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RESUMO

O presente estudo insere-se na &ea da pesguisa cognitiva e da pscologia ingruciond,
desenvolvendo-se no contexto da agprendizagem formad. Tem como referenciad tedrico o
enfoque de processamento de informacdo, com o qua andisa-se 0 processo de leitura
compreensva como uma Stuacdo de resolugdo de problema Desta maneira, a
decodificacd0 das letras condtitui-se como o estado inicial do problema e a compreenséo
do texto, o estado find. Ao longo deste processo, focadizam se as edtratégias cognitivas e
metacognitivas do letor na compreensito das edruturas textuals, enfatizando a
macroestrutura e a superestrutura O estudo avaia a possibilidade de ensnar em sda de
aula os procedimentos de leitura compreensiva, nessa interacdo das estruturas textuais eda
cognicdo do sujeito. O primeiro estudo observou, aravés de um estudo de caso, essa
interacd0 em um leitor eficiente, a professora de Portugués. O segundo estudo teve como
objetivo avaiar um programa de intervencdo, no qua ensnou-se a aunos de 8 Sie os
procedimentos de leitura compreensva, visando, por um lado, a identificacdo das
estruturas de texto: microestruturas, macroestruturas e superestruturas €, por outro, 0
desenvolvimento de estratégias cognitivas e metacognitives dos dunos. O tercairo estudo
andisa 0 proprio processo ingruciond. Os resultados do primeiro estudo indicaram que a
professora tinha muitas das caracteriticas dos leitores €ficientes, como descritas na
literatura, habilitando-a, por isto, a desenvolver o programa de intervencdo com os aunos
de 52 s&ie. Os resultados do segundo estudo indicalam que o grupo experimenta
beneficiouse do programa de intervencdo com relacdo a maioria das varidvels estudadas.
E, por Ultimo, a andise do processo de ingtrucdo do terceiro estudo permitiu explicitar
detadhadamente como foi feita a intervencdo em sda de aula Os resultados dos trés
esudos mostram que € possivel ensinar, no contexto forma de sda de aula, a letura
compreensiva mediada por um professor com conhecimentos especificos das estruturas de

texto e dos processos coghitivos envolvidos no processamento dessas.



ABSTRACT

The present study is inserted in the area of cognitive research and ingtructiona psychology,
unfolding itsdf in the formd learning context. Its theoreticd background is focused on
information processng, andyzing the process of comprehensve reading as a Studion of
problem solving. Likewise, the decodification of the letters becomes the initid tage of the
problem and the comprehension of the text the find one. Along the process, cognitive and
metacognitive drategies are focused in the understanding of the text dructures,
emphasizing the macro and the superstructure. The sudy evauates the posshility of
teaching the procedures of comprehensve reading in this interaction of text structures and
subject cognition. The fird sudy andyzed, through a case sudy, this interaction in an
efficient reader, the Portuguese teacher. The second study’s objective was to evaduate an
intervention program, where fifth grade <udents were taught the procedures of
comprehensve reading with the intention, on one hand, of identifying the text sructures
micro, macro and superdructures and, on the other hand, the development of cognitive and
metacognitive strategies. The third study andyzed the ingructiond process itsdf. The
results of the firg study showed that the teecher had severd characteridtics of the efficient
readers, as described in the literature, enabling her to develop the intervention program
with the fifth grade students. The results of the second study revedled that the experimentd
group took advantage of the intervention program in relaion to the mgority of the studied
vaidbles And findly, the andysis of the third sudy dlowed us to explain in details how
the class intervention was made. The results of the three studies showed that it is possible
to teach the comprehensive reading within the forma context of the school, by a tescher
with specific knowledge of the text dructures and the cognitive processes involved in its
processing.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

1. Apresentacio da tese

A gorendizagem do s humano foi sempre um campo infinito de estudo em qualquer um
dos aspectos envolvidos. Consideréla como um processo interativo ertre o individuo e seu entorno
remete a0 estudo das caracteristicas do gprendiz e do seu ambiente, da interacdo entre ambos e das
exigéncias adaptativas, que geram diferentes teorias explicativas.

Definir gorendizagem forma como uma possive stuacdo de resolucdo de problema - cujo
estado inicid € ndo saber e 0 estado find € saber — permite estudar 0 Processamento de Informacdo
(PI). Esse é 0 enfoque escolhido para desenvolver o presente estudo.

De uma forma gerd, 0 objetivo desta tese € andisar a gprendizagem no contexto da sda de
aula, aravés de um programa de intervencdo e, de forma paticular, andisar a aprendizagem da
leitura compreensiva araves da abordagem cognitivado P.

Egte trabdho tem como base os modeos cognitivos de leitura compreensiva com especia
énfase nos processos cognitivos superiores de representacdo do texto e de supervisdo metacognitiva
Com a finalidade de aprofundar dois processos utilizou-se 0 modelo de leitura de Kintsh e van
Dijk (1978) paa representacdo de texto e o moddo de Favel (1987) para supervisio
metacognitiva

A insercdo da pesquisa experimenta em sdla de aula atende a uma das criticas mais severas
feita & Pscologia Cognitival nos Cltimos tempos. 0 descaso com o contexto (Eysenck & Keane,
1994; Mandler, 1984; Miller, 1993; Neisser, 1987; Roazzi, 1999). Essa critica refere se ao fato de
gue dguns cognitivitas experimentas tém trabadhado, exclusvamente, em laboratdrios,
observando o individuo frente a tarefas especificas de respostas esperadas. Cortudo 0s processos
cognitivos que entram em acdo em Stuagbes do cotidiano ndo conseguem ser  reproduzidos
stisfatoriamente em contextos experimentais mais rigidos. Condgderando a importdncia dessa
apreciacdo, esta tese pretende andisar a aprendizagem da leitura no contexto da sda de aula de
lingua portuguesa. Insere-se, portanto, dentro do marco das pesquisas de campo.

Nas Ultimas décadas, tem havido um acimulo de pesquisas sobre aprendizagem formd,

oriundas de diferentes epistemologias que, possvelmerte, reflelem uma necessdade emergente em

1 . . . ., P . N . . . .
Psi col ogia Cognitiva em maiUscula é utilizada para referir-se a psicol ogia cognitiva americana.
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quase todos 0s paises com relacdo a0 ensno e a aprendizagem. Em um momento de crescimento
acdlerado das comunicagles, de grande producdo na area do conhecimento, de desenvolvimento
tecnologico e de imenso acimulo de informagdo, a questdo que preocupa teodricos de todas as
orientagdes é saber como a educacdo pode lidar com esta sobrecarga. O paradigma educaciona
vigente atende as exigéncias de nossa época?

A preocupacdo com as dificuldades pelas quais aravessa 0 ensno ultrgpassa 0 ambito
académico. Na seccéo Opinido do Jornal Zero Hora, do dia 2 de Abril de 1997, a entdo deputada e
professora Esther Gross chamava a aencdo do Governo Federd, escrevendo “Estamos longissmo
da escola que ensina de verdade, indo a0 encontro das possibilidades de aprender de todos, como
nos desvelam as ciéncias da inteligéncia hoje e como exige 0 noso estégio de humanos sobre o
planeta’ (p.17). O editorid do mesmo jorna, no dia 5 de abril de 1997, com o titulo Estimulo a
Leturg comentava as deficiéncias encontradas no emprego da lingua portuguesa, detectadas em
exames de avaiacdo aplicados pado MEC em turmas de 10 e 20 grau. Os principals problemas dos
estudantes da rede publica brasileira referemse a vocabul&io e a interpretacdo da leitura. Os
consultores desse informe observavam anda que “... suas dificuldades se acentuam quando sdo
obrigados a deduzir, anaisar criticamente e estabel ecer significados’ (p.16).

Recentemente, o MEC redizou o Exame Naciond do Ensno Médio (Enem), cujos
resultados foram divulgados em 14/12/1999. Através dessa prova objetiva, procurouse saber se 0s
adunos dominavam diferentes linguagens, como textos, mapas e gréficos, compreendiam fenbmenos
fidcos e quimicos, resolviam problemas € se eram cgpazes de criar textos argumentativos sobre
assuntos cotidianos. A performance dos aunos foi classificada como insuficiente pdo MEC. Outro
dado sgnificativo, surgido desta avdiagdo, referia 0 desempenho da escola publica como inferior
ao da escola privada, 0 que mostra a necessdade imperiosa de unir esforgos para melhoria do
ensino publico.

Essa inquietude ndo se refere somente a0 Rio Grande do Sul e ao Brasll, pois a maioria dos
paises do Cone Sul encontra-se em fase de revisdo do que sgja o conceito de educacdo (El Mercurio,
editorid, 14/07/1999). Outrossm, paises como os Estados Unidos andisam sua qudidade
educativa, produzindo informes que chamam a atencdo para um maior investimento pedagdgico. A
publicacdo de “A Nation at Risk”? em 1983, focdizou o estado da educacdo publica americana,
dertando para o deterioramento educacional desse pais (Bruer, 1995). Na obra, descreve-se a
incoeréncia entre 0 que a maioria dos estudantes pode fazer e 0 que a sociedade exige deles. O
Departamento de Avdiacdo Naciona da Educagéo e do Progresso Educativo dos Estados Unidos

(NAEP) andlisa, a cada quatro anos, 0 nivd em maematica, ciéncias, letura e escrita de uma

2Tradu(;:?\o livre: Uma Nag&o em Risco
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amostra representativa de aunos de 9, 13 e 17 anos. Bruer (1995) relata que os resultados do NAEP
indicaram que a maoria dos dunos dominava as habilidades memoridicas de baixo nivel como o
cdculo em matemética, lembrando conceitos de ciéncias, decodificando pdavras na leitura, fazendo
uso da ortografia e da gramdica e usando pontuacdo na escrita, todos de maneira adequada. A
maioria dos aunos era capaz, anda, de lembrar concetos, resolver problemas do livro texto e
aplicar formulas. Mas poucos ssbiam utilizar os conhecimentos que possuem para resolver
problemas mais complexos, como problemas com véaias fases. Tas problemas demandam uma
maior eaboracdo, ja que ndo possuem reposta imediata Resumindo, o NAEP constatou que a
maioria dos dunos avdiados desenvolvia habilidades memoristicas baseadas em  fatos, mas
desconhecia habilidades de raciocinio e de aprendizagem de dto nivel. A esse respeito, Bruer
(1995) diz: “Se queremos melhorar nossas escolas, teremos que aplicar na sda de aula tudo o que
conhecemos sobre 0 ser humano como criatura que pensa e aprende” (p. 13).

Os professores universtéios degam que muitos jovens entram na universdade sem
preparacdo para enfrentar as exigéncias do nivel superior. Nickerson, Perkins e Smith (1994),
detalhando essa caréncia, afirmam que o0s estudantes chegam ao nivel superior com uma escrita
pobre, uma compreensio limitada da higtéria e da cultura e também com dificuldades para
adaptaremse a0 nive exigido pda maemdica e peas ciéncias. As mesmas reclamagtes
atravessayram o Bradl inteiro, provocadas pelo baixo desempenho dos dunos nos Vestibulares dos
dlitimos anos.

Dentro desse contexto, varios pesquisadores tém aertado para o declinio do sistema escolar
classico. Fredericksen (1994), por exemplo, diz que a rigidez da interacdo professor-duno em sda
de aula ndo tem propiciado um bom suporte para desenvolver habilidades cognitives de dto nive
como concentrar a aengéo, fixar os conhecimentos novos e dirigir e auto-regular a sua linguagem e
pensamento. Por sua vez, Glaser (1988) derta para a necessidade de que toda proposta educacional
deve ter uma base tedrica e empirica O autor gponta, paraldlamente, que as pesquisas cognitivas
das trés Ultimas décadas tém muito a informar sobre o funcionamento da cognicdo humana Esse
conhecimento tem permitido, nos Ultimos tempos, a reflexéo sobre a possbilidede de ensnar a
aprender e gprender aensinar.

Nos Estados Unidos da América, em 1987, foi criado o programa CSEP (Cognitive Studies
for Educational Practice’), cuja findidade é aplicar, na educacio forma, os conhecimentos gerados
pelas pesquisas das ciéncias cognitivas. Durante o ano de 1994, a Fundacdo James McDonndl,

mantenedora deste programa, ofereceu fundos para o desenvolvimento de projetos especificos nessa

*Estudos cognitivos para prética educacional .
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a&rea. Mais de 120 projetos nessa linha foram gpresentados, mostrando o aumento do interesse de
pesquisadores universitarios e professores de escola em redizar um trabalho cooperativo.

Nos ultimos 10 anos, estudos sobre processamento cognitivo, aprendizagem de leitura e
exrita, resolucdo de problemas e desenvolvimento de habilidades metacognitivas témse
multiplicado, indicando ser possivel a gplicacdo da Psicologia Cognitiva nainstrugéo educaciond.

Pode-se dizer que é vidumbrado o caminho para uma teoria educaciond que tenta capturar a
complexidade da aprendizagem, definindo-a como um processo ativo, consirutivo e orientado por
metas. Aprendizagem que reaciona - organizando e recongtruindo - tanto o conhecimento dos
contelidos das diferentes disciplinas quanto o conhecimento dos processos cognitivos que déo conta

destes contetidos.

2. Objeto da pesquisa

A leitura compreensva, como 0 objeto da pesquisa, foi estruturando-se durante um
programa prévio redizado em uma escola publica de Porto Alegre, no ano de 1997. O comentario
de uma professora chamou a atencéo para a leitura e sua importancia na aprendizagem formd,

conforme a citagéo:

E incrivel, eles [éem uma frase como “sublinha as paavras que qudifican o nome’, e ndo
entendem. Quando a gente 1€ em voz dta, ees entendem imediatamente sem necessidade de

explicar mais nada; SO pode ser porque ndo querem pensar.

A judificativa da professora para 0 comportamento de seus aunos seria diferente se da
pudesse refletir sobre 0 processo cognitivo envolvido na compreensdo da leitura - olhar as letras,
decodificar as palavras, dar sau dgnificado, integralas a frase, estocalas na memdria de curto
prazo (MCP), relacionalas com o conhecimento estocado na memaria de longo prazo (MLP) e
assim, findmente, compreender a mensagem escrita. Os modelos de Pl da lingua fdada e da lingua
escrita mostram como essas duas dividades, apesar de terem subprocessos em comum, constituem-
Se em processos diferentes.

Por outro lado, e tadvez mais importante ainda, ndo se deve esquecer que compreender a fada
€ uma habilidade universd, enquanto que compreender a escrita € uma capacidade que e
desenvolve através da instrug2o e da aprendizagem formal.

Surgiu assm o problema da pesquisa que pode ser resumido na seguinte questéo: frente a
necessdade de mudancas dos auas sstemas educacionais que procuram formar dunos mas
eficientes na tarefa de gorender e frente a extensa producéo cientifica das Ultimas décadas da

Psicologia Cognitiva na &ea ingruciond, criando moddos explicativos para o funcionamento da
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cognicdo humana, pergunta-se se seria possivd auxiliar os Sstemas educacionais exisentes com as
novas propostas oriundas da Psicologia Cognitiva, especificamente, através de seu modelo do PI.

Como hipbtese geral tem-se que é possivel auxiliar os Ssemas educacionals ao indruir os
professores com conceitos da Pscologia Cognitiva, pois dessa forma, pode-se influenciar a
capacidade de aprendizagem dos alunocs.

3. Abordagem do PI dentro da Psicologia Cognitiva

A abordagem do PI define a cognicdo como um sistema de processamento e tenta conhecer
detalhadamente esse sstema, utilizando para ta diferentes metodologias. Ao consderar a mente do
s humano como um sstema de processamento de informacdo, admite-se que a mente, dém de
cognitiva, € também computaciond, o0 que dgnifica que pensar € processar informagéo,
manipulando simbolos através de uma sintaxe prépria. Segundo Dennett (1987), a seméantica desses
simbolos conecta 0 pensamento a0 mundo exterior. Portanto, o pensamento tem uma linguagem que
permite que os simbol os refiram-se aos objetos e aos eventos percebidos.

Tedricos como Belin (1987) e Vega (1984) digtinguem duas tendéncias dentro desse
enfoque cognitivo. Por um lado, reconhecese a versio forte do Pl, na qua a metdfora
computaciona é rigorosa e a metodologia utiliza-se de modelagem computaciona reproduzindo 0s
processos mentais do individuo em programas computacionais. Por outro, reconhecese a versao
fraca, na qud a meédfora computaciond permite utilizar os concetos advindos da ciéncia da
computacdo para explicar 0s processos cognitivos envolvidos na resolugéo de tarefas experimentals.

Nesta tese adota-se 0 marco tedrico dado pela versio fraca Esse posicionamento pretende
neutrdizar, em parte, a visio mecanicigta da mente, de uma andogia computaciond rigida, e
enffdizar 0 carder intenciond dos processos cognitivos, ja que em Udltima ingéncia, 0 Ssema
responde as intengdes do individuo, determinadas pelas suas crengas, seus desgjos e suas metas.

Essas variagbes de enfoque dentro da Psicologia Cognitiva levam a necessdade de

contextuaizar essa ciéncia no campo da cogniGao.
3.1. O Processamento da Informacao no contexto da cognicio

A Psicologia Cognitiva, aravés de sua abordagem do Pl, € vista por aguns tedricos sob um
enfoque interdisciplinar, como mostra 0 Hexégoro Cognitivo de Gardner (1995), explicito na figura
1. Ede hexdgono sugere que a Psicologia Cognitiva € uma disciplina fronteirica, ta como a
Linguigtica, a Inteligéncia Artificid e a Antropologia, destacando-se a Filosofia e a Neurociéncia
como fronteiras superior e inferior, respectivamente. Assm, a Pscologia Cognitiva beneficia-se dos

dados levantados por essas ciéncias e coloca a disposi¢éo delas seus dados empiricos.
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Muitas vezes 0 cardter interativo dessas disciplinas permite que modelos tedricos possam ser
criados, inspirados nas premisses lingligticas, reproduzidos pela Inteligéncia Artificid e avaiados
pela modedagem computacional. Outras vezes, a Neurociéncia disponibiliza seus moddos e a
Neuropsicologia informa sobre patologias especificas permitindo inferir sobre os processos
danificados. Essa interdisciplinaridade permite andisar a cognicdo em trés niveis a edtrutura fisca,
0s processos agoritmicos e afindidade funciond.

Filosofia
Psicologia /\ Linguistica
Inteligéncia Antropologia
Artificial M
Neurociéncia

Fig. 1. Hexéagono Cognitivo (Gardner, 1995).

A Pdcologia Cognitiva, ta como outras ciéncias, depende da interface da teoria e das
evidéncias empiricas. Essa dindmica na producdo do conhecimento, da mesma maneira que permite
o controle interdisciplinar, derta para a trandtoriedade de seus modelos explicaivos. Tas
caracteridticas proprias da Psicologia Cognitiva fazem com que sga importante refletir sobre seu
marco epistemol 6gico.

3.2. Marco epistemologico da Psicologia Cognitiva

Axt (1999), ao procurar o fio condutor - tanto cronoldgico quanto epistemolégico — da
Psicologia Cognitiva, assnda que questdes de grande interesse a invettigecdo cientifica na area
cognitiva passaram, neste século, do campo filosofico para o campo cientifico. Assuntos do tipo:
“como 0 ser humano é capaz de ter conhecimento? de consciéncia? Como € capaz de representar?
de sgnificar? Como € capaz de memdria? de linguagem? de comunicacdo? Como sabe 0 que sabe e
como sadbe que sabe?’ (p.68) tém provocado uma importante producdo cientifica nas Ultimas
décadss.

Higtoricamente, pode-se observar que a Pscologia Cognitiva foi impulsionada pelas teorias
computacionais, a neuropsicologia, a linglistica e, sobretudo, pela recuperagdo dos estudos

anteriores sobre a mente. Por um lado, a Psicologia Cognitiva compartiha com o behaviorismo a
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tradicdo pragmética e empiricista que estd no cerne de seus principios metodoldgicos. Por outro,
rompe com este, quando assume 0 enfoque mentalista como orientagdo conceitual. Pode-se dizer,
entdo, que o cognitivismo mantém os principios metodolégicos do behaviorismo, mas diverge da
Sua podtura antimentadista. Esse cardter antagbnico entre o behaviorismo e o cognitivismo € dado
pelo conceito de representacdo menta, que funciona como um divisor de &uas. Enquanto o
behaviorismo néo conddera necessario recorrer a representacd mental, o cognitivismo enfetiza seu
estudo para explicar o comportamento do ser humano. Essa mudanca € interpretada, por muitos
autores, como uma revolucao dentro dateoria behaviorista (Bruner, 1995).

Outra rdacdo que cabe andisar diz respeito da Psicologia Cognitiva com os outros enfoques
cognitivistas. Na visio de Pozo (1998), hd uma verdadeira quebra entre a Pscologia Cognitiva e as
teorias cognitivas européas. Enquanto a Psicologia Cognitiva, aravés de seu enfoque do Pl, adota
0S principios associacionistas e mecanicistas do behaviorismo, dfiliados & epigtemologia pragméica
e empiricisa, a pscologia cognitiva européia de entre guerras, como destaca 0 autor, incluindo
tedricos como Piaget, Vygotsky eBartlett e a teoria da Gestalt, adota os principios estruturdistas e
organicidas, diliados a epigtemologia raciondita Uma vez aceto o carder empiricista do M,
consequentemente, este digancia-se da epistemologia raciondista das outras teorias cognitivas.
Segundo o autor, haum caréter dicotdbmico e irredutivel entre ambos os enfoques.

No entanto, se for consderada a postura mentaista do Pl, que define representacdo mental
como o0 evento mental através do qua o ser humano conhece 0 mundo que o drcunda (Sternberg,
2000), a Pscologia Cognitiva aproxima-se da epistemologia raciondista. Nessa linha de raciocinio,
pode-se inferir que os tedricos cognitivos sob 0 enfoque do Pl e tedricos como Bartlett, Piaget,
Vygotsky e Ausubd fazem parte do mesmo universo. Todos eles recorrem aps eventos mentais para
fundamentar suas teorias. Esses eventos mentals podem ser os cOmputos de simbolos, como
proposto pelo PI, os esquemas de conhecimentos basicos adquiridos pela experiéncia, proposto por
Batlett (1932), as edruturas cognitivas desenvolvidas por processos de equilibracdo, segundo
Piaget (1976), os sgnos de mediagéo da cultura, esta representada pelo meio socid e a linguagem,
de acordo com Vygotsky (1934/1977), as restruturagdes resultantes da interagdo entre as estruturas
presentes no SUjeito e as novas informagdes vindas por meio da ingrucdo, como propdem Ausubd,
Novak e Hanesian (1983).

Entretanto, € necesskio destacar a diferenca conceitud entre esses enfoques. Enquanto
Piaget, Vygotsky e Ausubd consderam uma edrutura representacional, a Pscologia Cognitiva
estuda 0 processo representacional dentro de uma arquitetura cognitiva, como propde Anderson
(1983). Exigem, portanto, entre essas diferentes visdes cognitivistas, pontos de gproximacdo e de
afastamento.
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A discreplncia de cunho  epigtemoldgico entre as teorias cognitivas em voga —
edruturdismo vs funciondismo, condrutivismo Vs associacionismo — denua-se a0 serem
observados os auais programas de pesguisas. Segundo Celérier e Ducret (1996), as redizacOes
pscolégicas das edruturas abrem um possivd caminho de aproximacdo. O congrutivismo
psicoldgico como andlise e sintese funciond é essencia para formar “o arcabougo |6gico de um
funciondismo renovado complementar a0 edruturdismo cléssico” (p. 214). Os autores afirmam
que, nos Ultimos trabalhos de Piaget e nas pesquisas sobre resolucéo de problemas empreendidas
por Inhelder e seus colegas, surge a possbilidade de passar da problemédtica estrutura para a
problemética funciona do conhecimento.

