beto & o maior folgado...
{A) trata dos horarios impostos pelos pais. R R

(B) comenta sobre as broncas dos pais. indicam um tipo de linguagem utilizada mais por
(C) fala sobre as brincadeiras dos pais. .

; i (A) idosos.
{0} discute sobre o que os pais fazem. (B) professores.

(C) criancas.
(D) cientistas.

Fadormn ia