Nesse vasto campo da pesquisa cognitiva, querendo desvendar o que acontece na mente do
ser humano, os pesquisadores foram dinhando-se, de certa forma, segundo o nivel explicativo que
pretendiam atingir. Autores, como Damasio (1996) e Dd Nero (1997), procuram explicar a relacéo
entre as edruturas e conexdes cerebrais € 0s processos mentais, Minsky (1975), emulando os
processos mentais, elabora modedos de sstemas inteligentes; Fodor (1983), refletindo sobre as
faculdades gerais e especificas, propde sua teoria modular da mente; Gardner (1995) procura
delimitar habilidades especificas da mente. Autores oriundos da biologia, como Maturana e Varda
(1984), propdem uma teoria enativa sobre a mente e o conhecimento; Bruner (1986), destacando a
importancia da cultura, andisa 0 poder das narrativas para entender a intencionalidade humana. No
campo mais filosofico, emergem autores, como Dennett (1991), Searle (1992) e Seager (1999), que
discutem sobre a natureza da consciéncia E possivel concluir, entdo, que a cognicio pode ser
edudada a patir de seus diferentes niveis explicativos. Como sugere Axt (1999), o estudo da
cognicdo abrange desde o estudo dos processos mentais na confluéncia com a cultura, com a
subjetividade, até o estudo dos processos mentais na confluéncia com o cérebro.

Se 0 marco epistemoldgico da Pscologia Cognitiva ainda estéd sendo discutido, o marco
tedrico e metodolégico jA permitiu o delineamento de inUmeras pesquisas na &ea, como pode-se

observar no item seguinte.

3.3. Avaliacio da teoria como programa de pesquisa: seu alcance e suas limitacoes

O enfoque da cogni¢do humana como processador de informac@o orientou varias pesquisas,
as quas tentam detdhar o processo como um todo, procurando por unidades menores de
processamento. Nos Ultimos anos, uma enorme quantidade de pesquisas tem sido desenvolvida nas
diferentes &eas da Psicologia Cognitiva Podem ser citados alguns trabalhos sobre percepcdo que
investigam 0s processos envolvidos no reconhecimento da paavra escrita (Van Orden & Goldinger,
1994), os processos envolvidos na representacdo visud (imaginacdo) e percepcdo visud (Rouw,
Kossdyn & Hamd, 1997). Da mesma manera levouse a efeito pesquisas sobre memoria,
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estudando a retengéo de longo prazo (Conway, Cohen & Stanhope, 1991), recuperacdo de fatos em
criangas (Saywitz, Geisdman & Borngter, 1992) e fdsas memdrias (Stein, 1998).

Nas pesquisas cognitivas, quase sempre, segue-se uma metodologia experimentd, isolando o
fenbmeno estudado de forma atificid, com a findidade de obter detdhes especificos sobre
determinado processo. Utiliza-se, no entanto, também a metodologia quase-experimenta, através da
qual cognicdo e comportamento sf0 estudados em condicbes naturais, redizando tarefas do
cotidiano. Esse respdto pelas condigbes naturais em que acontecem 0S processos cognitivos foi
conceituado por Neisser (1976) como validade ecoldgica.

Nas Ultimas décadas, desenvolveramse ainda vaios estudos orientados pela Psicologia
Cognitiva, utilizando moddos cognitividias com a findidade de compreender as implicagOes
cognitivas na educacd. Podem ser citados nedta linha estudos sobre resolucéo de problemas (Stein,
1989; Vieira,1999), sobre raciocinio indutivo (Csap0d, 1989, 1995; Klauer, 1996), ou de aplicacdo
de programas de intervencdo para melhorar 0 desempenho dos dunos na leitura (Brown &
Campione, no preo; Pdincsar & Brown, 1984; Vidd-Abarca, 1990). Essas pesguisas tém
contemplado o contexto educaciond, sga em sda de aula (Csapd, 1995; Kluer, 1996), sga em
oficinas (Vieira1999), ou em laboratérios (Moreira1997), procurando entender melhor os
processos de dto nivel - resolucdo de problema, raciocinio, leitura, escrita - através dos
subprocessos envolvidos em situagdes do cotidiano.

A presente tese dinha-se com essa moddidade, estudando, em um primeiro momento, 0s
processos e subprocessos envolvidos na leitura compreensiva de um leitor habilidoso, ou sga, a
professora de portugués. Num segundo momento, estuda-se 0 desenvolvimento da capacidade de
leitura em um estudo de intervencdo com aunos de 3 rie e, por fim, avdia-se 0 proprio processo
ingrucional. Esses trés edudos utilizan como embasamento a abordagem cognitiva do Pl.
Condderou-se esta abordagem a mais adequada para descrever e anadlisar 0 @réter procedura da
leitura, porque 0 Pl apresenta modelos de processamento que permitem orientar as pesquisss,
enguadrando-as dentro de uma metodol ogia experimental ou quase experimentd.

Com a findidade de esclarecer 0s conceitos de processo e subprocesso, expde-se a seguir 0
modelo do sistemado PI.

3.4. A cogni¢do como sistema: a arquitetura da mente

Segundo Stillings e cols.(1995), o sstema cognitivo, na maioria das vezes de extraordinario
poder, pode ser surpreendentemente limitado em certas ocasfes. O dto nivel de flexibilidade e
adaptabilidade da mente requer que se pense em uma aquitetura da cognicdo humana nédo
determinante do pensamento e do comportamento, mas como uma abstragdo dos mecanismos que

potencidizam uma vasta quantidade de capacidades intelectuais. Ao tentar entender o que subjaz ao
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comportamento das pessoas em determinadas circunstncias, descobre-se as capacidades bésicas de
processamento de informagdo que permitem respostas adaptativas a StuacOes diferentes. Na figura
2 exibe-se 0 modelo adaptado de Stillings e cols.

sistema centrd “ caixa preta’

sstema sensoria sistema motor
processos basicos
O memdria memdria mem. decla
S ¥ E sensorial operacional rativae proces- >
R M CP sual MLP A
4
input S —?”|c¢ C
ke S E \ Z | _odput
N PP — 5 -
T % « > atencio
I ] > o ’ —
D ~
o —» representacdo mental —P
” v

Processos superiores

aprendizagem/ raciocinio/ resolucdo de
problemas/ tomada de decisao/

4 v
> LINGUAGEM

Fig. 2 Esquema de uma possivel arquitetura global da cognicéo (adaptado de Stillings & cols., 1995)

Condderar a cognicdo como um sSstema de transmissio de informacdo impulsonou O
surgimento de modelos de funcionamento, propondo diferentes niveis de processamento envolvidos
em tarefas especificas. Nesses modelos, 0s processos podem integrar-se de forma explicita ou
implicita Modelos de arquitetura cognitiva foram apresentados por vérios autores, como Anderson
(1983), Newel e Simon (1972), Newell (1990), Simon, (1996).

O ddgtema cognitivo € responsdvel pela capacidade de pensar, aprender, raciocinar, tirar
conclusdes, programar atividades e avdiar os planos dternativos e resolver os inlmeros problemas
que se agpresentam no cotidiano de todo individuo. Esse sstema, com sua caixa preta - a téo
utilizada metéfora - pode ser representado por varios subsistemas. O esquema apresentado na figura
2, mostra o que pode ser um modelo da visio globa da arquitetura da mente. Deve-se enfatizar, no
entanto, que 0 modelo apenas satisfaz a conveniéncia inteectua dos modeos hipotéticos, tentando
capturar a funcéo especifica de cada componente da arquitetura cognitiva.
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Segundo esse modelo, observase que apenas 0os modulos periféricos do sistema podem
proporcionar dados observaveis diretamente. Com base nesses dados, pode-se inferir 0s processos
mentais envolvidos na resolucdo de problemas, na tomada de decisfio e na maoria de outros
processos mentais.

Nessa proposta arquitetbnica, sugere-se que, uma vez registrada a informacdo sensorid, esta
é transformada e operada, sucessvamente, sendo dificil identificar quando termina o processamento
sensorid e perceptua e comegam outros processos do sistema central, como o aenciona. Nesse
modelo € assumida a posicdo modular de Fodor (1983), que considera os Sistemas sensoria, motor,
e linglistico como sgemas “informaciondmente encapsulados’ (p.119). Como na maioria dos
modelos, as fronteras entre os sigemas lingliistico, sensorid, motor ou raciond ndo estéo
claramente determinadas, os subsistemas periféricos, o sensorid, o motor e a linguagem, ligamse
diretamente com o entorno atraves do input € do output. A percepcéo, através de seus subsistemas,
intermedia a nova informagdo com a informagcdo ja estocada, permitindo o reconhecimento de
padrdes, de rosto, eventos, etc.

A maioria dos modelos de Pl destaca que a atencdo atua como O gerenciador central do
sstema. A dencdo, através da sua capacidade sdletiva e gerenciadora, regula o nivel de consciéncia
adlocado no processamento dos diferentes estimulos. Conforme Sternberg (2000), a atencdo habilita
0 Sdsema a processar de forma ativa, ainda que limitada, a informacdo proveniente dos sentidos ou
da memdria. A capacidade aenciona permite que 0 ser humano mantenha presente (na consciéncia)
0 objetivo, os dados necessarios e as edtratégias do processamento para acangar o objetivo final.

Através dos subsstemas de amazenamento, a memdria encarega-se da fixacdo,
conservagdo e recuperacdo da informagdo, percebida através de nossos sentidos. Identificam se trés
subsistemas de armazenamento, a memaria sensoria, a MCP e a MLP (Anderson, 1983; Baddeley,
1990; Stillings & cols, 1995). A memdria sensorid amazena os estimulos por curtissmo tempo e é
consderada como parte integrante do processamento perceptivo. A manutencdo de estimulos
visuais e auditivos por milisegundos, nos sistemas iconico e ecnico, aponta para a capacidade do
sgema de prolongar 0s esimulos inicias, possbilitando a passagem para a memodria visud e
auditiva de curto prazo. Esse processamento iniciad permite que a informacdo proveniente de
determinada moddidade sensorid sga integrada as informagbes provenientes de outras fontes,
aravés da capacidade operaciond da memoria de trabaho (MT). Tas informagbes podem ser
passadas @ MLP que, dém de armazenar a informacdo codificada em termos de sgnificado,
armazena ainformacdo segundo 0s tragos sensorials como, rostos, imagens, cheiros, etc.

Existe uma relacéo implicita entre as teorias de atencéo, de MCP e de MT. Baddeley (1990)

tornou esta reacdo explicita através de seu modelo de MT. Segundo o modelo, o sSistema atenciond,
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ou executivo centrd, controla e supervisona 0s outros dois Sstemas responsavels pelas
informagbes verbais - o aticulador fonolGgico - e, peas informagdes viso-especiais - tébua de
rasccunho. A MT caracteriza-se por ser uma meméria de curta duragdo, o que permite explicar a
sobrecarga de informacdo em algumas situagtes de resolucdo de problemas ou tomada de decisZo.

Em contrapartida, a MLP tem uma grande capacidade de armazenamento e de recuperacéo
de informacd durante O processamento cognitivo apesar deste ndo s infdivel. Esse dgtema é
responsavel pela estocagem de todo nosso conhecimento declarativo (saber que) e procedura (saber
como). A findidade Ultima do sistema, como observam Stillings e cols. (1995), é aprender esses
conhecimentos ao longo da vida, visando a permanente adaptagdo do ser humano ao meo. Séo

conhecimentos que congtituem as representagtes mentais dos individuos.

3.5. Representacio Mental e sua validade conceitual

Segundo a Psicologia Cognitiva, as pessoas organizam 0 conhecimento dravés da
representacdo mental, com a findidade de explicar e predizer o mundo no qua estéo inseridas.
Nesse contexto, a cognicdo, condderada como um dstema smbdlico, manipula e transforma
simbolos (Eysenk & Keane, 1994; Pozo, 1998; Sternberg, 2000).

A representacdo mental desponta, entdo, como a unidade smbdlica bésica do processamento
da informacdo. Sua definicdo € um tanto difusa por perpassar todos 0s processos do sistema
cognitivo. Na literatura encontramse 0s termos representacdo, informacdo, memoria, conhecimento
ou processamento, utilizados de forma indiginta, referindo-se, entretanto, sempre a informacéo que
€ manipulada pdo sstema cognitivo. Portanto, torna-se relevante precisar 0s termos que seréo
utilizados a0 longo desta tese. Com td findidade, esclarece-se que 0 termo representacéo,
indigintamente de representacid menta, sera utilizado paa referir-se & informagdo, a0
conhecimento e a0 conteldo de memdria Define-se, portanto, representacdo mental como a
informacdo, ou conhecimento ou as memdrias que S0 manipuladas pdo sistema cognitivo em
qualquer uma de suas atividades.

Véias teorias surgiram para especificar e classficar os possivels tipos de representacéo
mental. A teoria de codigo dua de Pavio (1969), a teoria proposiciond de Anderson e Bower
(1973), a teoria de equivaéncia funcional de Rumehart e Norman (1988) e de Kosdyn (1996) e a
teoria dos modelos mentais de Johnson-Laird (1983). Todas essas teorias tentam explicar como a

informacdo € representada ou codificada, ou sga, seu formato.
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A teoria do codigo dud (Paivio, 1969) propde que os individuos representam agumas
informagdes em forma de imagens anddgicas e outras em forma smbdlica, como a linguagem
verbal.

Ja a teoria proposiciona (Anderson & Bower, 1973), contestando a teoria do codigo dudl,
sugere que a representacdo mental ndo tem o formato de palavras nem de imagens. Segundo a teoria
proposta a representacéo nela adquire forma abstrata de uma proposi¢éo, considerando esta como o
sgnificado subjacente a uma relagéo entre conceitos. De acordo com essa teoria, 0S conceitos e as
imagens edariam codificados ou representados pelo significado mais profundo, em uma linguagem
menta mais poderosa que a propria percepcdo imagigica ou a linguagem formal. Essa propoda é
compatilnada por Stllings e cols. (1995), ab consderarem que a teoria da representacéo
proposiciona diferencia uma idéia de sua expresséo verba, agpesar de ambas serem proposigies. Os
autores sugerem a possibilidade de que os fatos sgjam representados, numa primeira ingéncia, por
uma representaco proposiciond  semehante & linguagem, mais poderosa do que a linguagem
nativa, da qua nd se tem consciéncia Essa representacdo proposiciona seria transformada e
manipulada como codigo smbdlico para, posteriormente, ser traduzida na linguagem nativa do
syjeito quando fda ou escreve. Sllings e cols (1995) citam aguns fendbmenos pesquisados para
sustentar suas afirmacdes. Dentre €les, os autores citam Stuagcfes como ter algo “na ponta da
lingua’ ou ter um onceito em mente e experimentar uma certa dificuldade em recuperalo com as
paavras adequadas. Outras evidéncias sugeridas pelos autores séo 0 atraso, em agumas Stuagdes,
em definir um conceito com o qua se edtd trabahando mentamente, e o fato, também rlevante, de
gue uma crianca pequena gprende e pensa em conceitos que sO podera explicar quando dominar a
linguagem.

Por outro lado, a teoria de equivdéncia funcional (Rumehart & Norman, 1988; Kosdyn,
1996) relaciona a imaginacdo com a percepcdo visud. Kosdyn (1996) conceitua imagem como a
representacdo interna utilizada no processamento de informacd. O modelo de imaginacdo de
Kosdyn tenta goroximar as teorias sSmbdlicaproposciond e da equivadéncia perceptud,
relacionando-as com a de cédigo dud. O autor consdera que parte do conhecimento imagistico
pode ser representado em forma proposiciona e pate dele, pode estar representada em forma
andoga a percepcéo, em um codigo representaciond que ee denomina de imaginacao.

Deve consderar-se que, para Kosdyn (1996), a representacdo menta €, em Ultima ingtancia,
a imaginacdo e, para Anderson (1983), € a proposicdo. Esses contrapontos congtituem o que se
discute na literatura dentro do debate imagem/proposicad’.

* Com referéncia a este tépico ha uma grande polémica que ndo sera considerada neste trabalho. Ver Kosslyn
(1996).
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Os Moddos Mentass de JohnsonLaird (1983), como proposta de organizagdo do
conhecimento, é de grande utilidade para explicar a elaboragdo da representacdo do mundo nos
individuos, a cada momento. O autor define os Modeos Mentais e os relaciona com as

representacOes proposicionals e imagigticas, da seguinte forma:

.. representagBes proposicionais sé0 simbolos encadeados que correspondem a linguagem
naturd, Moddos Mentais sBo andlogos edruturais do mundo e imagens sB moddos vistos
de um determinado ponto de vista (p.165).

Johnson-Laird eclarece sua afirmacdo aravés do seguinte exemplo. A frasee “O quadro
edta na parede’, pode gerar, nos individuos, diferentes representacbes mentais. Como uma
proposicao, porque pode-se expressar verbamente, como uma imagem, porque pode corresporder a
um quadro particular em uma parede determinada ou como um Modedo Menta, porque pode
corresponder a qualquer quadro em qualquer parede. Moreira (1997), analisando a afirmacdo do
autor, faz a seguinte deducdo: se as proposicdes sdo representacOes abstraidas de significados
verbamente expressavels, e as imagens sB0 representacles especificas que retém  aspectos
perceptivos de objetos e eventos, vistos de um angulo determinado, entéo, os Modelos Mentais séo
representagbes anadogicas, abstraidas de conceitos, objetos ou eventos, consderados espacia e
temporamente andogos a impressdes sensoriais, podendo ser vistos de quaquer angulo. Diferente
das imagens, ndo retém os aspectos especificos dos conceitos, objetos ou eventos.

Uma vez andisado o tipo de formao que os autores citados sugeriram paa as
representactes mentais, cabe andisar como essas representaces sGo organizadas e armazenadas.

O moddo do Pl sugere, entdo, que as diferentes informacbes provenientes do ambiente,
codificadas em aguns dos formatos citados, sGo estocadas e organizadas pelas memodrias de curto e
longo prazo. O conceito auad de memdria, dém de consderar a capacidade de armazenamento das
memdrias, consdera a capacidade de organizar as informagbes. Dentro dessa visfo, véios autores
tébmse dedacado nas Ultimas décadas, tentando explicar como os contelidos da memdria
organizamse. Dentre des, estdo Tulving (1983,1985), Cohen (1983), Badddey (1990), Breuer e
Tennyson (1995).

Tulving (1983), a0 esudar a MLP, digingue a memdria seménitica que amazena
representacbes de  Sgnificados e a memdria episddica elou  autobiogréfica que  armazena
representacbes de eventos. Portanto, o autor classfica essas memérias pela natureza de seu
conteido, independente do tipo de codificacd ou formato, sga este smbdlico ou anddgico. A

memoria seméantica organiza seus contetidos segundo o sSignificado, ou sga, 0s conceitos e suas

®Nesta dissertacdo, serd utilizado mailscula parareferir-se ao Modelo Mental de Johnson-Laird (1983).
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relaches, e a memdria episddica os organiza segundo a cronologia dos eventos. Isto €, enquanto
linguagem, idéas e concdtos seriam codificados em representagBes semanticas, 0s acontecimentos
de nossa vida seriam codificados em representacfes episodicas. Deve consderar-se, no entanto, que
a linha de separacéo entre ambas é de dificil definicdo, uma vez que entidades fatuais da memoria
semantica fazem parte do conhecimento episddico, concomitante a0 fato de que caracteridticas
episdicas fazem parte do conhecimento seméantico.

Cohen (1983), por sua vez, gponta para evidéncias que sugerem a exigténcia de muiltiplos
sitemas de memoria. O autor distingue a memdria declarativa da meméria procedura. Segundo o
autor, a memoéria declarativa armazena representagbes que sf0 verbalizadas e seria composta pela
memoria semantica e pela memdria episddica, como proposto por Tulving (1983). Ja a memodria
procedura integraria as representagies que sdo executadas. Esta Ultima envolveria, por exemplo, as
representagbes das capacidades motoras gprendidas e posteriormente utilizadas sem passar pela
consciéncia, de forma automética

Breuer e Tennyson (1995), especificando mais a organizagdo do conhecimento  representado
mentalmente, explican que conhecimentos especificos de determinado  dominio  estariam
organizados em modulos dgnificativos denominados esquemas. Esses esquemas variam  entre
individuws segundo a quantidade de informacéo codificada na meméria, o tipo de organizacdo, ou
Sga, as conexdes edruturais e associagdes da informagéo e a capacidade de recuperaco, referindo-
se & habilidade cognitiva de utilizar as informagOes.

Esses autores, de modo semehante, aceitam a distingdo entre 0 conhecimento declarativo e
0 procedura, no entanto, empregamnos com dgumas vaiagdes. Breuer e Tennyson (1995)
introduzem, também, o conhecimento contextual. Para esses autores, as representagfes declarativas
referemse ao Sgnificado e a consciéncia (wareness) dos contelidos —conceitos, regras, principios—
identificados pelos autores como saber 0 qué as representagcbes procedurais referemse aos
procedimentos, 0 saber como usar 0s conceitos, regras e principios, e, por Ultimo, o conhecimento
contextud referese ap saber por qué, quando e onde empregar 0S conceitos, regras e principios
especificos de cada dominio. Os Ultimos dois conhecimentos, o procedura e o contextud, sdo
utilizados, na maioria das vezes, com auséncia de consciéncia sobre eles. Segundo os autores, o
conhecimento contextua incorporase por associagd a0 conhecimento especifico no momento do
amazenamento. O termo contextual implica, entdo, a associagdo direta do conhecimento com as
estratégias cognitivas especificas desse conhecimento.

Anaisando essas classficagOes, percebe-se que as fronteiras entre as categorias so difusas,
portanto, de dificil demarcacdo. Tanto uma representacdo semantica esta contida em uma episddica,
guanto umarepresentacéo contextua contém episddios especificos.
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O enfoque do PI considera que as representagOes mentais armazenadas nos diferentes tipos
de memodria sBo continuamente manipuladas e transformadas para atender 0S processos superiores
de resolucdo de problema, tomada de decisio, aprendizagem, etc. Esses processos mentais
superiores tém ddo emulados pela moddagem computaciona de carder smbdlico, aravés de
programas computacionais. Com reagdo a essas teorias, Pozo (1998) informa que 0s primeros
modelos de Pl que enfatizavam uma grande capacidede dintética, reduzindo todo o processo a
regras, foram sendo substituidos por modelos que adicionavam a capacidade sintética dos sSstemas
atificiais o0 conhecimento especifico, criando-se 0s sstemas especidizados. Surgiu, para td
finadlidade, a necessdade de daborar modelos com capacidade de aprendizagem que dessem conta
da aquisicao dos conhecimentos especificos.

Esse desdafio foi aceito por Siegler e Klahr (1982), Anderson (1983), McCldland e
Rumelhart (1986a), com a caracteristica de que 0os modelos propostos por tais autores preservavam
a compatibilidade com os dados psicolégicos. Dessa maneira, muitos pesquisadores passaram a
moddar estruturdmente as afirmagles tedricas dos psicdlogos cognitivos. Dito de outra forma,
implementaran 0s modelos tedricos em programas computacionais com  capecidade de
gorendizagem. Siegler e Klahr, por exemplo, utilizaram a tarefa de equilibrio da bdanca para
levantar hip6teses de resolucdo de problema. A partir dos dados ecolhidos em pesquisas anteriores,
elaboraram essas hipdteses, que chamaram de regras, e as formularam em quatro programas de
sstema de producdo. Cada regra consderava as variaveis envolvidas. A regra | consderava 0 peso,
a |l a digéncia, a Ill relacionava as duas e a IV exigia conhecimentos especificos provenientes da
fidca, mais especificamente, as propriedades do funcionamento da davanca

O moddo de Anderson (1983), exposto na figura 3, € um modeo especifico de
aprendizagem procedurd e basda-se em representagbes smbdlicas. Congta de uma MT de curta
duracéo e duas memdrias de longa duragdo ou MLP. a memdria declarativa e a memoria procedurd.
Ambas memorias tém representagies codificadas smbolicamente. Essas representagbes congtituem
se em um $tema de produgdo da memoria procedurd e em um sSistema de significados da memoria
declarativa com posshilidade de serem ativados na MT. O sstema de produgcdo contém regras
especificas referentes a vérios SE.... ENTAO que, por sua vez, habilitariam a aprendizagem. Cada
vez que gparece um conjunto SE no egtimulo armazenado na MT, seria recuperado um conjunto
ENTAO, na MLP. Nesse moddlo, o conceito representacional é abstrato e smbdlico independente
da ingténcia fisica a qual corresponde, ito €, cérebro @ computador. O modeo também especifica
as fases da gprendizagem do sistema Anderson postula que toda aprendizagem comega pela fase
declarativa, ou sga, a informacéo recebida pelo sstema é codificada na memoria declarativa dentro

da rede de nbs. Apesar de ndo especificar 0s mecanismos pelos quais condtitui-se a representacéo
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declarativa no seu modelo, o autor pressupde que se forma uma cdpia na memaria declarativa com
um poder inicid de ativacdo que va aumentando na medida em que € utilizada A automatizacdo
dcancada pelo sstema pelo uso frequente da informacéo aprendida aumenta a eficacia do sstema
Essa automatizacéo é dcancada na segunda fase da compilacdo, que consta de dois subprocessos. 0
de procedimentacdo e o de composicdo. O primeiro gplica no conhecimento declarativo, que esta
sendo agprendido, seu sistema de producdo (se..entdo) e o segundo compde ou funde os dois
conhecimentos. Uma vez compilados os conhecimentos, 0 Sstema exige, para se tornar eficiente, a
tercaira fase que € 0 gudte que, aravés da generdizacdo, da discriminacdo e do fortalecimento,
automatiza a utilizagdo do conhecimento, liberando mais capacidade aMT.

Meméria
declarativa

Memoria de
producéo

amazenamento

Memoéria de
rq;upga;{g) tl’abal hO e(e:u;é)

evocacio T ‘ desempenho

| v

Mundo externo

Fig. 3. Model o de aprendizagem de Anderson, segundo Sternberg (2000, p. 191).

Ja 0 modelo de McCleland e Rumelhart (1986a) considera as representagfes distribuidas e
pardelas organizadas em redes conexionistas. A diferenca entre as redes smbdlicas ou seméanticas e
as redes conexionistas resde no fato de que nas redes seménticas cada no corresponderia a um
conceito e estes edtariam interligados pela sintaxe da propria rede. Cada né teria um poder de
ativacdo com relacdo aos outros da rede. Ja as redes conexionistas sd0 sistemas complexos de
unidades smples. O processamento desses Sdemas redizase em paddo e interdivamente,
diferenciando-se do processamento serid. O conceito de representacd0 dos modelos conexionistas
envolve o edabeecimento de relagbes entre unidades que respondem a anaogia neurond. Um
conceito, segundo 0 modelo conexionista, seria formado por véios nés cada um com véias
interligagbes com outros e cada um com poder excitetdrio ou inibitério que definiriam o padréo de

ativagdo. Se 0s outputs de um nO geram oS inputs NEcessarios para ultrapassar o limiar de excitagéo
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de outro, este serd ativado. O padrdo de ativagdo das unidades da rede produziria um padréo de
reac0. Dessa forma, a representacdo distribuida obteria 0 mesmo resultado que a representacéo
smbdlica sem a necessdade de explicitar um sstema de producdo e um codigo smbdlico. A
representacdo do conceito seria feita, entéo, de forma didtribuida e seria recuperada através do
padréo de ativagéo de suarede.

Resumindo, os sstemas smbdlicos e 0s conexionistas 80 ambos sSistemas computacionas,
sendo que a diferenca repousa no tipo de computacdo que ees executam. Segundo Teixeira (1998),
na proposta smbdlica, a computacdo consiste na transformacéo de simbolos de acordo com regras
estabelecidas em programas especificos. Ja na proposta conexionista, a computagdo consiste em um
conjunto de processos causais através dos quais 0s nds se excitam ou se inibem, sem necessidade de
recorrer a codigos Smboalicos e regras.

Apesr de exidir, audmente, 0 debae entre as representacbes smbdlicas e
digribuidas/pardelas, como teorias competitivass, ha uma tendéncia em consderalas
complementares, dentro de modelos hibridos, como propdem Eysenck e Keane (1994) e Plunket
(1997, citado por Axt, 1999).

Segundo Eysenck e Keane (1994), a proposta smbdlica caracterizaria a macroestrutura da
representacdo cognitiva e a distribuida caracterizaria as microestruturas da representacdo cognitiva
Entretanto, a reagdo entre ambas ainda deve ser eaborada. Esse ponto de vigta é reforcado pela
proposta de Smolensky (1988) que considera 0 modelo conexionista de representacdo mental como
um “paradigma subsmbdlico’, ja que, as representagbes ndo estdo localizadas em simbolos
especificos, mas em padrfes globais de redes com nos mais bésicos que os simbol os.

Retomando Axt (1999), que sugere que o estudo da cognicdo abrange desde a cultura até o
cérebro, entende se que 0 modelo conexionista estaria mais proximo do bioldgico, a0 passo que o
smbdlico estaria mais proximo da cultura.

No presente estudo, € importante compreender a natureza e a organizacdo das representacoes
mentais. Sendo a gprendizagem forma da leitura o foco do trabaho, fazse necess&rio estabelecer a
relacdo entre as informagbes do texto e as representagcbes mentais do leitor. Questbes acerca de
como o individw representa 0 conhecimento adquirido a0 longo de sua vida, de como o leitor
representa mentalmente as informagdes de um texto, de como influi a organizacdo do conhecimento
na gorendizagem, em gerd, e da letura compreensva, em paticular e, anda, de como seriam
aivadas as representagfes que subsidiam a compreensio de um texto tornam-se essenciais neste
trabal ho.

Condderando as varias definiches de representacdo mentad oferecidas pelas teorias

comentadas, podese pensyr que dgum tipo de linguegem mentad seria responsavel  pela




30

recuperagéo do significado de um texto sem necessidade de recuperar todas as palavras do mesmo.
De acordo com Vieira (1999), vaias evidéncias modram a exigéncia de uma linguagem que
permite compreender e recuperar a esséncia de um texto sem recuperar seu formato. Se uma
informacdo é lembrada a partir de seu sgnificado, é possivel que a representacdo mentd, em
dgumaingénda, sga semehante alinguagem.

Sem entrar em maiores debates tedricos sobre esse assunto especifico, assume-se que as
representacbes mentais organizam o conhecimento proposicionalmente em redes semanticas, como
propde Anderson (1983); em esguemas, como 0s propostos por Rumehart e Norman (1988); em
configuracdes (frames) segundo Minsky (1975); em roteiros, como os de Schank e Abelson (1977),
adém das imagens como propde Kosdyn (1996). Essas representacfes esquemdticas so definidas
por Sternberg (2000) como o conhecimento genérico e estereotipado de carder semantico,
amazenado na MLP, cuja utilidade resde na posshilidade de poder lidar com pacotes de
informacdo referentes a eventos especificos. JA os Modelos Mentais de Johnson-Laird (1983) teriam
maior flexibilidade para trabdhar com as informagbes sSmultaneamente, tornando-os mas
acessiveis para anal sar a compreensdo de texto, como o fizeram van Dijk e Kintsch (1983).

No caso especifico da leitura compreensva, foco desta tese, va&ios dos aspectos
considerados sobre a organizacdo do conhecimento S0 relevantes para entender esta aividade
intelectua Por exemplo, quando um leitor eficiente esta envolvido na leitura de um texto, congtréi
representagbes smulténess, que podem ser consderadas Modelos Mentais, com as caracteristicas
anadogicas e proposicionals pertinentes. Na propria construcdo dos Moddos Mentais gerdmente so
aivadas vérias formas de esquemas. redes semanticas, roteiros, as quais déo subsidio para inferir
informactes que ndo estgjam explicitas no texto, mas que S0 necess&rias para a compreensdo deste.
Para um letor eficiente todos esses processos s&0 dtamente automatizedos, ativando na MT o
conhecimento procedura adquirido e armazenado naMLP, com relacéo aleitura

4. Processo de leitura compreensiva, de acordo com a abordagem do PI.

Nesta sessfo andlisase 0s conceitos bésicos do processo de leitura e aborda-se dguns

modelos de | eitura propostos pela Psicologia Cognitiva e a psicolingliistica.

4.1. Conceitos basicos do processo de leitura

A leitura, como toda habilidade que se torna autometizada, parece fécil para a maioria dos
leitores. N&o obgtante, € uma das atividades cognitivas mais complexas, como pode ser avaiado ao
observar- se os modelos explicativos.

A leitura, assm como a ecrita, faz parte da linguagem, sendo a lingliigtica a disciplina que

mais legitima seu esudo. No entanto, a linguagem transformou-se numa area de grande relevancia
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paa a Pscologia Cognitiva, bem como para outras disciplinas, como a Filosofia, as Ciéncias
Sociais, a Educagdo e a Inteigéncia Artificid. A abrangéncia do estudo da linguagem reside 1os
multiplos processos que a compdem, desde os processos |éxico, sintdtico e seméntico até os
processos envolvidos na compreensdo da propria intencionaidade que esta subjazente a linguagem.
Sua rdlevancia socid e educdtiva determina-se pela importancia que a gprendizagem da escrita e da
leitura, como producdo e apreensdo da linguagem, respectivamente, tém no desenvolvimento do
individuo.

Segundo Garcia Madruga e Martin Cordero (1987), a capacidade de produzir e compreender
mensagens escritas de certa complexidade habilita 0 ser humano a condgruir uma adequada
representacdo do mundo e do lugar que ocupa cada individuo no mesmo. Os autores dizem que a
aquiscdo dessa habilidade, de raiz evolucionista, € fruto da especidizacdn, da gprendizagem
estratégica e da prética que a consolida.

Uma das maneiras de andisar a linguagem escrita € rdaciona-la com a linguagem fdada A
maioria dos tedricos entende que a linguagem escrita possui caracterigticas tanto comuns quanto
distintas da linguagem fdada. Para Saussure® (1916/1974), a lingua escrita € um reflexo da lingua
fdada. O autor chama a atencéo para o fato de que a faa precede a escrita tanto na histéria da
humanidede quanto na higdria do individuo, ou sga a escrita depende filogenéica e
ontogeneticamente da fala. Se as formas escritas representam e baseiamse nas formas orais, € licito
pensar, comforme Saussure, que as primeiras sgam um reflexo das segundas. Da mesma maneira,
para Vega, Careras, GutieérrezCavo e Alonso-Quecuty (1990), os sistemas de lecto-escrita sGo
codigos de segunda ordem que refletem as propriedades da linguagem oral.

Vygotsky (1977) e Luria (1987) também teorizam sobre a relacdo entre lingua faada e
lingua escrita Vygotsky conddera a escrita dém de uma smples notacdo da lingua fadada Sem
negar a edreita relacdo entre ambas, 0 autor argumenta que a aquisicao da lingua escrita configurar
S nas criangas como um sstema independente, como uma forma de linguagem com suas fungdes
especificas e caracteriticas proprias. Entre essas caracteriticas 0 autor cita a permanéncia da
palavra escrita frente a0 desvanecimento da palavra faada e a diferenca na gprendizagem da leitura
e da fda A gorendizagem da letura exige um processo consciente, fruto de uma aividade laboriosa
e intenciona, portanto, ingtruciond. Luria (1987) considera a mediagéo inicid da lingua fdada na
lingua escrita, mas chama a atencdo para o sistema cortica responsdvel pela atividade da escrita que
funciona diferentemente nos primeiros passos da aguisicdo da escrita e nos seguintes, quando edta ja
fol automatizeda

°A concepcgado sausseuriana sobre lingua e linguagem em que esta conteria aguela, delimitando assim o objeto
de estudo da linguistica, tem neste trabalho seu devido reconhecimento.
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Considerando, por um lado, a visdo de Saussure (1916/1974) e Vega e cols. (1990) e, por
outro, o ponto de vista de Vygotsky (1977) e Luria (1987), conclui-se que apesar de exigir uma
inima rdacdo entre a lingua fdada e a lingua escrita, ambas congtituem processos diferenciados,
desenvolvendo estruturas cognitivas especificas para ambas atividades.

Para 0 sujeito dfabetizado, as atividades de ler e escrever dependem da insirugdo e da
prédica Essas atividades podem tornar-se tép automdtizadas quanto o caminhar. Dificilmente, o
sujeito dfabetizado frente as paavras consegue inibir o ao de ler. No entanto, cabe perguntar se é
t8o smples aleitura quanto parece e, consequentemente, em que consiste o ato deler.

Quando se 1€, especiamente quando se compreende 0 que se 1€ 0 sistema cognitivo rediza
varios processos, como reconhecer as letras, transformar as letras em sons, representar
fonologicamente a pdavra, aivar a vaiedade de dgnificados, sdecionar o dgnificado mais
apropriado a0 contexto, dar a cada padavra seu vdor gntéico, congruir o sgnificado da frase,
integr&la a0 sentido globa do texto e redizar inferéncias baseadas no conhecimento do mundo.
Conforme Vega e cols. (1990), a paticularidade desses processos consiste, por um lado, na
velocidade em que ocorrem, pois a compreensdo de texto, especiamente para um leitor experiente,
acontece quase que smultanea a fixacd ocular da padavra e, por outro, na fdta de consciéncia
desses processos, ja que foram adtamente automatizados.

Para faclitar a taefa de identificar os processos envolvidos na leitura, a Psicologia
Cognitiva tem utilizado modelos hipotéticos de processamento de informagdo representados por

diagramas.

4.2. Modelos de processamento de informacéo aplicados a leitura

Para os psicologos cognitivos, a leitura, como parte da lingua escrita, é considerada como
mais uma modaidade de solugcdo de problema. Conforme ja foi sdientado, os simbolos impressos
seriam 0 edtado inicid do problema e a meta ou objetivo consdtiria em dar Sgnificado a esses
simbolos e amazenélos na MLP, para futuras utilizagbes. Conforme Bruer (1995), resolver o
problema da letura consse em trandformar os simbolos em dgnificados, trazendo da MLP os
conhecimentos sobre a forma da padavra e seu ggnificado, as regras gramdticas e as formas
literdrias.

Os moddos hipotéticos, em gerd, utilizam diagramas condituidos por caixas ligadas por
linhas e setas, mostrando o0 processo. A arquitetura € mostrada pelos estégios, sequéncias e
interagOes entre 0s subprocessos. As caixas representam 0 processo que converte a informagdo de
um codigo para outro e interagem com arquivos de informagdo. Tais caixas estéo unidas por linhas
ou sgtas num sentido ou em ambos, quando indica se interacdo entre 0s processos. Através desses

modelos regfirma-se 0 conceito de fluxo de informacdo dentro de um sistema cognitivo. Todos eles
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inidam com 0 input de entrada e findizam com 0 output de saida, conservando, de forma gerd, os
MEesSMOS componentes, as vezes, com pequenas variacdes na nomenclatura Esses modelos, dém de
tentarem explicar 0 processo de |etura, orientam as pesquisas na area.

Segundo Mayor, Suengas e Gonzdez Marqués (1995), os diferentes modelos que tém
surgido, inspirados no PI, evidenciam a complexidade e a pluridimensondidade da leitura Hoje é
consenso que, na leitura, intervém indmeras varidvels gendticas e ambientais, dém das linglisticas
e cognitivas, como 0S procesos  aencionas, perceptivos, mnemonicos, de categorizacéo,
inferenciais e de solucéo de problemeas.

Dentre esses modelos podem ser citados os modelos de dupla rota de Ellis e Young (1988),
0 modelo do tipo modular de Vega e cols. (1990), 0 modelo de Gagné (1991) e o modelo de Bruer
(1995). Cada um desses model os enfatiza aspectos diferentes da atividade de leitura

O modeo de leituralescrita de duplo processo ou de dupla rota (Ellis & Young, 1988), como
o da figura 4, ressdta a posshbilidade de que o individuo, a0 ler, pode utilizar tanto o processo
visud direto quanto o processo mediado fonologicamente. O modelo também enfatiza que, na
gorendizagem da leitura, as novas estruturas e processos cognitivos necessarios para codificar a
paavra escrita sdo formados e integrados aos processos existentes que codificam as paavras
fdadas. A respeito da integracdo dos processos da escrita com os processos da fala, Pinheiro (1995)
acrescenta que, apesar de existirem processos especificos para ambas, suas pesquisas mostraram
que o leitor fluente utiliza- se, geralmente, também dos processos dafda

O modelo de tipo modular de Vega e cols. (1990) aparece na figura 5. Este modelo baseia-se
na teoria modular dos processos cognitivos, cuja teoria sugere que os modulos responsaveis pelos
dominios especificos s “informacionamente encapsulados, neurologicamente  conectados,
inatamente especificados ...” (Fodor, 1983 p. 119). Esse modelo envolve uma ata especiaizacéo
dos modulos, ou sga, cada modulo executa uma fungdo Unica Exemplificando, os mecanismos de
processo lexica, ou o hipotético médulo lexicd, proporcionam informacéo aos responsaveis pela
andise gntética das frases, mas a informagdo néo fluiria em sentido contr&aio. Da mesma forma, o
mabdulo sintético outorgaria uma categoria sntética a cada palavra da frase, mas néo poderia intervir
no processamento lexicd ou seméntico. Deve consdera-se, no entanto, que 0 modulo sintético sO
Seria aivado pelo inpur do modulo lexica, depois de redizada a andise da paavra Vega e cols.
(1990) chamam a atencdo para 0 cardter obrigatdrio e automético das fungbes modulares. frente ao
input especifico o modulo ativa o processamento de forma inevitavel, a grande velocidade. O
caréter obrigatdrio das fungbes modulares explicaria fendmenos como o efeito de Stroop, isto €,
guando os sujeitos ndo podem evitar a leitura de uma palavra, apesar de ter sido solicitada a leitura

de outra, como nomear a cor da tinta com a qual foi escrita a paavra. O carder automético explica
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0 limitado que 0 sujeito tem aos outputs dos modulos. O leitor tem consciéncia do produto

fina do processo, ou sga do sgnificado do texto, mas o caminho que percorreu ndo acanga o

umbra da consciéncia, desvanecendo-se rapidamente na meméria. Acredita-se que esses modeos

de letura de tipo modular, a0 enfatizaram o carder obrigatdrio e automéico, reforcam a

importancia do exercicio no caso de letores eficientes. Também podem ser utilizados para andisar

a dificuldade dos leitores principiantes ou dagueles com atraso ou deficiéncia na leitura, que ainda

N&o automatizaram pProcessos essencials, como o reconhecimento das letras, por exemplo.
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Contrapbem s aos moddos modulares de funcionamento serid, os de funcionamento
interaivo, ou sSga 0s moddos interacionitas. Enquanto os primeiros propdem um fluxo de
informacgo serid, do tipo bottom up, cOMO descrito acima, 0s modelos interacionistas reconhecem a
interacd0 entre 0S processos bottom up € top down. Ou sga, a informagdo sensorid, sintética
semantica e pragmética fluem smultaneamente no sstema de leitura De acordo com Cran e
Steedman (1985), as decisdes sintéticas também sfo determinadas pelas informagBes seménticas ou
por indicios pragméticos, andisados pelo sstema de forma interativa Teorias de processamento de
leitura como a de Kinsch e van Dijk (1978) e van Dijk e Kintsch (1983) enfatizam a importancia do
contexto na compreensdo de texto, conseqlientemente dos processos rop down .

NiVEL DE INTEGRAGAO
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r
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T

NIVEL DE SIGNIFICADO
DA PALAVRA

r

NIVEL DE PALAVRA

?

NIVEL DE SLABA

T

NIVEL DE FONEMA

T

NiVEL DE LETRA

T

NIVEL DE TRAGOS
VISUAIS

Fig 5. Modelo detipo modular (Vega& cols. 1990, p. 21)
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Um terceiro modelo, proposto por Gagné (1991), é gpresentado na figura 6. Este mostra os
varios processos da leitura e os componentes intermedi&ios da MT. O modelo comporta quatro
grupos de processos. decodificagdo, compreensdo literal, compreensdo inferencia e controle da
compreensdo. Esses processos em qualquer momento da leitura podem ocorrer em paraéelo. No
primeiro grupo de processos de decodificagdo integramse dois subprocessos, 0 empardhamento e a
recodificagd0. Num primeiro momento, o letor empardha a paavra impressa com agum padréo
visud que aiva o dgnificado da paavra sendo recodificado no som da padavra 1o € o

emparelhamento permite reconhecer aformavisua da pabvra que por suavez ativa 0 som desta.

LEITURA COMPREENSIVA

CONTROLE DA COMPREENSAO

estabdlece ameta
sdeciona estratégias
comprovaameta
cormecén

A

COMPREENSAO INFERENCIAL
integracéo
resumo
daboracio

!

COMPREENSAO LITERAL

acesso |éxico

andlise

DECODIFICACAO

empardha
recodifica

!

PALAVRA ESCRITA

Fig.6. Diagrama que representa 0s processos i ntegrantes da | eitura especializada descritos em Gagné (1991 p. 251-260)
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No segundo grupo de processos responsaveis pela compreensdo literd, atuam o acesso
lexicd e a andlise. Os outputs da decodificag@o dos padrdes da escrita e do som s30 0S inputs do
processo de compreenso literal. Uma vez reconhecidos esses padrdes, ativa-se 0 acesso lexica que
permite associar 0s possivels significados no conhecimento declarativo, estocado na MLP, aos
padrBes reconhecidos na decodificacdo. Através da andise combinamse, segundo as regras
sntéticas, os ggnificados das palavras em proposigdes. O output deste processamento € a
compreensdo da frase literdmente, que se conditui no inpur do terceiro grupo de processos que
conduz a compreensdo inferencid. Desse terceiro grupo participam os subprocessos de integracao,
resumo e elaboracdo. Através do subprocesso de integracdo, o leitor obtém uma representacdo
mental das idéias gpresentadas no texto, integrando a frase lida o conhecimento prévio que pode ser
um script OU outro esquema mental relevante. Essa integracéo permite a €aboracdo de um resumo
namemoria

O modelo contempla, ainda, um quarto grupo de subprocessos que perpassa todos os
anteriores e tém como finadidade o controle da compreensdo. Através desses subprocessos,
estabelece-se a meta do processo cognitivo, no caso compreender a leitura, selecionam-se as
edratégias conseqlientes para aingir a meta e examina-se a possibilidade do objetivo da atividade
cognitiva ser acancado.

O quarto modelo € o de Bruer (1995). De acordo com esse pesquisador, todo leitor eficiente
utiliza o conhecimento armazenado na MLP para eaborar o sgnificado de um texto, assm como
controla as numerosas representactes que devem ser aivadas na MT. Esse processo é redizado
inconscientemente, reservando a consciéncia para a compreensdo do contetido. Somente quando
surge dgum obstéculo no processo, este torna-se consciente, permitindo que o sujeito reflita sobre
ede Nese moddo, a letura € condderada como uma modalidade de resolugdo de problema O
problema inicia a partir das letras do texto e resolve-se na compreensdo do texto, aravés de
operadores que sfo as habilidades e os conhecimentos que o individuo tem para transformar os
simbolos. Visto assim, os operadores incluem desde o conhecimento da forma das letras, do
sgnificado das pdavras, das regras sintéicas, das formas literdrias, até 0 conhecimento relevante ao
texto, adquirido na experiéncia do individuo. Todo esse conhecimento estd armazenado na MLP. O
processamento da informagéo acortece na MT, onde 0s operadores recebem oS inputs € produzem
seus outputs. Em uma leitura eficiente, que envolve aproximadamente 900 paavras por minuto,
deve representar-se e amazenar-s2 uma enorme quantidade de informacdo a grande velocidade e
em diferertes niveis visud, lexicd, sntéico, conceitud e metacognitivo. Todo o processo coloca

uma grande exigéncia na capacidade limitadada MT.
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O diagrama da figura 7 indica as representagbes e os niveis de processamento implicados

durante cada fixagéo ocuar, que corresponde a0 input do Processo.
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Fig. 7. Esqguema de um modelo cognitivo de | eitura eficiente de Bruer (1995, pag. 34).
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Conforme pode ser viso no diagrama acima, 0 proceso de letura inicia-se pela fixagdo
ocular.

a) Fixacdo ocular

Num primero momento, codificamse 0s inputs luminosos nas fixaghes oculares,
intercaladas por saltos oculares. Com relagdo a este nivel, os achados de Just e Carpenter (1987)
foram de grande interesse. Esses autores desenvolveram programas de computagdo, smulando a
fixacdo ocular. A Unica fonte de dados de que dispunham para td findidade era 0 movimento dos
olhos do Iditor. Eles obsarvaram que os movimentos oculares redizam-se por fixagdes e saltos. As
vezes, esses saltos sdo para trés e 0s pesquisadores os chamam de regressdes. Para tomar medidas
precisss do movimento dos olhos, utiliza-se o0 rastreador ocular (um mecanismo controlado por
computador) que registra com precisdo e continuidade onde o sujeito fixa, quanto dura a fixagéo,
adém da direcéo e velocidade dos sdtos. Os pesquisadores, dessa forma, puderam descobrir que
ujeitos com boa prética de leitura tém uma média de duracdo para cada fixagdo de ¥4 de segundo,
fixando-se, aproximadamente, 80% do tempo em paavras de contetido (nomes, verbos e adjetivos)
e agproximadamente 20%, em paavras funcionais (artigos, conjungdes e proposicoes). A fixagdo
leva entre 90% e 95% do tempo de leitura. Um sdto leva 15 a 20 mseg. e a maioria dos satos séo
para frente, mas 10% ou 15% s0 regressdes direcionadas a aspectos previamente fixados. Também
concluiram que o aproveitamento da leitura d&se somente em cada fixacdo e que edta fixagdo
depende do tipo de paavra, ou sga, substantivos, verbos, adietivos, etc. Os pesquisadores, ao
dterarem a ortografia ou a sntaxe do texto para ver como essas mudancas influem no movimento
dos olhos, na velocidade e na compreensdo, puderam estudar cOmo OS Processos coghitivos, em
vaios nives - percepcao, paavra, frase etexto - contribuem para umaleitura habil.

O output produzido pela visio condtitui-se no input para o reconhecimento de palavras.

b) Reconhecimento de palavras

Neste nivel, acontece a decodificacd de simbolos através do reconhecimento de palawas.
Os dois subprocessos que compdem o reconhecimento de paavras sdo a codificagéo inicia e o
lexicd. Na primeira, o letor codifica as linhas das letras em representacdo visud; na
segunda, relaciona a representacdo visud aos padrdes de padavras amazenadas na MLP. O
reconhecimento da paavra escrita € o Unico processo exclusivo da leitura, ja que os outros estéo
envolvidos tanto ha compreensdo da leitura quanto na compreensdo ord.

Através das pesquisas, conclui-se que 0 reconhecimento de palavras € um processo
automético para os leitores hdbeis. Sabe-se hoje que a leitura exige coordenaco e interacdo entre as
habilidades visuais, lingligticas e as de dta compreensdo (Bruer, 1995), ou entre subsimbolos

visuais, fonologicos e seméanticos (Van Orden & Goldinger, 1994). Quando uma tarefa dispensa o
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controle consciente e ocupa uma minima capacidade da MT, consdera-s2 que o letor eta
empregando processos automatizados. Esses processos sfo rapidos, exatos e realizados com pouco
esforgo cognitivo.

Uma vez reconhecida a paavra, relacionase esta com as outras, iniciando O processo
linguiistico-grametical.

¢) Processo lingliistico- gramatical

Neste nivel, acontece a codificagdo seméntica No caso da padavra submetida a andise
lexicd sr ambigua, o leitor escolhe o significado que tem maior coeréncia com o texto. Quando a
paavra é facil ou familiar, esse processo € inconsciente e exige pouco esforco por parte do letor. Ja
quando a paavra é dificil ou desconhecida, a exigéncia sobre o processo € maior e 0 tempo de
execucao mais demorado, 0 que permite tomar consciéncia do processo, podendo intervir sobre ele.

O processamento seméntico habilita o leitor a congruir e integrar proposicdes. Geralmente,
tomarse consciéncia desse processo quando o texto € ma redigido ou ndo existe coeréncia textud.
Isto ndo acontecendo, comega a e aborar- se 0 model o do texto.

¢) Modeo do texto

Neste nivel, 0 sujeito constr6i uma unidade textua, integrando e relacionando a informacéo
das frases. O produto find consste em uma representacéo do texto, ou sga, na esséncia do texto
que srd amazenada na memdria Um aspecto relevante nesse edagio € a importancia do
conhecimento relacionado ao tema do texto armazenado pelo sujeito. Se 0 sujeito nada sabe com
relacdo ao tema, sua leitura vai ser prejudicada tanto na sua compreensdo quanto na sua velocidade.
S0 os conhecimentos de base que permitem estabelecer nexos dedutivos entre as idéas expostas no
texto. Dentre os conhecimentos de base, a edrutura textua, apesar de ndo estar explicitamente
congderada no modelo de Bruer, também € participe no processo de leitura compreensiva.

d) Supervisio metacognitiva

A supervisito metacognitiva condste no conhecimento metacognitivo, que pode ser
consderado também como conhecimerto de base, neste caso referindo-se a0 tema do texto e a
estrutura textud. O conhecimento metacognitivo condiitu-se no que o individuo sabe sobre suas
edratégias de redizagdo da tarefa de leitura, seu monitoramento e sua auto-regulagdo. Aplicar
habilidades metacognitivas na leitura sgnifica questionar-se criticamente: estou  compreendendo o
gue estou lendo? Tem sentido a esséncia desse texto? Esse processo gerdmente exige maior grau de
consciéncia do que os anteriores, mas consderase que letores eficientes conseguem igudmente
um grau considerdvel de automatizacdo desse processo.

A revisdo agui redizada dos modelos de leitura disponivels na literatura mostra que ha uma

abundante producdo empirica bascada nesses moddos, tanto da utilizacdo de rotas quanto do
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reconhecimento de paavras e da compreensio de texto. Todavia, pesquisas sobre a influéncia da
metacogni¢ao na leitura estdo apenas iniciando.

De uma forma sucinta, pode-se consderar que o modelo de Ellis e Young (1988) focaiza a
influéncia dos fonemas e grafemas na letura, aravés das rotas fonolGgica e lexica; o moddo do
tipo modular de Vega e cols. (1990) gponta para a importncia do exercicio frequente na
automatizacdo dos vé&ios modulos envolvidos na leitura e 0 moddo de Gagné (1991) focdiza a
importancia do processo atenciona como gerenciador da capecidade de leitura, assm como oS
processos intermediaiosdaMT envolvidos.

Dos modedos apresentados, 0 modelo de Bruer (1995), dentro de uma visdo gerd de leitura
como uma atividade de resolugéo de problema, proporciona a base para aprofundar os dois aspectos
de interesse desta tese, 0 moddo de texto e a supervisdo metacognitiva. Neste trabaho, os trés
primeiros estégios gpresentados no modelo sdo considerados como implicitos, j& que ao trabahar
com aunos em processo de escolarizagdo, pensase que 0S processos inicials, como fixagdo ocular,
reconhecimento de pdavras e 0 processamento linglistico gramaticd, ja tenham Sdo
automatizados. Ja 0s estagios de processamento de texto e a utilizagdo das capacidades
metacognitivas daleitura, devem estar ainda em processo de desenvolvimento.

Para aprofundar 0 estégio de modelo de texto, unido de frases e construcdo de esséncia do
modelo de Bruer (1995), foi utilizado especificamente o moddo de Kintsch e van Dijk (1978).
Apesar de terem Sdo consderadas as publicagbes posteriores dos autores (van Dijk & Kintsch,
1983; van Dijk, 1997), optou-se pela utilizacdo do modelo publicado em 1978, por este apresentar
caracteristicas mais faceis de serem operacionalizadas.

5. Leitura: a interacio entre texto e leitor.

Segundo van Dijk (1997), sdber quais informagbes um leitor processa a0 ler um texto
permite conhecer aguns dos processos de gprendizegem de leitura, possbilitando sua reverséo ao
ensno damesma.

Na Ultima década, a Pscologia Cognitiva vem desempenhando um papel importante na
semantica do discurso, uma vez que aspectos como coeréncia textua e interpretacdo relativa eram
dificlmente explicados em termos puramente lingliico-grameticals ou apenas pela estrutura
textud. Os primeiros modelos psicolingliisticos dos anos 60 referiamse & dntaxe e & saméantica de
frases isoladas. O paradigma gerativo transformaciona, dominante na década dos 70, centraizava-
s nas edruturas fonologicas, morfoldgicas, sintéticas e, posteriormente, seméanticas das sentences,
sendo todas essas edtruturas consideradas independentes do contexto e do texto. Anos mais tarde,

tanto as graméaticas textuais quanto o estudo lingliistico do discurso em gerd foram desenvolvendo
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um paradigma, difundido na Europa e nos Estados Unidos, o qua ressdtava a importancia do texto
e do contexto, introduzindo definitivamente as fungBes cognitives do leitor. A partir dai, a andlise
gramatical dependente do texto e do contexto passou a ser a tendéncia mais utilizada para a andise
textud.

Tendo libertado-se das restrigbes da andlise gramatical de sSstemas abstratos, os estudos
linguisticos comegcaram a enfatizar o uso funcionad da lingua, destacando a importancia do sujeito
pscolégico no ato lingligtico. Surgiram, portanto, teorias que contemplavam o conhecimento que
0s sujeitos adquiriram ao longo de suas vidas e enfaizavam a importancia desses conhecimentos na
compreens® do discurso. Teorias como a gramdica de narragdo (Thorndyke 1977; Rumehart,
1977), dos esquemas (Bartllet, 1932), dos roteiros (cripts) (Schank & Abelson, 1977), dos Modelos
Mentais (JohnsortLaird, 1983) e das macroestruturas (Kintsch & van Dijk, 1978) oferecem seus
model os para tentar explicar 0 processo de compreensdo na leitura

Compreender um texto depende da habilidade do leitor para estabelecer inferéncias entre as
proposicies de um texto. Essas inferéncias estdo relacionadas as representagfes mentais existentes
na MLP do leitor e & proposigdes do texto. Por exemplo, em uma narativa, uma frase pode
estabelecer uma causa e outra seu efeito, ou uma frase pode descrever 0 desgo do personagem da
histéria e outra a redizacéo desse desgo. Saber que, frente a uma frase que estabelece uma causa,
deve-se esperar por outra que estabeleca seu efeito, ou que a constatacdo do desgjo do personagem
deta-nos para a redlizacdo desse desgo, 0 € possivel gragas as representagbes mentas ja
construidas e armazenadas na MLP. Se o letor ndo estabelece essas relagfes de coeréncia, a
compreensdo do texto sera prejudicada.

Dois motivos podem inibir a compreensdo da leitura ou as relagbes de coeréncia ndo estéo
explicitas no texto ou o leitor ndo dispde de recursos cognitivos para gorecia-las, 0 que sgnifica que
conhecer 0 dgnificado das pdavras e entender as frases ndo € suficiente, pois deve-se anda
interpretar 0 sentido global do texto. De acordo com Vega e cols. (1990), as relagbes de coeréncia
dependem tanto das caracteristicas do texto quanto da atividade cognitiva do leitor e a interagdo
entre ambas tera como resultado a constru¢do de uma representacdo menta do texto por parte do
leitor.

A coeréncia textua, segundo Koch e Travaglia (1990), € o demento que integra o leitor e o
texto. Os autores afirmam que € @ravés da coeréncia textual que se obtém a textura ou textudidade
da sequiéncialingiigtica, transformando esta em texto.

5.1. Coeréncia textual: micro, macro e superestruturas

Conforme van Dijk (1992), os discursos congtituem uma seqiéncia de sentengas que

expressam seqiéncias de proposicdes. Através da andise da coeréncia textud, procurase explicar



43

como relaciona-se 0 significado da sequiéncia das proposigdes com um texto globa. As proposicoes
tém uma ordem hierdrquica e expressam estados de coisas, @des ou eventos, organizados espacia,
tempora ou causdmente. Por essa razéo, conditu-se em um desafio para o leitor dar significado,
representando as relagbes entre os fatos como relacBes intra ou interproposicoes e expressalas,
posteriormente, na.ordem linear das paavras.

Van Dijk e Kintsch (1983) disinguem quatro tipos de coeréncia seméntica, sintética,
ediligica e pragmética, definindo-as como coeréncia locd ou microestruturas. Enquanto a
seméantica refere-se tanto a rdacdo entre os dgnificados dos dementos das frases quanto a relacéo
entre os eementos do texto, sempre observando a coeréncia global ou macroestrutura, a sintética
refere-se a0s meios sintéticos que explicitamente déo coeréncia as frases, tais como os conectivos,
0S pronomes, etc. Ao passo que a edtilistica permite estabelecer a compreensdo do texto quando ha
quebra edilistica, como 0 uso de giriass em textos académicos (Koch &Travaglia, 1990), a
pragmética referese mais aos atos de fda e as condigbes presentes numa Situacdo comunicativa
Por exemplo, se dguém pede um favor, espera-se que a resposta sgja 0 aendimento ao pedido, a
recusa, a judificativa, etc. A coeréncia textud é dada, portanto, pea combinacdo dos eementos
lingliisticos do texto com o conhecimento prévio de mundo que o leitor dispde.

Um texto significativo, por exemplo, proposto por Koch eTravaglia (1990, p.12) permite
fazer umaandise formd da edrutura

O Show

O cartaz

Odesgo

O pai
O dinheiro

O ingreso

Oda

A preparacéo
Aida

O esté&dio
A mutidao
A expectativa
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A musica
A vibragéo
A participagéo

Ofim
A volta
Ovazio

Apesar de tratar-se gpenas de uma ligta de pdavras, sem nenhuma ligacdo sintética e sem
nenhuma relacdo explicita entre elas, o letor pode perceber uma unidede de sentido que permite
estabelecer uma relacéo entre as paavras. Nesse exemplo, é narrada a ida de uma pessoa a um
show, sendo este 0 enredo ou macroestrutura do texto. O texto esté escrito em forma de poema,
indicando um tipo especifico de superestrutura. Nesse caso, para condruir a coeréncia textua, os
escassos € ementos do texto foram complementados com o conhecimento prévio do leitor.

Quem escreveu essa sequiéncia tempora de idéas teve a intencdo de escrever um texto com
uma findidade comunicativa Quem |€é o texto, de forma interativa, aceita a seqiiéncia como um
texto e determina-lhe um significado. Para que isso possa acontecer, o leitor aciona seus esquemas
mentais, aivando 0s conhecimentos pertinentes a congtrugdo do mundo textud. O letor ativa um
esguema — no €aso, um script — de uma ida a um show. Ao ler o titulo, o leitor, dém de divar o
script, etabelece as relagbes ndo explicitas entre os componentes do texto, consiruindo uma
coeréncia que faz sentido paraee.

Esse exemplo mostra como a coeréncia textual pode ser construida a partir, exclusvamente
das macroestruturas ou do enredo de um texto, sem necessdade de microestruturas, como
proposigdes ou conectivos. Das teorias de macroestrutura, surge 0 modelo cognitivo de

processamento de texto.

5.2. Modelo cognitivo de processamento de texto

As teorias de macroestrutura trabaham com vérios niveis de representacdo seméntica do
texto. A teoria mais representativa € a de Kintsch e van Dijk (1978). Diferentemente da teoria da
gramatica de naragbes (Thorrdyke, 1977; Mandler & Johnson, 1977), que enfatiza a andise
edtrutural do texto, a teoria de Kintsch e van Dijk enfatiza o processamento psicolégico da estrutura
de texto.

Kintsch e van Dijk (1978) definem a macroestrutura como a informagdo semantica que

fornece a unidade globa a0 discurso. A macroestrutura € um esguema abstrato do contetido do texto
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congtruido a partir da aplicacdo de macro regras a macroproposicdes. Essas macroproposi ¢oes
podem estar ligadas & seqiiéncia de proposi ¢Bes expressa locamente pelo texto.

As macro regras s abdiratas e rigidas e organizam o texto. As macroestratégias, através das
quais o letor ativa os esquemas que sfo flexiveis e de cardter heurigtico, permitem que ee antecipe
do que trata o texto ou antecipe um paragrafo antes de termin&:lo.

Em uma versio mais recente, van Dijk e Kintsch (1983) gprofundam mais alguns aspectos
como a construgdo do texto base. O papel do texto base consiste em ativar as multiplas propos ¢oes
e conceitos na memoria semantica, a0 le-£ uma por¢do de um texto supeficiad ou explicito.
Muitas dessas proposi¢des ativadas da MLP na MCP podem ser aé incorretas, enquanto as corretas
ndo gparecem. Essa ativacdo inicid de proposicdes obedece a um mecanismo cego e deatdrio de
propagacdo de aivacdo, 0 que ndo garante uma compreensdo mais profunda do texto. Ou sga, a
ativacdo inicid responde a leis associativas e ndo inferenciais. Parddamente, exige uma atividade
de resolucdo de problemas que exige inferéncias. Essa atividade, portanto, vai dém da compreensdo
do texto superficid, permitindo criar o mode o situaciond.

Pode-se observar que os autores foram fortemente influenciados pelo modelo do P de forma
gerd e por modeos mas especificos de processamento, como O conexionista, para expicar os
processos subjacentes a compreensdo de leitura. Ja no primeiro modelo, Kintsch e van Dijk (1978),
procurando pelos processos cognitivos do leitor, comecaram a estabelecer 0s pressupostos bésicos
dos modelos de processamento do discurso, diferenciado 0S pressupostos cognitivos dos
pressupostos contextuais. Através desses pressupostos, inferese que 0s autores incorporaram 0
sujeito psicol6gico ao texto. A seguir expdent se estes pressupostos, segundo van Dijk (1992).

5.2.1. Pressupostos cognitivos

Como pressupostos cognitivas s autores cond deram:

Pressuposto condrutivistas pressupde a construcdo de modelos mentais. Presenciar
um acontecimento como escutar ou ler a narracdo desse acontecimento resulta na construcéo de
uma representacdo menta na meméria. Com base nas informagdes visuais do acontecimento ou das
proposicdes lingligticas do texto ou das informagBes auditivas do relato, congtrérse uma
representacdo, ou sga, um modelo mental de carder heuristico do acontecimento, diferente para
cada pessoa.

Pressuposto interpretativo: interpretar acontecimentos ou enunciados do texto € dar
um dgnificado, ativando, por um lado, os modelos mentais congruidos com relacdo a0
acontecimento (scripts), € por outro, os modelos mentais acerca de organizagdo extud (narrativa,

cientifica, etc). Se o texto trata da narracdo de um casamento, por exemplo, o acontecimento e os
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eventos narrados sdo interpretados segundo O script de casamento e 0 modelo de enunciado
narretivo que esti armazenado na MLP.

Pressuposto do processamento on-line: @ construgdo da representacdo mental e a
interpretacéo desta representacdo ocorrem Simultaneamente a0 processo de informacdo. Em outras
paavras, 0 leitor ndo processa e amazena todas as informagdes dos acontecimentos para depois
atribuir significado aelas. O processo aconteceria de formagradual e ndo subseqlientemente.

Pressuposto de conjetura pressuposiciond: tanto a representacdo menta quanto sua
dgnificacdo dependem das experiéncias prévias (memdria episddicad) do individuo com relacdo aos
eventos do texto, ou sga, de um conhecimento mais geral sobre os acontecimentos. No exemplo da
narracdo de um casamento, esta ndo é compreendida in vacuo, €a € compreendida como parte de
situagdes e de contextos sociais mais complexos.

Na leitura de uma narraiva, o leitor manipula trés tipos de informagdo: as informagdes dos
acontecimentos, armazenadas inicidmente na MCP, as informagfes do contexto (conhecimento
mais gerd a respeito do acontecimento), amazenadas na MLP € as informagdes dos pressupostos
do leitor sobre o0s acontecimentos (expectativas internas, opinides ou crencas), amazenadas
também naMLP.

Pressuposto  edratégico: referese a cgpacidade de usar informacbes de diversos
tipos, de forma flexivel. Os autores estenderam a nog¢do de processo estratégico do nivel de sentenca
para 0 nivel do texto, contrastando com 0s processos baseados em regras ou agoritmos.
Exemplificando, na gramética gerativa, a possbilidade de fazer uma andlise estruturd da sentenca
através da sintaxe permite uma representacdo Unica do texto baseada em regras. Pelo contrario, na
andlise edtratégica, dém das caracteristicas do texto, sdo consideradas as caracteristicas do leitor: os
conhecimentos especificos e seus objetivos. As edtratégias aplicadas na compreensdo do discurso
funcionam como hipdteses operacionais sobre o texto, as quais podem ser confirmadas ou refutadas
Nos processos subseqientes, dando um carédter individua e subjetivo a compreensdo.

Van Dijk (1992) esclarece que :

. & maores dimensdes deste nosso modelo estdo baseadas no pressuposto de que o
processamento de discurso, como outros processos complexos de informagdo, € um processo
edtratégico no qua uma representacdo mental na memdria é congtruida a partir do discurso,

usando informagdes externas e internas com 0O objetivo de interpretar (entender) o discurso
(p.16)

Van Dijk (1992) referese as edratégias como um sSstema aberto, pois essas edratégias
necesstam ser aprendidas e regprendidas antes de tornaremse automatizedas, como todo

conhecimento procedural. Em termos de desenvolvimento, as estratégias de compreensio de frase
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ou de oragBes podem ser adquiridas com pouca idade, outras, como as inferenciais, séo adquiridas
mais tarde a0 longo do desenvolvimento. Logo, edtratégias mais especificas, como por exemplo
elaboracdo de esquemas para compreender artigos sobre psicologia ou sobre economia, podem
assim ser adquiridas somente com um treinamento especia nessas aress.

5.2.2. Pressupostos contextuas

Dentre 0s pressupostos contextuais, van Dijk (1992) coloca

Pressuposto de funciondidade (socid): referese a0 contexto sicio-culturd que
envolve o discurso, uma vez que as narragdes de eventos especificos sGo produzidas dentro de um
contexto mais amplo. Tanto o discurso como a @mpreensdo do discurso sGo processos funcionas
dentro do contexto socid. Essa afirmacdo aproxima-se da colocacdo de Bruner (1986) sobre a
importdncia das narratives. Esse autor diz que cada cultura gera suas explicacbes sobre o
comportamento dos outros, através de narrativas sobre como as pessoas sdo, atuam e resolvem seus
problemas. Essas narrativas, por sua vez, geram os modeos mentais que habilitam os participantes
de cada culturaaexplicar e apredizer os acontecimentos.

Pressuposto pragmético: refere-se as intengBes envolvidas no discurso, tanto as do
autor como as do receptor. Portanto, a0 contar ou a0 escrever uma historia, lidase ndo s com
objetos lingliigticos ou cognitivos, mas também com os resultados provenientes de agum tipo de
acéo social (aintencdo do enunciado).

Pressuposto interacionista: ndo € mais que uma generdizacdo do anterior, ja que este
pressuposto postula a interagdo das intengdbes do autor de passar uma mensagem e as intengdes do
receptor de compreender mensagem, ambos envolvidos no ao socid de compartilhar um
acontecimento.

Pressuposto Situaciond: esta relacionado as convencBes sobre os participantes e as
interag0es em uma determinada Stuagéo. Refere-se mais ao ato dafda

Esses pressupostos contextuais estéo implicitos no modelo de compreensdo do discurso e
podem estender -se a compreensio do texto.

Para 0 presente estudo, € importante considerar que tanto 0s pressupostos cognitivos quanto
0S contextuas interagem no processo de compreensdo de texto e que as representagdes sao
congtruidas a partir do ato de leitura compreensiva, interagindo com a prépria compreensdo. Logo, a
compreensdo ndo responde a uma construcdo passiva de conhecimento, mas é parte de um processo
interacional entre o autor do texto e o letor que aivamente (de forma inferencid) interpreta toda a
intencionalidade do texto.

Esse modelo tornouse de grande utilidade em pesquisass na a&ea de neuropsicologia

cognitiva, como mostra o trabaho de Parente, Capuano e Nespoulous (1999).
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Na figura 8, apresenta-se 0 moddlo de Kintsch e van Dijk (1978), em forma de fluxograma’.
A daboragdo desta representagdo gréfica tem por findidade facilitar a comparagdo entre os
conceitos tedricos e os dados empiricos. Van Dijk (1992) esclarece da seguinte maneira as revisdes
gue foram feitas no modelo inicid de Kintsch e van Dijk (1978) :

Apesar de nosso trabaho anterior poder ser caracterizado como  predominantemente
edtrutura, nossa proposta agora consiste em um modelo mais dindmico, de base procedurd,
“ontling’ ecom uma abordagem que desgamos chamar de estratégica ( p.13).

Os autores adicionaram, assim, uma visdo pscolégica e ndo SO linglitica, a modelo de
compreensdo de texto.

Na proxima secgdo, discute-se a supervisdo metacognitiva, conforme o modelo de Bruer
(1995) (fig.7), j& que as habilidades metacognitives, de certa forma, condituem uma fungdo

edtratégica do leitor no ato de leitura

6. A metacogniciao como estratégia reguladora

O objetivo desta seccdo € andlisr 0 conceito de metacognicdo para estabelecer a sua
importancia enquanto processo regulador da atividade intelectud — resolugdo de problemas — em
gerd, e enquanto processo na compreensdo da leitura, em particular.

Os autores reconhecidos por serem os primeiros a estudar a metacognicdo como uma area
especifica de pesquisa foram FHavell e Welman (1977). No entanto, Tulving (1996) cita a tese de
Hart (1965), sobre feeling of knowing®, como a primeira tentativa de destacar o estudo desse tdpico
dentre as pesqui sas sobre cogni¢ao.

Inicidmente, os trabalhos sobre metacognicéo detiveram-se gpenas no conhecimento que os
individuos tinham sobre sua cognicéo, a exemplo do que sabiam sobre sua memadria (metamemoria)
e do que sabiam sobre sua aengdo (metatencdo). Definiu-se, entdo, metacognicdo como a cognigéo
sobre a cognicdo ou como O processo através do qual o individuo rediza operagBes cognitivas, aém
de reconhecé-las em seu progresso. Posteriormente, nas Ultimas décadas, foram incorporando novos

conceitos ao estudo de metacogni¢&o.

! Este fluxogramafoi submetido ao parecer de van Dijk por e-mail em novembro de 2000.
8 Feeling of knowing, sentimento de saber
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Essa é definida, atudmente, como a capacidade do ser humano em monitorar e auto-regular
0S processos cognitivos. Segundo o enfoque do PI, para que isso aconteca, 0 Sistema cognitivo do
individuo ettaria provido de um subsistema de controle o qual monitoraria e regularia 0s processos
cognitivos. Esse controle metacognitivo, na maioria das vezes, e especidmente em criangas
pequenas, acontece sem que se tenha consciéncia dos processos de monitoramento e de auto-
regulacéo. Entretanto, a medida em que 0s processos cognitivos so mais exigidos por situagtes de
vida mais complexas, 0s processos metacognitivos tornam-se mais conscientes. Nessas Situacles, a
metacognicdo € definida como a capacidade de refletir consdentemente sobre 0s proprios processos
cognitivos e metacognitivos.

Yussen (1985), em uma revisio compardiva, indica os paradigmas que consideram
metacognicao: P, cognitivo estrutural, cognitivo comportamenta e psicométrico.

O autor destaca que, de acordo com o paradigma do PI, autores, como Segler, Klahr,
Sternberg e Trabasso, preocupamise em descrever modelos de controle, com mecanismos de
monitoramento e auto-regulagdo. Também, sob essa perspectiva, descrevem-se modelos de
treinamento em estratégiase generaizaco.

Ao paadigma cognitivo edrutura, segundo Yussen (1985), ettariam ligados Paget e
Feldman. Nesse descreve-se a edtrutura do conhecimento, enfatizamse as seqiéncias de mudanca
edrutural e eaboramse modelos de relagdo entre mudanga edruturd do conhecimento
metacognitivo e outros conhecimentos.

O paradigma cognitivo comportamental, cujos representantes, segundo Yussen (1985), sfo
Bandura, Nischd, Rosenthd e Zimmerman, integra a metacognicdo no  repertério  de
acontecimentos smbdlicos que medeiam a aprendizagem. Nesse paradigma, descreve-se como a
metacognicdo € mode ada e relaciona- se esta modelagem com as mudangas de conduta.

Com relacdo a0 paradigma psicométrico, 0 autor coloca que a psicometria tenta identificar
fatores metacognitivos nos desempenhos dos testes e cita autores, como Castell-Horn e Guilford.

Essa categorizagdo de Yussen (1985) pretende rastrear alguns indicadores da metacognicéo
nos diferentes paradigmas cognitivos. Brown (1997), no entanto, reconhece que as raizes da
metacognicdo encontramse no paradigma do Pl, mas especificamente na descricdo  dos
mecanismos  executivos do sistema cognitivo para aprendizagem, aravés do desenvolvimento da
auto-regulacdo, e naingtrugéo, através do desenvolvimento da hetero-regulacéo.

De uma forma mais ampla, Mayor e cols. (1995) entendem que o conceito de metacognicéo

pode ser encontrado também nos estudos sobre consciéncia reflexiva, teoria da mente, modelos
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mentais, processamento volunt&io ou automético, ateragbes neuroldgicas, auto-eficacia, auto-
estima e retroalimentago.

A magnitude do campo metacognitivo é <dientada por Favel (1987), ao definir
metacognicdo como o conhecimento que 0 sujeito tem sobre 0s eventos cognitivos. Mas, ab mesmo
tempo, 0 autor derta que essa definicdo € suficientemente ampla para abranger todos os fendbmenos
pscologicos. Por exemplo, se aguém tem o conhecimento sobre as motivagdes ou emogdes
proprias, este conhecimento poderia ser considerado metacognitivo, assim como quaquer tipo de
conhecimento que 0 sUjeito tenha sobre S mesmo, sga de uma aividade motriz ou de uma
aividade cognitiva ou, anda, de um sentimento. Portanto, afirma o autor, tornase necessario
especificar 0 dominio da metacognicdo. Com findidade, Favdl diferencia os tipos de
conhecimento necessaios ha atividade metacognitiva O autor destaca, por um lado, o
conhecimento e a experiéncia metacognitiva e, por outro, os objetivos e as agies cognitivas.

A figura 9 expde o modelo de Flavell, sobre metacognicao.

OBJETIVOS L EXPERIENCIAS
COGNITIVOS <+«—— METACOGNITIVAS

CONHECIMENTO ACOES
METACOGNITIVO > COGNITIVAS

Fig. 9. Model o de metacognicdo de Flavell (1979; 1987), adaptado por Mayor e cols. (1995, p. 32)

O conhecimento metacognitivo referese a0 conhecimento adquirido pelo individuo com
rdacdo a0 todo cognitivo - sua mente e suas caracterigticas psicologicas - e as experiéncias
metacognitives referemse & constiéncia das experiéncias cognitivas e afetives que o individuo

vivénciaao longo de suavida
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Os objetivos cognitivos, por sua vez, referemse & metas a serem acangadas em cada
envolvimento cognitivo e as ages cognitivas as redizagles para aingir tais metas.

Especificando ainda mais o moddo, o autor divide o conhecimento metacognitivo em trés
subcategorias, 0 conhecimento das:

a) variaveis da pessoa

b) variaveisdatarefa

C) variaveis da edtratégia

O conhecimento das varidvels pessoals tem a ver com 0 conhecimento que o sujeito adquiriu
sobre 0s agpectos da cognicdo humana (universais), sobre as habilidades e motivagbes dos outros
(interindividuais) e sobre as habilidades e motivagdes proprias (intraindividuais). Freglientemente,
pode-se escutar comentarios de estudantes como “Se eu tivesse prestado atencdo na sala de aula,
agora lembraria a matéria’, ou “Se ndo tivese ficado nervoso no vedibular teria lembrado a
maioria das respostas’, ou sga, existe todo um conhecimento adquirido pela experiéncia, referente
ao proprio funcionamento cognitivo e afetivo.

O conhecimento das variavels da tarefa referese a0 conhecimento que o individuo adquiriu
sobre como lidar com as informagdes. Por exemplo, as pessoas sabem que informagbes familiares
exigem menos esforco aenciond que informagtes totalmente novas, assm como Sabem que é mas
fécil lembrar a idéa centrd de uma higtéria do que as pdavras exaas Uutilizadas. Esse conhecimento
permite avaliar, entdo, as diferengas entre tarefas.

Com relacdo as varidves de edratégias, Flavel (1987) ainda faz uma disincdo entre as
edratégias cognitivas e as metacognitivas. As primeiras dizem respeito ao resultado de uma tarefa e
a segundas a dficiéncia deste resultado. Por exemplo, para resolver uma adicdo soma- um
ndmero a outro. Essa é uma estratégia cognitiva. Repetir a operagdo varias vezes para ter confianga
de que a edtratégia cognitiva utilizada leva a0 sucesso € uma estratégia metacognitiva

Quanto a experiéncia metacognitiva, Havell (1987) esclarece que a mesma eta relacionada
a experiéncia subjetiva do individuo no que diz respeito a um determinado evento cognitivo. Assm,
ter 0 sentimento de que ndo se esta entendendo o que foi lido, ou sentir a conhecida sensacdo de que
uma palavra estéd no ponta da lingua, ou ter o sentimento que se sabe ago feeling of knowing)
seriam experiéncias metacognitivas. Segundo o autor, varias pesquisas apontam para o fato de que
criancas pequenas podem ter tais experiéncias, mas ndo sdbem  interpretélas. Com o
desenvolvimento, as criangas tomam consciéncia do que edtas experiéncias dgnifican e quas
seriam suas implicagdes para 0 comportamento.

O fato de que 0 processo metacognitivo € por sua vez, também um processo cognitivo faz

com gue muitas vezes sga dificill ddimitar as fronteiras entre 0 cognitivo e o metacognitivo. Para
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tal, segundo Havell (1987), seria importante criar modelos detahados de Pl para os vérios aspectos
da metacognicdo. Esses moddlos, segundo o autor, levantariam questdes como: que informacéo
acerca dos processos cognitivos seria necessaria para monitorar e regular esses processos e/ou quais
seriam os indicadores cognitivos a serem observados.

Ele mesmo sugere que um indicador que poderia ser utilizado, por exemplo na letura, seria
0 da veocidade de processamento. Um Sstema metacognitivo que monitora uma  repentina
mudanca na velocidade da leitura permitiria a0 sujeito durante o ato de leitura perceber que o
materid esta se tornando dificil ou que outro topico esta solicitando uma maior aencdo, podendo
assim atuar. O dstema estaria supervisonando, Smultaneamente, tanto as variavels da tarefa quanto
as variavels pessoas, permitindo dterar as edtratégias utilizadas. Dessa maneira, 0 autor outorga ao
processo metacognitivo uma capacidade auto- reguladora que age sobre o proprio sistema cognitivo.

O modelo de Flavell (1987) destaca, ainda, a possivel interacdo entre o desenvolvimento dos
processos metacognitivos e os processos de informagéo elementares, referindo-s a influénda das
limitagbes no contelido especifico sobre a aquisicdo de dgum tipo de metacognicdo. Isto é o
conhecimento  metacognitivo especifico de determinado dominio desenvolver-se-ia sO depois do
jeito ter suficiente conhecimento sobre esse dominio. E exemplifica, dizendo que um individuo
néo afabetizado nunca poderia desenvolver as habilidades metacognitivas paraaleitura

Na mesma linha de pensamento, Miller (1993) também chama a aten¢do para eta rlacéo no
que tange a0 conhecimento especifico. A autora define metacogni¢do como um processo cognitivo
gue exige, para atuar, um determinado conhecimento. Por exemplo, a propria atividade de leitura
permite a utilizacdo de edratégias egpecificas. Essas edratégias, por sua vez, facilitam a
recuperacéo e 0 desenvolvimento do conhecimento especifico da leitura, criando novas associagOes
e aumentando, consequentemente, a capacidade de leitura

Levando em consderacdo, por um lado, os conhecimentos mas gerails €, por outro oS
conhecimentos especificos, pode-se pensar, conforme Bruer (1995), em dois niveis da atividade
metacognitiva Um mais gerd que permite refletir, por exemplo, sobre resolugdes de problemas do
cotidiano e outro nivel mais especifico relacionado a resolugdes de problemas de cada dominio.

O conceito inicid proposto por Flavel (1979) teve a0 longo dos anos vaios guses,
incorporando conhecimentos tanto tedricos, provenientes do enfoque do Pl, quanto empiricos,
provenientes de diferentes &eas de pesquisas, como por exemplo, pesquisas sobre aprendizes
eficientes (expert learners). Recentemente, tem se destacado na literatura 0 modelo metacognitivo
proposto por Nelson e Narens (1996). Esses autores focalizam os processos de monitoragéo e auto-
regulacdo da habilidade metacognitiva e chamam a atencdo com mais énfase para 0 estudo dos

mecanismos reflexivos envolvidos nas respostas obtidas em Stuagbes do cotidiano. Nelson e
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Narens (1996) propdem que um sistema metacognitivo eficiente, dém de monitorar ou refletir sobre
0 processamento, precisa controla-lo. Este sistema, como idedizado pelos autores, estd exposto na

figura10.
-| Nivel meta
controle monitoramento Fluxo de
informacao

- ] Nivel objeto

Fig. 10. Modelo de Nelson e Narens, (1996, p. 11).

Segundo este moddlo, o sistema metacognitivo consta de dois niveis — nivd meta e nivd
chjeto — e duas relagdes de fluxo de informagéo entre os niveis — cortrde € maonitoramento. Para os
autores, hd uma relacd de hierarquia no sstema metacognitivo: o nivd meta tem o poder de
modificar 0 nivel objeto em funcdo das informagdes obtidas deste. Essa possibilidade do processo
metacognitivo “sdtar”, como referem os autores entre os nives interrdlacionados é dada pela
direcéo no fluxo dainformagéo.

Entende-se, segundo Nelson e Narens (1996), que o nivel objeto seria 0 nivel de atuacéo
cognitiva e 0 nivd meta sia o nived de auacdo metacognitiva Dessa mandra, 0 Ssema
metacognitivo funcionaria da seguinte maneira enquanto a cognicdo “sdta’ para o nivel meta, onde
se faz um modelo do nivel objeto, esta, a cognigdo, tem a possibilidade de monitorar o nivel objeto
através do modelo. Enquanto a cognicdo “sdta’ para o nivel objeto, esta recebe informagtes sobre
as modificagbes do moddo no nivd meta Em fungdo dessas informagdes, a cognicdo no nivel
objeto tem condicbes de se auto-regular, atendendo as exigéncias da atividade cognitiva como um
todo. Ou sga, para que 0 monitoramento acontega tem que haver a fluéncia de informaecéo do nivel
objeto para o nived meta e, para que a auto-regulacdo aconteca, tem de fluir informacdo do nivel
meta para o nivel objeto.

Com a finalidade de integrar 0 modelo de Flavell (1987) e o modelo de Nelson e Narens
(1996), pode-se pensar no exemplo de um estudante resolvendo um problema matemético. Ao

comegar a resolver um problema, o aduno |é as informagdes e faz uma primeira representacdo desse,
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elaborando uma representagdo mental com os dados do problema e 0s conhecimentos pertinentes
ativados na memdria Dentre esses conhecimentos pertinentes edtariam os eementos  cognitivos
propostos por Flavell, o conhecimento e a experiéncia metacognitiva e os objetivos e as agies
cognitivas. Elaborase, com esses dados, um modelo de resolucéo de problema no nived meta A
partir do modelo, a cogni¢do atua na resolugdo do problema intercambiando dados com o modelo,
refazendo continuamente 0 modelo aé a rexolucdo find do problema Desta maneira, desde o
primeiro momento, atuase na resolucdo do problema, elaborando modelos, os quais podem ser
monitorados e modificados ao longo do processo, através do sistema metacognitivo.

Sintetizando 0 exposto aé agora, pode-se concluir que o termo metacognicdo ndo e refere
somente a0 conhecimento sobre cognicdo. Hoje, entende-se metacognicdo como uma fase de
processamento de dto nivel que é adquirida e desenvolvida pela experiéncia e pelo acimulo do
conhecimento especifico. Em fungdo desse processamento supraordenado, o individuo consegue
monitorar, autor-regular e elaborar estratégias para potencializar sua cognicdo. Sob essa condicéo, a
metacognicdo tornou-se de grande importancia para as propostas de instrugdo educaciond que
vadorizan 0 un de edratégias metacognitivas na agprendizagem, como mostram os estudos de
Seminerio (2000).

Nese sentido, Miller (1993) indica que uma das grandes mudangcas no desenvolvimento,
durante 0os anos escolares e na adolescéncia, € gprender a maximizar 0 uso das capacidades
cognitivas aravés das capacidades metacognitivas. No estudo académico, & medida em que os
adunos adquirem maior experiéncia, muitos aprendem a fazer melhor uso do seu tempo de estudo,
selecionando os topicos relevantes e ignorando os irrelevantes, entre outras estratégias.

Brown (1978) também observou que, com o passar b tempo, ha um consideravel aumento
do controle das edtratégias e de outros processos cognitivos nos estudantes. Segundo a autora, as
criancas comegam a colocar 0S processos cognitivos em perfeita harmonia, aumentando o controle
sobre 0 conjunto como se gprendessem a conduzir uma grande orquestra.

Blakey e Spence (2000), especificando mas as atividades metacognitivas, indicam trés
estratégias metacognitivas bésicas:

a) saber rdacionar novas informagdes as ja exisentes
b) saber selecionar estratégias de pensamento propostadamente
C) saber plangar, monitorar e avdiar 0s processos de pensamento
Sob essa perspectiva, dunos que soubessem  utilizar com  eficiéncia as  habilidades

metacognitivas seriam aprendizes eficientes.
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6.1. Aprendizes eficientes

Segundo indica Pozo (1998), nos Ultimos anos, tém surgido vérias pesquisas investigando as
diferencas entre sujeitos experientes e principiantes, tanto na resolucdo de problemas quanto na
execucdo de tarefas egpecificas. Esse autor dfirma que, agpesar da grande variedade na
especificidade temética das pesguisas, dguns principios sGo comuns atodas €las.

a) 0 egecdida ou peito diferencia-se mais pea qudidede e quantidede do
conhecimento do que pelas capacidades gerais de processamento,

b) a experiéncia advém da prética acumulada, ou sga, do treino. Portanto, ha diferentes
graus de pericia e diferentes &reas de pericia.

Dentro desse enfoque, autores, como Ertmer e Newby (1996), andisaram especidistas ou
peritos na tarefa de aprender, tentando eucidar as capacidades cognitivas que estdo por trés dessa
habilidade. Dessa maneira, surgiu uma das &ess de pesquisa que mas tem estudado o
conhecimento das habilidades metacognitivas aplicadas a aprendizagem, isto € o estudo com
gorendizes eficientes.

As pesquisas sobre agprendizes eficientes tém como objeto o0 estudo da capacidade
metacognitiva e das edratégias de auto-regulacdo e reflexdo. Como colocam Ertmer e Newby
(1996), a reflexd nos processos de aprendizagem parece ser um ingrediente essencid no
desenvolvimento dos aprendizes eficientes. Esses autores estudaram como tais sujeitos utilizam o
conhecimento que tém sobre s proprios como aprendizes, sobre as exigéncias das tarefas e sobre
0s meétodos utilizados conscientemente para selecionar, controlar € monitorar as estratégias
necessrias para acangcar uma aprendizagem eficiente. Baseados nesses estudos, os autores criaram
um moddo de agprendizagem eficiente que mostra como o conhecimento metacognitivo das
edratégias, consderadas por eles cognitivas, motivacionais e ambientais, é traduzido em um
controle auto-regulador dos processos de gprendizagem, através do pensamento reflexivo.

O moddo de Ertmer e Newby (1996) de gprendizagem €ficiente inclui 0s processos de
plangar, controlar e refletir, destacando sobretudo o carder consciente desses processos. Na
aprendizagem eficiente, 0 sujeito estaria consciente do conhecimento especifico, das metas que tem
que dcancar, das edtratégias necessarias para dcancalas, assim como do préprio processo no
momento mesmo de seu acontcimento. Essa atividade on-line, COMO Muitos autores a caracterizam,
utilizando a metafora computacional, traz como conseqliéncia o processo auto- regulador.

Os individuos com capacidade metacognitiva desenvolvida sfo capazes de incorporar e
aplicar v&ios conhecimentos para otimizar 0 desempenho académico. Esses gprendizes eficientes
S80 cgpazes de saber 0 qué sabem (conhecimento declarativo), como utilizar o que sabem
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(conhecimento procedurd) e por qué onde e quando utilizar o que sabem (conhecimento
condiciona, contextud), gplicando as edtratégias relevantes ao objetivo da atividade cognitiva

Ja na década de 70, Havell e Wellman (1977) destacaram niveis diferentes de aprendizagem.
O nivd superior de aprendizagem é relacionado as atividades metacognitivas. Para estes autores, a
gprendizagem pode s andisada desde o nivel de um gorendiz principiante aé o nived de um
gprendiz eficiente. Pode-se considerar a esse respeito que a crianca pequena € 0 aprendiz
principiante universal.

A gorendizagem exige tranformagbes e essas s@0 rdacionadas por Havell e Welman
(1977) aos quatro niveis de funcionamento da atividade mentd na gprendizagem. Ha um primeiro
nive, mas eementar, em que os conteldos da memdria organizamse segundo regras de
associacdo, através dos processos bésicos inatos. Nesse nivel acontece a aprendizagem dos
condicionamentos e automatismos. Por exemplo, quando o bebé chora porque tem fome e recebe o
aimento, o bebé aprende a associar seu choro com o fato de receber o dimento. No segundo nive,
adicionar-se-iam 0s conhecimentos declarativog'seméanticos, organizados em esquemas através dos
processos basicos da edtrutura cognitiva. A aquisicao da linguagem seria 0 exemplo mais relevante
dese nivel. O terceiro nivel consdiria nas edratégas e nos méodos fracos e fortes utilizados
voluntéria e conscientemente, através dos processos cognitivos superiores, por exemplo, ao
relacionar 0s conceitos ou categorizalos. Nesse nivel podem ser verbalizados conceitos, definicoes
e suas relagbes, de forma mais reprodutiva ou de forma mais reconstruida, segundo os métodos
fracos ou fortes utilizados na sua aprendizagem. O quarto nivel, que seria 0 metacognitivo, condste
no conhecimento, na consciéncia e no controle dos outros nivels. Trata-se da consdéncia do proprio
sujeito como aprendiz ou processador de simbolos, como propde o modelo do PI.

Esses niveis podem ser utilizados, tanto para andisr as etgpas de desenvolvimento do
individuo, como nos exemplos citados, quanto nas etapas de aprendizagem de um conhecimento
novo. Dessa maneira, pode-se diferenciar s um duno desenvolve ou ndo habilidades mas
eficientes de aprendizagem. Por exemplo, se de esta gpenas repetindo, reproduzindo conceitos ou
se ele reconstréi e opera com esses conceitos.

Concluindo o exposto nese item, podese dizer que a metacognicdo € uma conquista
evolutiva do ser humano, em sua congstante tarefa de adaptacdo, que se desenvolve para atender as
exigbncias do ambiente. Utilizando o paradigma dawiniano, podeia dizer-se anda, que os
processos mentais tendem a complexidade e a automaizacdo, permitindo aingir novos niveis de
desenvolvimento mentd.

Para findizar parcidmente esse capitulo, € importante destacar que o fato dos pesquisadores

dessa &ea taem estudado e apresentado, de forma explicita e sSstemdica, 0s mecanismos
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cognitivos envolvidos em um mehor desempenho da gprendizagem permite  tornar
mecanismos objetos de estudo e de andlise. A partir dessa informagdo, professores e psicologos
cognitivos podem desenvolver dtuagbes de gorendizagem que propiciem O surgimento e
desenvolvimento de habilidades cognitivas. Esse é o interesse da presente tese quando propde uma
intervencdo psicopedagdgica para desenvolver a capacidade metacognitiva aplicada a  leitura
compreensiva

Na se¢é0 seguinte discute- se a guns aspectos medotol 0gicos relevantes a este estudo.

7. Metodologia de pesquisa em ensino

Nesta secdo, discute-se trés topicos metodoldgicos de importancia para esta tese: pesquisa de
campo, tipo de dado e pesquisa baseada em model os.

7.1. Pesquisa de campo

Possivelmente a maior contribuicdo de Campbell e Stanley (1963, citado por Robson, 1993),
na aea da pesgquisa experimenta, foi mostrar a utilidade do delineamento quase-experimenta para
pesquisas de campo. Esses autores propuseram enfoques mais flexiveis que o experimenta cléssico,
tanto para 0 ddineamento quanto para as interpretagbes de pesguisas, nas quas as inferéncias do
pesquisador estariam determinadas pela interacdo dos padrbes especificos dos resultados e pelo
contexto em que estes foram obtidos.

Nessa linha, Moreira (1997) chama a atencéo para o fato de que o ensino forma acontece
em um ambiente especifico de sda de aula, integrante, por sua vez, de um ambiente mas
abrangente, a escola que, igualmente, et inserida no sstema escolar, produto de uma sociedade.
Portanto, para Moreira, a sda de aula € um microssema com vinculos e organizecdo socid
implicitos e prédeterminados, assumindo que 0 que acontece na sda de aula € influenciado por
outros niveis de organizacdo socid e culturd.

Nesse tipo de pesquisa, apesar de adgumas fontes de vdidade externa e interna ndo serem
controladas, diminuindo, portanto, a forga da causdidade inferida, contempla-se a influénda que
possam vir a ter as varides contextuals. Essas variavels, muitas vezes, sio obtidas através de
dados, ndo O de desempenho, como os escores, mas também pelas verbalizagbes dos sujeitos.

Verbalizagbes como dados tém provocado uma ampla discussio entre os pesquisadores.

7.2. Tipo de dados

Com relacdo a utilizacdo de verbdizagbes como dados, Ericsson e Simon (1980) discutem,
dentro do enfoque do PI, os diferentes tipos de processos cognitivos subjacentes a verbaizacdo dos
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qjeitos de pesquisas. Esses autores gpresentam um modelo de como os sujeitos, em Stuagles
experimentais de pensar em voz dta, verbaizam ainformacéo daMCP.
Ericsson e Smon (1980) categorizam as verbdizaghes, segundo 0s processos cognitivos

envolvidos, diferenciando trés casos. Estes sfo gpresentados nafig.11.

Processo Tarefa direcionada ao
coanitivo Nrocessn coanitivo

v v

Informac&o atendida

v

verbalizagao Requerimento de verbdizacio
tendo epecificado formae
A contetido
Tarefa direcionada ao Informac&o atendida
nrocessn connitivo $

Tarefa direcionada ao

Informac&o atendida processo coanitivo
verhalizagio verbalizacdo
B C

Fig. 11. Trésrelagdes possiveis entre atarefa direcionada aos processos cognitivos e averbalizagdo (Ericsson & Simon,
1980, p. 219)

No caso A, a verbdizacdo do sujeito ndo se relaciona diretamente a tarefa principa. O
objetivo, nessa Situacdo, é estudar ainterferéncia entre atarefa e a verbaizacao.

No caso B, a verbaizacdo subordinase e depende da tarefa principal. O objetivo é andisar a
verbalizagdo que é gerada na realizagéo datarefa

No caso C, a verbdizacdo é anterior a redizacdo da tarefa e segue 0s reguerimentos de
forma e contelido solicitados pelo experimentador. O objetivo € andisar a auto-instrugéo, ou sgja,
COmo O proprio sujeito vai-se ingtruindo NOS Passos que tem que seguir pararedizar atarefa

Ericsson e Smon (1980) indicam que, segundo o enfoque de PI, consderase o tipo de

sisema de armazenamento utilizado para reter a informacéo, em cada caso. O que € lembrado e
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como € lembrado edta intimamente ligado a0 intervalo de tempo que existe entre 0 momento da
aguiscdo da informacdo e sua recuperacdo. Portanto, se a informagd € verbalizada no mesmo
momento em que 0 SUjeto estd executando a tarefa, essa srd identificada como verbdizac@o
smultanea. Se, diferentemente, 0 sjeito é questionado sobre 0s processos cognitivos envolvidos,
uma vez terminada a tarefa, essa verbalizacdo seraidentificada como verbalizacdo retrospectiva

Através desse modelo, os autores também andisaram o tipo de verbdizacdo, segundo os
processos cognitivos intermedidrios, ou sga, segundo 0S processos que acontecem entre a aquisicao
da informac@o e a verbdizacdo ou recuperacéo desta. Dessa andise surgiram trés niveis. Os autores
indicaram como nivel 1 ou direto, quando a informacdo € reproduzida da mesma forma em que foi
adquirida pelo processador centra, ou sga, 0 suUjeito estd trabahando com proposicbes e as
emprega para expressar-se. Nos nivels 2 e 3, intervém um ou mas mediadores entre a informagéo
atendida e sua recuperacdo. O nivel 2 coresponde a Stuagbes experimentals nas quas a
representacdo interna, que codifica a informacéo origina, ndo et em formato verbd e deve ser
traduzida ao codigo verba. Por exemplo, se a tarefa envolve formas, cendrios ou imagens, estas tém
que ser codfficadas proposicionamente para serem expressadas. A esse respeito 0s autores citam
pesquisas de Werner e Kaplan (1963, citados por Ericsson & Simon, 1980) indicando que a
verbdizacdo sobre estimulos néo verbais, para ser utilizada na tarefa, € mais compacta e incorpora
“referentes idiossincréticos (p. 219)”. Por outro lado, se é para comunicar a informagdo para outra
pessoa, exige-se um processo cognitivo a mais, ou sga, 0 de encontrar referentes mas
compreensiveis. Ja o nivel 3 corresponde a Stuagbes nas quais 0 experimentador solicita que o
ujeito sdecione ou filtre a informagdo a ser atendida dentro da tarefa principd. Por exemplo,
licita-se a0 jeito que indique as Situagdes de dificuldade no transto, enquanto esté dirigindo. Os
processos intermedidrios, nesse caso, seriam agueles que sdecionam 0s acontecimentos que se
encaixam com o solicitado.

Ericsson e Simon (1980) propdem este modedo como uma manera de interpretar
verbaizagbes como dados de pesquisas O modelo considera os componentes do Sstema cognitivo
como o0s apresentados no modelo de arquitetura cognitiva no capitulo 1, fig. 3. Consta das trés
memorias - sensoria, de curto prazo e de longo prazo - de um controle atenciond, e adiciona os
processos de fixagdo e automatizacdo. Com rdacdo a fixacdo, esta é descrita pelos autores como a
informacdo nova retida na MCP, enquanto esta esta sendo o foco da atengdo. Com a findidade de
criar representagbes na MLP que, posteriormente possam  ser  recuperadas, estabelecemse
associagles nas redes representacionals existentes. Ja a automatizac@o € definida como um processo

que acontece pela prética, ja que vao estabelecendo-se estagios intermediarios dos quais perde-se a
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consciéncia. As duas caracteristicas dos processos autométicos s80 a grande rapidez do
processamento e ainacess bilidade dos processos intermediérios na MCP.

Ericson e Smon (1980) informam que, na verbaizacdo sSmultdnea, nota-se apenas uma
diminuicio na velocidade do desempenho da tarefa, mas que ndo afeta 0s proprios processos
cognitivos empregados. Com relacdo a verbaizagdo retrospectiva, caso as questbes sgam feitas
imediatamente depois de redlizada a tarefa, quando a informacdo ainda etd na MCP, haveria a
possibilidade de recuperacéo imediata, permitindo reportar- se a ela diretamente.

Os autores concluiram que a verbdizacdo da informacéo diretamente disponive em forma
proposiciond ndo muda nem O curso nem a estrutura dos processos cognitivos. No entanto, as
verbalizaghes que exigem recodificagdo dos estimulos para reporté la, os afeta. Os autores assumem
que as verbdizagbes sG0 de grande vdia nas pesquisas sobre processos coghitivos e recomendam
gue das sgjam interpretadas de acordo com as circunsténcias em que surgiram.

A utlizacdo de modeos nas pesquisss em intervencdo conditui 0 Ultimo tépico de
discusséo desta sessfo.

7.3. Pesquisas baseadas em modelos

Vé&ios estudos foram desenvolvidos nos Ultimos anos tentando entender oS processos
mentais envolvidos em disciplinas da gprendizagem formd. As pesquisas cognitivas orientadas para
a aprendizagem tiveram diferentes objetivos ao longo das Ultimas décadas. De acordo com Csapd
(1995), nos anos 70, varias pesquisas cognitivas na area de gprendizagem procuraram estabelecer as
diferencas entre o tipo de gorendizagem exigido nos diferentes ciclos. Isto € 0s pesquisadores
tentavam relacionar os contetidos curriculares com as habilidades cognitivas exigidas pelos
contelidos. Também, na mesma época, comecouse a esdudar as diferencas exigentes entre dunos
com mehor desampenho na aprendizagem e agudes que apresentavam maior dificuldade. Os
primeiros foram categorizados como dunos €ficientes e 0s segundos como aunos principiantes. Ja
nos anos 80, as pexquisas nessa linha comecaram a ser mais influenciadas pelos modelos de P,
enfatizando, portanto, as mudancas no processo de aquisicdo do conhecimento. Ou como diz Glaser
(1988), comecouse a estudar as caracteristicas psicolégicas do sujeito. Para ele, as tendéncias
cognitivas  juntamse as emocionails, acaretando a mudagas no  desenvolvimento e,
consequentemente, no desempenho. Como exemplo, pode ser citado o trabaho de Biggs (1993), no
gua relaciona- se personalidade, estilo cognitivo e vaores com desempenho natarefa

Nessa linha, tornouse necessaria a andlise, por um lado, das caracteristicas especificas do
dominio a s endnado e suas dificuldades e, por outro, das habilidades cognitivas que o auno

deveria desenvolver para assmilar os dominios especificos e 0s contextos de aprendizagem. Dessa
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maneira, como coloca Bruer (1995), é possivel formular, em termos de equacdo, 0 que os cientistas
cognitivos tentam andisar: “ Tarefas exigidas + Psicologia do sujeito + Comportamento” (pag. 46).

Para mehor entender a importancia desses termos e suas vaiavels, serdo andisadas, a
seguir, algumas pesquisas, que podem ser categorizadas como estudos sobre estratégias cognitivas e
habilidades metacognitivas em dominios especificos.

O edudo de Stein (1989) investigou a natureza cognitiva dos processos de solugdo de
problemas maematicos, comparando as criangas com gorendizagem norma aguelas com
dificuldades cognitivas de aprendizagem. Nesse estudo, foram analisadas as estratégias cognitivas e
metacognitivas, os tipos de solugbes e eros e o tipo de conhecimento matemético aplicado na
resolucdo de problemas. Foram pesquisadas 10 criangas de 7 a 11 anos de escolas publicas de
Toronto, no Canada. Os resultados desse estudo mostraram que existiam diferencas sgnificativas
entre 0s grupos para as categorias escolhidas. Uma das contribuigdes mais relevantes desse trabaho
é a relacdo encontrada entre as dificuldades lingligticas e as dificuldades na resolucéo de problemas
de matemética, evidenciadas pelas criangas com dificuldade cognitiva de gprendizagem. Para essas
criangas, como cobca Stein, era dificil converter os enunciados dos problemas em representagtes
internas, dificultando a manipulacéo de dados e a utilizacdo de estratégias mais eficientes.

O estudo redizado por Csapd (1996) enfatizou a utilizacdo do conhecimento gprendido no
ensno forma. O autor utilizou classes inteiras como amostra. Para andlisar a diferenca por idades,
foram sdlecionadas duas turmas, de 7 série e 117 série, de escolas de uma drea metropolitana da
Hungria  Os ingrumentos utilizados para a coleta de dados tinham o objetivo de investigar o tipo de
conhecimento proposicional (seméntico) ou procedura dos aunos. Para td findidade, o autor
delineou um moddo no qua eram utilizados indicadores para quatro niveis de desempenho: 1)
notas dadas pelos professores, 2) testes tradicionais para medir o conhecimento adquirido no ano
letivo, 3) testes que mediam um conhecimento mais profundo da matéria e 4) testes de raciocinio
(séries, matrizes). Além dessas vaiaveis cognitivas, foram investigadas outras varides, como as
concepgdes dos alunos sobre as disciplinas da escola, 0 grau de satisfagdo com seu desempenho e
Sua auto-imagem académica. Também foram coletadas informagBes sobre a intencdo dos dunos de
continuar estudando e sobre o grau de instrucdo dos pas. A conclusio mais importante de Csapo,
depois de andisar os resultados, foi que a aplicacd do conhecimento a Stuagbes novas ndo se
reiza automaticamente s6 pelo fato de havé-lo gprendido na sda de aula, ito €, os dunos podem
ter um bom desempenho na escola apenas reproduzindo rotinas de aprendizado sem chegar a
adquirir um conhecimento profundo da matéria que os habilitaia a aplicklo em dStuagdes do
cotidiano. O estudo confirmou também a importéncia do raciocinio indutivo para produzir relagdes

mais fortes e profundas do conhecimento. Através do raciocinio indutivo, aponta o autor,
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estabelecem-se as semehangas e diferencas entre os conceitos, 0 que permitiria estabelecer redes de
conhecimento mais estéveis.

Para implementar tarefas em sda de ala que levassem em conta os resultados encontrados,
especidmente sobre raciocinio indutivo, Csapd (1995) elaborou tarefas que considerava relevantes
a0 ensino. Para resolver essas tarefas, era necessario utilizar procedimentos indutivos, como formar
anaogias, Séries, matrizes, conceitos, categorias, classificagfes, generdizagbes. Segundo o autor, 0
raciocinio indutivo € um dos componentes mas importantes do pensamento e reeciona-€ a
habilidade de aprendizagem, resolucdo de problemas e transferéncia de conhecimento. Durante o
ano ecolar 93/94, foi redizado um estudo envolvendo trés disciplinas. biologia, quimica e fisca O
ensino expeimentd teve lugar nas 7°, 9% e 11* s&ies de uma escola plblica na Hungria. O estudo
conggiu em um ddineamento pré e pos-teste com um periodo de intervencdo. A intervencéo
consgtiu na aplicacdo dessas tarefas, a0 longo do ano letivo. Os resultados mostraram diferencas
sgnificativas entre 0 pré e o0 pésteste no grupo expeaimenta para as tarefas de anaogias
ruméricas. Csgpd sugere que para avdiar a eficacia do treénamento do raciocinio indutivo através
de tarefas especificas, devem leva-se a cabo novas pesquisas desenvolvendo mais técnicas de
avaiacdo e maisingrumentos experimentais.

O estudo de intervencdo de Klauer (1996) teve 0 mesmo objetivo do estudo de Csapd
(1995), g0 € desenvolver o raciocinio indutivo, mas focdizando o0s processos cognitivos e
metacognitivos dos aunos,

Na pesquisa de Klauer (1996), os objetivos especificados para a instrucdo foram, em sintese:

a) reconhecimento dos problemas indutivos, reconhecer que um problema requer a procura

de caracterigticas ou relagfes, semelhancas e/ou diferencas, ou ambas;

b) elaboracdo de um processo de resolugdo, podendo aplicar estratégias guiadas por

hipétese;

C) Uutilizacdo de processos metacognitivos, podendo controlar efetivamente os proprios

processos de resolugdo e constatagdo das solugdes.

O materid utilizado pelo pesquisador conddtia de 120 Stuagbes problema Perguntavarse se
a resolucéo dos problemas melhorava ou néo o raciocinio indutivo investigado, posteriormente, por
medigdes de Ql. Os resultados mostraram que as criangas que paticiparam do estudo tiveram
melhor desempenho nas tarefas do pos teste do que as criangas que ndo receberam tal instrucao.

Anselme (2000) redizou estudos de intervencdo sobre pensamento forma. Em uma
intervencdo redlizada com aunos universt&ios da Baixada Fluminense, foi trabahada a técnica de
elaboracdo dirigida durante dois meses. Essa técnica de eaboragdo dirigida visa oferecer modelos

aos sujeitos contendo regras generativas. Através do didogo eaborase o sentido, promovendo a
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reflexéo e a generdizacdn. Dessa manera, leva-se 0 duno a pensar conscientemente sobre a tarefa
redizada. Os resultados mostraram uma mehora dgnificativa no desempenho do  grupo
experimenta, no posteste.

Nos Esados Unidos, Pdincsar e Brown (1984) desenvolveram pesquisas sobre
metacognicdo aplicada a leitura compreensva. As pesquisadoras congtataram, através de seus
trabalhos em criangas com deficiéncia na aprendizagem da leitura, que estas quando tomavam
consciéncia dos processos envolvidos na leitura mehoravam repidamente seu desempenho. Do
trabaho com edas criancas com dificuldade de leitura foram estendendo seus métodos,
gradudmente, a0 endno forma na sda de aula Dessa manera, programas, como 0 de Ensno
Reciproco, comegaram a ser desenvolvidos (Pdincsar & Brown, 1984; Brown & Campione, no
prelo).

Nesse programa, 0s participantes, em grupos de aproximadamente 6 menbros por turno,
léem e discutem o texto. Os participantes organizam-se, escolhendo, para cada parte do texto, um
aprendiz lider (adulto ou criancd) e aprendizes ouvintes/criticos. O lider comega a discusséo,
fazendo uma pergunta e termina resumindo o essatid da leitura O grupo |1é novamente e discute
possiveis problemas de interpretacdo. Quando é a vez do professor ser o lider, este pode modelar
edtratégias mais maduras, quando € a vez da crianca, 0 resto do grupo e o proprio professor podem
dar suporte ao lider. Questionar proporciona 0s inputs para manter acesa a discussio, e resumir
proporciona um espaco para eclarecer e predizer o que vem depois na leitura. As quatro atividades,
sugeridas por Brown e Campione (no prelo): questionar, resumir, eclarecar e predizer sdo
excdentes eementos para monitorar a compreensdo da leitura Os resultados obtidos pelos
pesquisadores sobre essa prética em sda de aula indicam que os alunos expostos a uma prética
regular de ensino reciproco melhoram sua capacidade de leitura e transferem amplamente sua nova

competéncia, tornando aleitura uma atividade mais agradave e de grande aplicacéo.

Edta tese surge dentro de um contexto de inquietagdo educaciona. Nas Ultimas décadas,
varias &eas de conhecimento produziram pejuisss, interagindo entre s, com a findidade de
proporcionar novas idéas para a educacd. Ao longo dos anos, foram va&ios os paradigmas
psicolégicos que sustentaram o fazer pedagdgico. Dentro dessa linha e utilizando o referencia da
Pscologia Cognitiva com seu enfoque de Pl, esta tese objetiva 0 estudo do processo de leitura
compreensva e a possihilidade de sua instrugéo dentro do ambiente do ensno forma. Consdera-se
aleitura compreensiva uma das habilidades bés cas para a aprendizagem forma.

Baseando-s2 na revisdo da literatura, tanto tedrica quanto empirica, apresentada acima,

acredita-se que o referencid cognitivo de Pl tem muito a informar sobre como funciona a cognicéo
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humana Consderar 0s processos cognitivos integrados dentro de um Sstema cognitivo e a
representacdo mental como 0 eemento que transta no Sstema, permite capturar a complexidade da
interacdo de Seus processos.

Os modelos de Pl de funcionamento cognitivo, em gerd, e os modeos cognitivos de
processamento de leitura, em particular, témse mostrado eficientes, tanto para examinar as
variaveis envolvidas na leitura compreensva quanto para eaborar um programa de intervencéo
psicopedagdgica paraainstrucéo daleitura

De acordo com os modelos apresentados ao longo desse capitulo, a leitura compreensiva
implica a interacd0 entre 0S processos cognitivos e metacognitivos do leitor e as macro e
superestruturas dos textos, ja que, como afirma Leffa (1996), ler é extrar significado e atribuir
sgnificado a0 texto, ou sga a compreensdo da leitura depende da habilidade do leitor em
estabelecer inferéncias entre as proposicdes do texto, através das representacOes mentais existentes
em suaMLP.

Dentre os modelos de leitura revisados no corpo tedrico, escolheuse 0 modelo de Bruer
(1995), como orientacdo centra. Primeiro, porque consdera a leitura como uma Stuacdo de
resolucdo de problemas e como td é andisada e, segundo, porque 0 modelo contempla dois
processos de dta ordem, o Modedo de Texto e a Supervisio Metacognitiva, responsavels pea
compreensio da leitura, apresentados na figura 12.

T

SUPERVISAO METACOGNITIVA
- h& compreensao?
- aesséncia é conssente?

f

MODELO DO TEXTO
- unido defrases

- construgdo de essencia

T

Fig. 12. Destaque de dois processos do modelo de Bruer (1995)

Com a findidade de gprofundar o0 processo de Modelo de Texto, utilizouse o modelo
cognitivo de compreensdo de texto de Kintsch e van Dijk (1978), incluindo as consderagOes
posteriores dos autores (van Dijk & Kintsch, 1983; van Dijk, 1997). Esse modelo integra conceitos
da Linguigtica e conceitos da Psicologia Cognitiva
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Com a finadidade de aprofundar o0 processo de Supervisio Metacognitiva, utilizou-se o
model o de metacogni¢ao proposto por Flavell (1987).

Os dados obtidos de pesquisas com expert learners permitiram elaborar modelos de como
acontece a integracéo dos diferentes processos cognitivos para acancar a pericia em aeas
especificas. Esses dados foram aproveitados no delineamento do trabalho de intervencéo.

A revisdo da literatura orientou também a metodologia desta tese, que levou a optar por uma
pesquisa de campo, baseada em modelos com dados verbais e escritos. Essas trés caracteristicas da
pesquisa permitiram umamelhor gproximacéo ao objeto de estudo.

Edsa tese compde-se de trés estudos interligados entre §. O primeiro tem por objetivo
examinar 0S processos e subprocessos envolvidos na leitura compreensiva de um letor eficiente,
examinando, assm, o carder procedurd da leitura Modedos gerais de como o s humano
representa e armazena a informacd e modelos especificos de leitura (Bruer, 1995; Kintsch & van
Dijk, 1978) e de metacognicdo (Flavel, 1987; Nelson & Narens, 1996) subsidiaram o estudo,
permitindo a averiguacdo das habilidades de leitura do sujeito/professora e poderior determinacéo
de sua participacéo no segundo estudo.

Baseando-se nos mesmos modelos e nos achados do primeiro estudo, rediza-se 0 segundo
estudo, que tem como objetivo examinar 0 €feito de um periodo de intervencdo em dunos de 52
srie. Neste estudo, examinam-se quatro grupos de variavels dependentes. O primeiro referese a
compreensdo da leitura, 0 segundo, & edtruturas de texto, o terceiro, as varidvels cognitives e o
quarto, &s variavels metacognitivas. O estudo foi redlizado na aula de portugués, dentro do curriculo
escolar, mantendo, dessa maneira, o critério de vaidade ecol dgica, preconizado por Neisser (1987).

O tercaro estudo andisa as verbdizagbes da professora e dos aunos durante o trabalho de
intervencdo. As verbaizagbes da professora e dos alunos sio categorizadas, segundo 0s quatro
grupos de varidveis acima citados.
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CAPITULO I

LEITURA COMPREENSIVA: UM ESTUDO DE CASO

A leitura compreensva é condderada, pea maioria dos autores, como um processo de
sgnificacdo, no qua participam o0 sujeito e o objeto da leitura (Leffa, 1996; van Dijk, 1997).
Especificamente, pode-se dizer que a leitura é um processo comunicativo que envolve um letor
interpretando as intengBes comunicativas de um escritor, regisiradas em um texto.

Neste estudo, investiga-se a leitura compreensiva, focdizando dois aspectos importantes da
aividade do leitor frente ao texto. Por um lado, a interagdo do leitor com o texto, a qua ocorre
através da construcdo das macroestruturas e, por outro, a interacdo do leitor com sua cognicdo, que
ocorre aravés da utilizacd dos processos metacognitivos. Consderase que essas duas variavels
estéo presentes nos leitores eficientes.

Quanto ao primeiro aspecto, a interacdo do leitor com o texto, torna-se importante andisar,
nessa interacdo, a estrutura textual. O texto formal, presente no ato de leitura, tem caracteristicas
lingliigticas préprias. Tas caracteriticas congtituem as edtruturas que determinam a coeréncia
textua, ou sga, micro, macro e superestrutura. V&ios autores estudam a influéncia das estruturas
textuais na compreensdo da leitura (Alliende & Condemarin, 1987; Koch & Travaglia, 1990; an
Dijk & Kintsch, 1983; van Dijk, 1997). Segundo van Dijk (1997), as microestruturas, ou estruturas
supeficias, sBo as proposicies individuais e suas rdacles tornam possivel iniciar a compreensio
do texto; a macroestrutura € uma representacdo abstrata da edtrutura globd de dSgnificado de um
texto, portanto, de natureza semantica que permite capturar 0 enredo do mesmo; a superestrutura é
também uma edrutura globad e posshilita identificar os tipos de textos, como narativos,
argumentativos, etc. Quando o sujeto inicia a letura, codificando as primeiras proposcoes, ativam
s multiplos conceitos na memodria seméantica Essa ativagéo inicid € apenas asocidiva, 0 que ndo
garante uma real compreensdo do texto. Para que ea ocorra efetivamente, aponta o autor, o leitor
precisa avancar na leitura do texto e estabelecer relagcies entre as sequéncias textuals e 0s esquemas
seménticos ativados da MLP. A partir dessas relagbes, o leitor tem condigdes de redizar inferéncias
sobre as proposi ¢oes do texto, construindo as macroestruturas.

Van Dijk (1992) indica que a atividade de letura atravessa diferentes fases com relacéo a
compreensdo de texto. As mesmas fases ele reconhece no desenvolvimento da capacidade de leitura
do individuo. Para o autor, em um primero momento, o individuo adquire a habilidade de
compreender paavras e frases, ou sga, microestruturas, utilizando-se da capacidade associativa da

memodria seméantica que o habilita a decodificar e a estabelecer as rdagbes lexicas e sntéticas.
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Posteriornente, quando a capecidade inferenciad ja se desenvolveu, passa a relacionar as
microestruturas, organizando-as em macroestruturas. De acordo com 0 autor, qualquer uma dessas
fases necessita s aprendida e regprendida antes de tornar-se automatizada, como todo
conhecimento procedura. Todavia, compreender textos mais especificos, como por exemplo artigos
cientificos ou econdmicos, demanda, além disso, um conhecimento especidizado.

Com relagd a0 segundo aspecto, a interacdo do leitor com sua prépria cognicdo, esta
envolve o estudo da metacognicéo.

Brown (1980) identifica as habilidades metacognitivas para leitura como o plangamento
deliberado de estratégias. Estas edtratégias seriam:

a) Definir afinadidade daletura (aexemplo de: Vou ler o texto parafazer um resumo dele)

b) Identificar uma hierarquia entre os segmentos do texto (Esta definicéo é importante)

¢) Concentrar a aencéo naguel es segmentos que exigem mais (Isto agui € novo paramim)

d) Monitorar a qualidade daleitura (N&o entendi bem esse trecho)

€) Monitorar se 0 objetivo inicia estd sendo atingido (Vou conseguir fazer o resumo)

f) Auto-regula-se quando o monitoramento assim o exigir (Vou ler mais devagar essa

frase)

g Auto-regular o nive de concentracdo se edte torna-se mencs eficiente (Vou me

concentrar releitura).

Posteriormente, Palincsar e Brown (1984) categorizaram, a partir de suas pesquisss, as &S
funcdes essencials que caracterizam um leitor eficiente, sendo das:

a) Entender que o objetivo daleitura é congtruir significado,

b) Ativar os conhecimentos prévios reevantes,

c) Centrar aatencdo nasidéias principais do texto,

d) Avdiar o Sgnificado construido,

e) Veificar asinterferéncias entre o conhecimento prévio e as novas informacles,
f) Supervisonar asfungdes anteriores paraavaliar acompreensao.

Através do treino, todos processos s20 rapidamente executados pelo leitor eficiente e,
na maioria dos casos, sem que este tome consciéncia deles. Segundo as autoras, o leitor pode, no
entanto, voltar a tomar consciéncia de seu processo de leitura. Esse retorno € possivel por meio da
capaci dade metacognitiva que permite ao sujeto refletir sobre sua cognigéo.

Os pesquisadores dessa &ea tém avancado bastante na operaciondizacd0 do conceito de
metacognicdo. No entanto, persste a dificuldade em separar as atividades cognitivas das
metacognitivas, j& que as Ultimas nd deixam de ser uma atividade cognitiva De acordo com
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Nelson e Narens (1996), é necessario levar a efeito estudos empiricos e tedricos que permitam
caracterizar as vérias diferencas entre essas duas dividades.

Uma das mandras de diferenciar a atividade cognitiva da metacognitiva, indicada pelos
autores da &ea, € consgderar o grau de consciéncia envolvido em ambas. Segundo Brown (1980), as
atividades cognitivas estariam abaixo do nivel de consciéncia no letor eficiente, ou sga, ettariam
automatizadas, enquanto as atividades metacognitivas envolveriam  introspeccéo  consciente.
Enquanto a maioria dos estudos de Brown investiga 0 aspecto da reflex& consciente envolvido na
aividade metacognitiva, as pesquisas de autores como Schwartz e Metcafe (1996) procuram pela
corrdlacdo entre indicadores metacognitivos e desempenho na tarefa Exemplo desta Ultima €
investigar se a sensacdo de saber (feeling of knowing) Seria preditiva de bom desempenho em uma
tarefa determinada. Nessas Ultimas pesquisas, enfatizase 0 cardter sensitivo da metacognicéo,
enquanto Brown enfatiza o caréter reflexivo. Flavel (1987) ja incluia em seu modelo essas duas
caracteristicas metacognitivas.

Ao tentar operaciondizar as aividades cognitivas e metacognitivas na leitura, Leffa (1996)
sugere que essas sgam classficadas, ndo peo critério de envolvimento de consciéncia, como fez
Brown (1980), mas pelo conhecimento utilizado para executar td atividade, ou sga, a ativacdo dos
conhecimentos declarativo ou procedura. Segundo Leffa, o conhecimento declarativo, ou sga,
saber 0 qué, envolve a consciéncia da tarefa a ser executada. Portanto, esse tipo de conhecimento
seria uma atividade cognitiva. Por outro lado, o conhecimento procedural, isto €, saber como,
envolve saber sobre a execucdo da tarefa, tendo ciéncia dos processos conscientes utilizados. Dessa
forma, o individuo, a0 saber se sabe ou ndo, pode avdiar e controlar seu proprio conhecimento. O
autor esclarece que o que permanece fora do acesso consciente € 0 processo cognitivo, ndo o
desempenho, considerando que o conhecimento procedurd, portanto, pertenceria ao dominio das
atividades metacognitivas.

Esses conceitos, de conhecimento declarativo e procedura, sdo também explicados por
Sernberg (2000). O autor define o conhecimento declarativo, como conhecimento consciente e
explicito e o conhecimento procedural como inconsciente, implicito e automético. Cabe lembrar, no
entanto, que em quaquer atividade cognitiva e, em particular na gorendizagem, o conhecimento
declarativo e o conhecimento procedura estéo interrelacionados, como evidencia o modelo de
gprendizagem de Anderson (1983, 1987). As dividades cognitiva e metacognitiva, dependendo das
circungtancias, poderiam, portanto, pertencer ao dominio declarativo ou procedura ou viceversa
Nelson e Narens (1996) também enfatizam a importancia da circungtdncia na tomada de consciéncia

dos préprios estados mentais.
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A dificuldade em caracterizar 0s processos mentals como conscientes ou inconscientes pode
ser fruto da fata de consenso, na Psicologia, acerca da prépria natureza da consciéncia. Tanto
Dennett (1991) quanto Searle (1992) fazem referéncia a essa fdta de consenso. Exemplo disso
aparece quando comparase Sternberg (2000) a Seminerio (1998, 2000). Este Ultimo reserva o
critério de consciéncia para diferenciar dois tipos de atividades metacognitivas: a metacognicéo
espontanea, que ee qualifica como fraca, realizada com menor consciéncia, e a provocada, que ee
qgudifica como forte, envolvendo maor comprometimento conscientee Se 0 conhecimento
procedural, segundo Sternberg (2000), € implicito, automatico, envolvendo pouca atividade
consciente, entdo a metacognicdo espontanea de Seminerio seria, nesse caso, procedurd. Da mesma
maneira, se 0 conhecimento declarativo € explicito e consciente, entéo a metacognicdo provocada
seria declarativa

Decorrente da discussio levada a efeito, duas varidveis parecem ser importantes para
delimitar as atividades cognitivas e metacognitivas na leitura o grau de consciéncia envolvido no
processamento da leitura e a ativacdo do conhecimento prévio, sgja ele declaraivo ou procedurd. O
grau de consciéncia abrange desde ndo ter consciéncia dguma sobre a aividade cognitiva e
metacognitiva, podendo haver, por exemplo, consciéncia apenas do contelido da leitura, aé haver
um grau de consciéncia que permite tornar explicito o plangiamento, 0 monitoramento e a regulacéo
dessas atividades. JA 0 conhecimento prévio envolve o conhecimento especifico sobre o contelido
da leitura, superestrutura e macroestrutura, io €, 0 conhecimento declarativo-seméntico. E envolve
0 conhecimento do sujeito de s mesmo como leitor e das edratégias que Utiliza, ou sga, 0
conhecimento procedural. O processo de leitura compreensiva acontece na interacdo dessas duas
variaveis, o grau de consciéncia envolvido e o conhecimento ativado no ato daleitura

Sujeitos com um bom conhecimento das edruturas de texto e um bom conhecimento
metacognitvo so apontados pela literatura como leitores eficientes (Leffa, 1996). Tentando
caacteriza-los mais especificamente, os autores da &ea tém enfatizado dgumas caracteristicas para
identificklos. Vega e cols. (1990), por exemplo, destacam como caracteristicas de leitor eficiente a
maior velocidade de leitura, a compreensdo smulténea a fixagdo ocular da paavra e a recuperacéo
proxima ao texto lido. Assm, enquanto Vega e cols. (1990) levam em consideracdo o desempenho
para caracterizar o leitor eficiente, Leffa (1996) andisa o objetivo do sujeito com relacdo ao texto e
as edratégias utilizadas por ele, ou sga, a utilizacdo que faz das habilidades metacognitivas. O autor
indica que um leitor eficiente, aravés da habilidade metacognitiva, volta-se, durante a leitura, para
ua cognicdo, concentrando-se, em aguns momentos, Mais Nos processos cognitivos do que no
contelido do texto, monitorando a compreensio e regulando a relacdo entre desempenho e

edratégias. Segundo Leffa, os leitores eficientes descrevem o ao de ler como 0 meio de obter o
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sgnificado do texto. Para td, utilizan edratégias adequadas, como reler segmentos e fazer
inferéncias de pequenos segmentos do texto. Para os leitores eficientes, portanto, o objetivo da
leitura e as edratégias empregadas edtarian em pefeta hamonia, resultando em uma leitura
compreensiva. Os letores principiantes, a0 contrario, por ndo terem claro 0 objetivo da leitura,
utilizariam poucas edratégias de compreensdo, reduzindo a leitura a um sSmples processo de
decodificagéo.

Pesguisas nessa linha tém explorado a habilidade metacognitiva do leitor de refletir sobre
sua cognicdo, sobre seu conhecimento declarativo e sobre seu conhecimento procedurd. Tais
pesquisas iniciaram se na década de 70, com o trabalho de Hickman (1977, citado por Leffa, 1996).
Esse autor estabeleceu uma corrdlacdo entre a metacognicéo do leitor e a compreenso da leitura A
partir de entdo, varias pesquisas sobre cognicdo, metacognicdo e leitura compreensiva foram
levadas a termo (Brown & Campione, no prelo; Garner, 1987; Presdey & Waller, 1984). De um
modo gerd, os resultados indicaram diferengas entre os leitores eficientes e os menos €icientes, no
que concerne as habilidades metacognitivas.

Para pesquisar a leitura compreensva, diversas metodologias tém dSdo utilizadas pelos
autores. No que diz respeito as metodologias objetivas, conforme Vega e cols. (1990) e van Dijk,
(1997), em gerd, elas ndo conseguem tornar evidente como o leitor processa o texto quanto ao
sgnificado, ou sga, essas metodologias N0 evidenciam a interaco texto/leitor. Processos de dto
nivel sdo estudados através do emprego de metodologias a posteriori, COMO € 0 caso das provas de
memériaou da andise de protocolo das verbalizacles, levadas a efeito gpds aleitura do texto.

O emprego de provas de memoria, como recordacdo ou reconhecimento, utilizadas na
metodologia a posteriori, basdia-se, segundo os autores, na correspondéncia, aceita pela maioria dos
pesquisadores, entre memoria e compreensdo, ainda que tais processos ndo sgam dénticos. Para as
provas de memoria, Vega e cols. (1990), por exemplo, utilizaram textos variados, como textos
narrativos de Pablo Neruda e Emilia Pardo Bazén, entre outros, e como textos expositivos
utilizaram artigos da revisa Time Esses pesquisadores procuram estabelecer relagbes entre as
diferentes estruturas textuais e a compreenséo de texto.

No que tange &s verbdizagbes do letor, utiliza-se a verbdizacdo smultanes, levada a efeito
durante a leitura, a verbdizacdo retrospectiva, redizada imedetamente gp0s a leitura e a
verbalizacdo refletida, que é independente da leitura. Essas técnicas fundamentamse na correlagéo
postiva encontrada entre consciéncia das edratégias e proficiéncia em leitura apresentada por
leitores eficientes. Tas letores tém mosirado que sfo capazes de andisar metacognitivamente seu
ao de leitura. A técnica de verbaizacdo, como indicam os autores, € agpropriada quando se quer

explicitar a atividade do leitor na sua interacdo com o0 texto escrito. Nessa Situacdo, entende-se,
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como Leffa (1996), que o letor colocase no lugar de uma terceira pessoa, permitindo-lhe andisar e
explicitar seus proprios processos coghitivos, sga de forma senditiva ou reflexiva

Neste estudo, utilizouse como referencid tedrico o modelo de compreensdo de texto de
Kintsch e van Dijk (Kintsch & van Dijk, 1978; Kintsch, 1988; van Dijk & Kintsch, 1983; van Dijk,
1997) e o moddo metacognitivo de Havell (1987). O primero permite andisar 0S processos
cognitivos do sujeito em relagdo as estrutures do texto e o segundo, as habilidades do leitor em
monitorar e auto-regular a dividade de leitura

O objetivo gerd, portanto, deste primeiro estudo é identificar que fatores intervém no
processo de compreensio de um letor eficiente. Especificamente, objeiva-se: 1) descrever as
edtratégias cognitivas e metacognitivas que estdo envolvidas na condrugdo de macroestruturas na
leitura compreendva de um sujeito em paticular, condderado como um leitor eficiente; 2)
averiguar 2 0 sUjeito em questdo confirma sua condicdo de leitor eficiente, podendo participar do
estudo 2.

Como hipéGtese tedrica temse que o sujeito, na qudidade de leitor eficiente, emprega
edratégias cognitivas e metacognitivas para inferir as edtruturas textuais, tornando a compreenséo
dalaturaeficiente.

Método

1. Participante:

O sujeito deste estudo é uma professora de portugués de uma Escola Estadua de P Gra?®,
Stuada na periferia de Porto Alegre, que atende uma populacéo de classe sicio -econdmica baixa A
formagdo académica da professora foi concluida na UFRGS, tem 35 anos e 17 anos de magistério.
Ao longo desses anos, fez varios cursos sobre gramética. Atuamente, leciona na escola acima
citada para turmas de 5% e 82 séries. Junto com outras professoras, participou de seminérios obre
Psicologia Cognitiva e aprendizagem, oferecidos na escola pela pesquisadora Essa professora foi
convidada a participar deste primeiro estudo por ter sSdo a Unica professora de portugués no grupo e
por ter demonstrado interesse em participar. Para sua participacdo, a professora assnou um termo
de consentimento informado (Anexo A).

2. Materiais e Instrumentos:

Foram utilizados neste estudo:

° Optou-se por manter 1°Grau pois na época da col eta era assim denominado esse nivel de estudos, atualmente
escola fundamental
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Ficha com os dados pessoais da participante, onde constam nome, idade, tempo de
ensino e formagdo académica (Arexo B)

Oito textos, quatro de estrutura narrativa e quatro de estrutura expostiva. O critério de
escolha dos textos foi smilar a0 usado no trabaho de Vega e cols. (1990). Para os textos
narrativos, escolheramse partes de livros de autores conhecidos, como Agaha Chridtie,
Amyr Klink e Moacyr Scliar. Para os textos expositivos, escolheram:se temas atudizados de
revigtas de divulgagdo, como Vega Parte dos textos ja tinha sdo utilizada em cursos de
leitura compreensiva pela pesquisadora. A relagéo dos textos consta do Anexo C.

Quedstion&rios de multipla escolha sobre cada texto, configurando a tarefa de
reconhecimento. Esta tarefa foi consderada como prova de meméria. Os questiondrios
contam de 10 perguntas e foram confeccionados com auxilio de uma professora
universitaria em exercicio. Cada pergunta corresponde, aproximadamente, a uma informacéo
de cada parégrafo. Sobre essa informac@o ofereceramse trés dternatives possiveis. A
findidade desses questionarios foi medir o reconhecimento de agumas informagbes do texto
lido. As respodtas foram avadiadas como medida de compreensdo. Um questionaio como
exemplo encontrase no Anexo D. Para sua andise, foram computadas as respostas corretas
& perguntas dos questionarios correspondentes a cada leitura em nimero de acertos e
porcentagens por leitura

Folhas em branco tamanho A 4 para a tarefa de recuperacdo. Edta tarefa foi considerada
juntamente com o question&io de multipla escolha também como prova de memdria A
professora foi solicitada a escrever 0 que lembrava sobre cada texto lido na sessdo
correspondente. Os textos recuperados pelo sujeito foram comparados com os textos
originais através das proposicdes, segundo 0 Modelo de Compreensdo Textua de Kintsch e
van Dijk (1978). Segundo este modelo, cada proposicdo foi considerada como tendo um
predicado e um ou mais argumentos. Esse foi o critério utilizado para dividir o texto em
proposigdes. Tanto Os textos originais quanto os textos recuperados pelo sujeito foram
divididos, através do acordo entre dois juizes. Um exemplo pode ser encontrado no Anexo
E. O méodo de comparacdo entre os textos originais e recuperados inspirou-se no trabaho
de Marcuschi (1989, citado por Branddo & Spinillo, 1998). O autor dividiu o texto origina
em blocos de informagéo, procurando esses blocos na reproducdo do texto dos sujeitos. A
presenca ou auséncia das proposicdes (ou blocos de informacéo) no texto recuperado € um
indicador da compreensio do texto origind. Computaramse 0 nimero de proposicoes
recuperadas e as porcentagens, por letura
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Protocolo de observag@o de campo com 15 itens sobre atividades esperadas, ou sga, as
edratégias cognitivas do leitor na aividade de leitura Esses itens e egpagos para outras
possivels atividades que pudessem ser observadas foram preenchidos durante a observacéo
de campo. Para confeccionar esse protocolo, levantaramse agumas categorias tendo como
base Brown (1980), Pdincsar e Brown (1984) e Leffa (1996). Com guda deste protocolo,
observouse s 0 sujeto fazia rddturas, inferéncias, utilizava marcadores, etc. O protocolo
encontra-se no Anexo F.

Entreviga semi-estiruturada para verbaizagdo retrospectiva A entrevista consta de dez
questBes-guia, daboradas com base no referencia tedrico utilizado: P, modelo de Kintsh e
van Dijk (1978) e moddo metacognitivo de Havell (1987). Sete questdes foram elaboradas
com orientacdo para a €lucidacdo do processo cognitivo de leitura da professora e seu
conhecimento sobre tad processo, trés questBes focdizaram especificamente a estrutura do
texto, para verificar 0 conhecimento do sujeito sobre macro e superestrutura do texto. Por
exemplo, a professora foi solicitada a responder sobre como tinha sido a leitura; como tinha
sdo sua atencdo durante a letura; se utilizava dguma estratégia especifica; como tinha sido
a recuperacdo do texto; que tipo de texto tinha lido, etc. As perguntas que orientaram a
entreviga encontramse no Anexo G. Nas respodtas, identificaramse as categorias
cognitivas, segundo Brown (1980) e Leffa (1996), e as categorias metacognitivas, segundo o
modelo de Flavell (1987).

Entreviga semi-edruturada para verbdizacdo refletida A entrevisa conga de quinze
questOes-guia, eaboradas com base no modelo metacognitivo de Havell (1987). Quatro
guestdes versam sobre as variavels do leitor; quatro, sobre as varidveis da tarefa, quatro,
sobre as variavels da edtratégia e trés, sobre o objetivo da leitura. Por exemplo, perguntou-se
a professora como descreveria um bom leitor, qua a diferenca entre um texto de jornd e um
de livro, etc. As respostas foram categorizadas segundo 0 modelo, em varidveis do leitor,
variaveis da tarefa, vaidvels da edratégia e variaved do objetivo. As perguntas que
oreintaram a entrevista encontramse no Anexo H e dguns exemplos de respostas sfo
apresentados verbatim na tabela 6.

Um gravador para regisrar as verbdizagbes smultaness, retrospectivas e refletidas.
Cada sesso foi gravada e transcrita em sua integra Foram gravadas todas as leituras da
professora em voz dta e todos os comentarios surgidos durante as leituras, para a elaoracéo
do protocolo de verbdizacdo smulténea. Da mesma maneira, foram gravadas as entrevistas
semiestruturadas, para a daboragdo de protocolo de verbaizagdo retrospectiva e a
entrevista semi-estruturada, paraa elaboragao do protocolo de verbalizagéo refletida
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Mode o utilizado para cada sesséo:

1° momento — Leitura do texto
Entregou se 0 texto e uma caneta, solicitando a professora que realizasse a leitura

Instrucdo pré leitura:
Leia o texto em voz dta, procurando manter sua forma habitud de leitura

Ao terminar aleitura, entregue afolha do texto.

2° momento — Tarefas de memdria
a) Reconhecimento de informagdes presentes no texto.
Entregou se 0 questionario de multipla escolha com perguntas objetivas sobre o texto.

Instrucdo pés leitura:
Assinde aresposta certa em cada pergunta.

Ao terminar, entregue afolha

b) Recuperacéo escrita do texto.
Entregouse a folha em branco.

Ingtrugdo pos letura:
Escrevatudo o que conseguir recordar sobre o texto lido.

Ao terminar, entregue afolha

3° momento— Verbaizacdo retrospectiva
Procedeu se aredizacdo da entrevista semi- estruturada.

Instrucdo pos leitura
Gogtaria que respondesse algumas perguntas sobre como foi seu processo de

leitura e sobre 0 que pensava durante a mesma.

4° momento — Previsdo da proxima sesso
Ao terminar aentrevista, a proxima sesséo era combinada.

3. Delineamento e Procedimentos Gerais:
Para este estudo, optouse pelo delineamento de estudo de caso, segundo 0 moddlo matricia
de dupla entrada - caso e unidade de andlise - de Yin (1994). Optouse pelo caso Unico com uma

unidade de andise principd e duas secunddias. Trata-se de um  sujeito/pofessora, que foi
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acompanhada, durante um més, em Stuagdes de leitura compreensva. A unidade de andise
principal € a compreensdo de texto e as dues unidades de andlise secundérias B0 as edtruturas
textuals e as estratégias cognitivas e metacognitivas na compreensdo de texto.

Solicitou-se 0 consentimento prévio a pesquisa da professora e da diregdo da escola, como
mosirao Anexo A.

Em um primero momento, preencheu-se uma ficha com os dados pessoais da professora e
redizorse a letura de um texto em carder informd, com a findidade de familiarizar a professora
com o procedimento empregado no estudo. Nesse encontro, utilizou-se também uma entrevista
semi-estruturada, para eaborar 0 protocolo de verbdizacdo refletida Foram levadas a efeito 8
sessies com a professora, durante 0 més de Julho de 1999, duas vezes por semana. Cada
tinha duracdo média de 1 hora Simultaneamente a leitura dos textos, foram preenchidos, em cada
Sess0, 0s protocolo de observacdo de campo. A leitura em voz dta e as verbalizagdes da professora
foram gravadas em fita cassete para posterior transcricdo. Os dois procedimentos tiveram como
findidade registrar as edratégias de leitura do sujeito. Apds a findizagdo de cada leitura de texto,
redizovse a entreviga semi-estruturada com a findidade de obter os protocolos de verbdizacdo
retrospectiva. Em cada sesso, solicitou-se a0 sujeito que respondesse um question&rio de mudltipla
escolha e recuperasse 0 contelido do texto de forma escrita Tanto 0s textos originais quanto 0s
textos recuperados foram andisados independentemente pela pesquisadora e por um juiz externo,
sendo que, posteriormente, os resultados foram discutidos, aé aingirem consenso. A ordem da

gpresentacdo dos textos ndo obedeceu nenhum critério especifico.

Resultados

Os resultados foran andisados quantitetiva e quditativamente, em quatro ingténcias
diferenciadas. Na primeira, anadlisou-se a compreensdo de texto pelo sujeito, através das medidas de
memoria, ou sga, 0 questiondrio de miltipla escolha (reconhedmento) e a folha de recuperacéo do
texto (recuperacdn). Na segunda insténcia, com a finaidade de andisar o conhecimento do sujeito
sobre  edtruturas  textuals, avdiou-se a equivdéncia das idéas das proposiches dos textos
recuperadas, em relagdo as idéias das proposicies dos textos originais. Avdiouse também, nesta
ingdncia, o conhecimento do sujeito sobre as macro e superestruturas de cada texto, através das
verbdizaghes retrospectivas. Na terceira ingtlncia, categorizaramse as edratégias cognitivas
obtidas por meio da verbdizacd smultanea e do protocolo de observacdo de campo e, por Ultimo,
na gquarta ingddncia, categorizaaam-se as edratégias metacognitivas obtidas pelas verbdizagbes
retrogpectivas e refletidas.
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1. Ingt&ncia 1 - Compreensdo detexto

Para a andise de compreensio de texto, utilizaramrse as provas de memorias a) de
reconhecimento, através do questionaio de multipla escolha e b) de recuperacdo, através das
proposi¢cdes do texto da professora.

11 Na andise quantitativa dos resultados da tarefa de reconhecimento, ou sga, o
questiond&rio de miltipla escolha sobre o texto, obteve-se uma média de acertos de 94%. O nlmero
de acertos e porcentagens, por leitura, so gpresentados na Tabela 1.

1.2. Na andlise quantitativa dos resultados da tarefa de recuperacéo, isto € 0 nimero de
proposicdes recuperadas do texto em relacdo ao texto origind, encontrou-se uma média de
recuperacdo dos textos lidos de 28%. A Tabela 2 apresenta estes resultados e a figura 13 ilustra a
relacdo entre 0s textos originas e os textos recuperados. A literatura indica que, em trabahos
experimentais, a média de recuperacéo, apds uma leitura de texto, é de aproximadamente 10% a
25%. Observa-se que a recuperacd0 de texto da professora superou essa média Na andise
qualitativa dos textos recuperados, seguindo o modelo de meméria semantica de curto prazo de
Kintsch e van Dijk (1978), pdde-se observar que os textos recuperados compdentse de paragrafos
compostos de proposigies, as quals expressam as idéas mas dgnificativas do texto origind e

guardam deles a coeréncia textual.

Tabdal
Frequéncia e porcentagem dos acertos na tarefa de reconhecimento, por |eitura.
Leturas Acertos Acertosem %
L1 Cem dias entre 0 céu € 0 mar 9 90 %
1.2 Agua, &gua por todos lados 9 90 %
L3 Comida ou remédio 10 100 %
L4 Cavaos e obeliscos 10 100 %
L5 Osédefantes ndo esquecem 9 90 %
L6 A Berute Braslerra 9 90 %
L7 A Culturatorna se parte da natureza humana 9 90 %
L8 O Desfio de Arigtoteles 10 100 %

Média 9,4 94%
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Tabda?2

N° de proposigdes do texto origind e do texto recuperado, por leitura e porcentagens de
recuperacéo

Leturas Proposicdesdo  Proposigdes  Porcentagens
Texto origind Recuperadas  de recuperacéo

L1 Cemdiasentre o céu e o mar 141 33 23%
1.2 Agua, &gua por todos lados 41 17 41%
L3 Comida ou remédio 217 52 24%
L4 Cavaos e obdliscos 153 a7 31%
L5 Os defantes ndo esquecem 146 27 18%
L6 A Berute Braslera 145 43 30%
L7 A Cultura torna- se parte da natureza humana 109 22 20%
L8 O Desdfio de Aristételes 184 76 41%

Média 142 40 28%

O desempenho do sujeito/professora nas provas de memoria, reconhecimento e recuperacao,

indica boa compreenséo dos textos lidos.

250 O texto original

Proposicoes
p g .texto recuperado

200 4

150 1
100 A
50 1

L1 L2 L3 L4 L5 L6 L7 L8
Latures

Fig. 13. Conparagéo entre as proposi¢des dos textos originais e dos textos recuperados

2. Ingt&ncia 2— Egtrutura do texto
A andlise da edrutura textud foi feita a partir dos conceitos de macro e superestrutura de
Kintsch e van Dijk (1978) e van Dijk (1997). Foram examinadas. @) as proposi¢cies recuperadas
dos textos; b) as verbaizagtes retrospectivas € C) as verbaizagoes refletidas.
2.1. Na andlise das proposicies recuperadas dos textos constatouse que a professora
recuperou as macroestruturas — isto €, expressou as idéias principais de cada texto, construindo um

novo texto com coeréncia textud.
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2.2. Na andise da verbalizacdo retrospectiva, verificourse que a professora identificou as
superestruturas de cada texto lido, como narrativa, informativa ou enumerativa.

23. Na andie da vebdizacdo refletida, a professora revelou conhecimento da
Superestrutura,  diferenciando  entre  textos narativos, informativos e cientificos e anda
caracterizando-os a0 dizer: “O artigo de jornd de é informativo e as vezes é exagerado... ndo da
para confiar tanto. Uma novela é aguela coisa fantasosa ...e o artigo cientifico é redidade...”.
Pode-se observar que a professora, dém de identificar tipos de superestrutura diferentes, outorga a
eles caracteristicas especificas. As expectativas geradas no leitor por esse conhecimento - tipo de
texto e o que esperar deles- influenciam a compreensdo do texto, como gponta van Dijk (1997).

Esses resultados indicam que a professora tem conhecimento das estruturas do texto, tanto
da macroedtrutura quanto da superestrutura, 0 que lhe posshbilita um bom desempenho na
compreensdo de textos.

3. Insténcia 3 — Edratégias cognitivas

Para a andise das edratégias cognitivas, examinaramse @) a verbdizacdo smulténea a
leitura, b) as marcacOes feitas no texto origind pela professora enquanto redizava a leitura e ¢) o
protocolo de observacdo de campo, onde registrou-se o comportamento observado durante a leitura
Dos dados do primeiro e segundo itens, verbdizacd smultanea e marcagdes no texto, levantaram-
% oito categorias identificadas como edratégias cognitivas e a freqliéncia em que foram utilizadas
em cada leitura expostas na Tabela 3. Dos dados do terceiro item, protocolo de observacdo de
campo, levantaram se 14 categorias identificadas como estratégias cognitivas, expostas na Tabeda 4.

Tabda3
Edtratégias cognitivas para cada leitura, levantadas da verbalizagdo smulténea
Edratégias cognitivas L1 L2 L3 L4 L5 L6 L7 L8
Fazer pausa 12 12 15 8 7 3 13 7
Repetir pdavras 12 12 29 10 5 8 11 14
Parafrasear 11 11 6 9 13 15 15 17
Concluir trechos (entéo) 5 3 8 2 8 9 11
Adicionar comentério (parecer)
Sublinhar 49 6 69 27 47 54 41 53
Circular e fazer setas 5 8 7 11
Fazer anotagbes 3 4 7 3 5 6

31 Na andise dexritiva do protocolo de verbdizacdo smulténea, condtatourse a

utilizacdo de vérias edratégias cognitivas como pausas, repeticdes de paavras, conclusies e
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inferéncias. Todavia, observou-se, a0 longo das oito sessdes de leitura, um incremento N0 uso de
estratégias de parafrasear e concluir trechos. Isso sugere que houve um progressvo aumento do
processo inferencia, ao longo do tempo, uma vez que o processo inferencid depende de juizos
conclusivos.

3.2. Na andise das marcas adicionais feitas pela professora nos textos lidos, verificaram-se
estratégias cognitivas como sublinhar, circular pdavras, etc. Observou-se, nas Ultimas leituras, uma
maior concentracdo das edratégias em destecar informagdo do texto (sublinhar, circular, fazer
anotacOes). Esses resultados podem estar sugerindo que a professora, com o0 passar do tempo,
gprimorou a utilizacdo de adgumes edratégias de leitura, com a findidade de fixar a informagéo

para posterior recuperacao.

Tabda4
Edratégias cognitivas para cada leitura, levantamento com base na observagéo de campo
Edratégias cognitivas L1 L2 L3 L4 L5 L6 L7 L8

1) Reler segmentos X X X X X X X X
2) Fazer anotagBes a margem X X X X X X
3) Correr os olhos pela pagina X

4) Pronunciar vagarosamente X X X X X X X X
5) Parafrasear X X X X X X X X
6) Concluir X X X X X X X X
7) Ativar conhecimentos prévios X X X X X X X X
9) Relacionar parégrafos X X X X X X X X
11) Organizar asinformagdes X X X X X
12) Descompor frases X X X X X X X X
13) Sublinhar X X X X X X X
14) Fazer pausas X X X X X X X X

3.3. Na andlise descritiva do protocolo de observacdo de campo, os dados permitiram
comprovar a utilizacdo de edratégias apontadas pela professora na verbdizacdo refletida como:
“...geramente gosto de ler e Eler e marcar, com aguelas canetas coloridas 0 que € mais importante
ou quando é dguma coisa mas profunda e leio e volto ... fdo em voz dta procuro outros
significados, fago relacbes, dgumas vezes fago esquemas..”. Também, a observacdo de campo
permitiu preencher sléncios na gravagdo da verbdizacdo smulténea, ja que foi anotado o que a
professora fazia durante as pausas, por exemplo, na edratégia identificada como relacionar
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parégrafo a professora apontava com a ponta do |8pis uma frase e outra dternativamente, o que
sugere que ea estava buscando arelacdo entre as duas frases.

Condui-se, andisando os protocolos de verbdizacdo smulténea, as marcacles feitas na
folha do texto e o protocolo de campo, que a professora utiliza as estratégias cognitivas especificas
da leitura, gpontadas por Brown, (1980), Pdincsar e Brown (1984), Leffa (1996). Ao andisar o
emprego dessas edtratégias, ao longo das sessdes, gparecem indicios de aprimoramento no uso delas
com o passar do tempo.

4. Insténcia 4 — Estratégias metacognitivas

Paa a andise das edratégias metacognitivas, utilizouwse o0 moddo metacognitivo de Havell
(1987), examinando-se a) as verbdizagbes retrospectivas da entrevista pos leitura e b) as
verbaizaghes feitas a partir da reflex&o dicedapdaentrevigainicid.

41 Da andise do protocolo de verbaizacdo retrospectiva emergiram as categorias
(1987): objetivos cognitivos, agdes cognitivas,
conhecimento metacognitivo e experiéncia metacognitiva. Essas foram detahadas, categorizando-se

presentes no moddo metacognitivo de Favell

a vebdizacdo do sujeito por leitura. As categorias objetivo e agdo cognitiva foram agrupadas
devido a&s véias ocasides em que foram explicitadas na mesma frase. Na Tabela 5, expdemse

alguns exempl os dessa categori zacao.

Tabda5b
Exemplos de verbalizaghes retrospectivas, categorizadas segundo Flavell (1987)
Objetivos Cognitivos e Conhec. Metacognitivo da:  Experiénciametacognitiva
Acbes Cognitivas edtratégia, pessoa, tarefa

L1 Eu imaginei uma drvore de 100 Eu fui lembrando como um E uma coisa que até ndo havia me

anos... roteiro, eu  fui lembrando e dado ainda bem por conta. Eu acho
colocando. que até fago, mas ndo ¢ uma coisa que

Imaginei os pescadores na beira da Algumas coisas me lembrava do  penso: Agora vou mentalizar um
praia, falando. final mais ai eu deixava para  quadro.
Gravei  algumas  coisas  mais  colocar depois. Muitos detalhes eu ndo lembrei, tinha
importantes, mais muito  detalhe idéia que tinha mais eu ndo lembrava.
ndo.

12 Eu acho que a gente grava bem  Quando eu comegava a ler e re-ler A primeira idéia e de que ndo lembro
mais do que so lendo (efereesea é  porque eu  ndo  estava  denada.
ter como objetivo daleiturater que  entendendo, tinha algum dado que  Eu sabia que tinha aquilo no texto,
escrever o que lembra) se confundia, entdo, quando eu ia  mas o lugar exato ndo tinha idéia.

Eu vou e wvolto, porque isso, a seguir é porque ndo tinha nada
porque  aquilo, vou encaixando  interessante.

uma idéia com outra mais Eu gosto de saber que aprendi
embaixo, vou lembrando de algum  alguma coisa, isto é uma coisa
conhecimento. minha.

13 Lembreime do famoso mercado  Eu gosto desse tipo de texto. As vezes $6 pemsava, sO relia
da  Inatura, cheio de pdes  Este éum assunto que me interessa mentalmente, marcava ia relendo ia
variados. que estou sempre querendo saber. uma coisa mais adiante e ai dava me

conta que uma coisa era importante e
voltava.

14  Imaginei um menino distraido em Era um texto narrativo que conta  Era uma coisa bem rdpida, ndo como

Sala da aula, os alunos que a
gente chama que estdo dormindo,

de certa forma duas historias ...
A maioria das palavras que eu

o outro texto que eu trabalhava muito
att. com a mente, lendo para
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fazendo outra coisa.

Depois nesta parte imaginei um
campo de batalha, os coronéis
como antigamente, depois também
visualizei o diretor entrando na
sala de aula, os colegas
levantando o rapaz como nos
jogos.

Eu i para entender e memorizar
para depois fazer o relato.

Quando falou em Rio de Janeiro ja
Vi, conclui  necessariamente  que
tinha violéncia no assunto.

O objetivo era saber o que o texto

diria sobre Rio.

Algumas informagoes a mais, mas
toda essa colocagdo era o que eu
esperava.

Ja imaginei praia....

Sabia que cada item era um item
diferente, sabia que tinha que
gravar, alguma coisa de cada um
deles, eu poderia ndo lembrar de
explicar mas eu tinha que lembrar
da relagdo da cultura é cérebro.

1.8 Pensei em cada historia como item.

marco sdo para encadear as
idéias, para formar frases, quem
era a professora, quem era o
rapaz, porque ela gostava do
rapaz...

Esse texto ndo é meu género, legal
mais nada de especial

O autor vai dando importancia a
coisas sem importancia.

Eu marquei e fiz setas, fiz um =

para marcar que era igual a
Beirut.
Eu ja i algumas coisas de

Vygotsky. Eu acho que é bom mas
meio complicado tem que estudar
ndo so ler, é um assunto que a
gente ndo trata normalmente, ndo
é em uma unica leitura que a gente
consegue entender.

E um texto informativo e ao mesmo
tempo narrativo, pois comega a
contar a vida do narrador.
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internalizar ...

Eu estava atenta ao texto. Como ndo
tem muitas informagoes, tem frases
que ndo tem fun¢do informativa eu ia
lendo.

...80 fui me dar por conta do barulho

quando estava aqui, mas eu fui lendo
e como era uma narragdo ne.. um
conto cheio de detalhes de coisas ndo
importantes
voltar.

Ndo é uma imagem como essa aqui do

eu ndo me detive em

gravador, mas vem uma imagem. Nao
é uma coisa muito concreta, ndio é
uma coisa muito parada, que pare e
observe ...
vem assim aquelas imagens,

lembrangas .. em forma de imagem.

No primeiro paragrafo ndo entendi
nada. Me dei por comta que sem uma
concentragdo,  realmente, as  coisas
passam, entdo eu comecei a ler e dar
por conta da profundidade do texto e
que ndo estava ficando nada gravado
e ai o que eu me dei por conta que
precisa  muito  mais  concentragdo,
muito  mais  siléncio  mais  releitura
quando o texto é profundo.

Me concentrei, ndo pensei em mais
nada me interessou de inicio o
assunto.

Como pode ser observado, a delimitacdo entre as categorias tornou-se um pouco difusa, até

pelo fato de que, em uma mesma frase, ter aparecido uma categoria que poderia ser identificada

como uma ou outra. No entanto, podese consderar que, no conjunto, todas das estéo

representando a capaci dade metacognitiva do sujeito.

42. Da andise do protocolo de vebdizacdo refletida foi

possivd identificar o

conhecimento metacognitivo, aravés das varidveis do letor, da tarefa, da estratégia e do objetivo,

segundo 0 modelo metacognitivo de Flavell (1987). Na Tabela 6, expdem-se aguns exemplos.
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Tabela 6
Exemplos de verbaizagtes refdtidas, categorizadas segundo Flavell (1987)
Variave do letor Vaiave dataefa  Vaiave daedraégia  Variave do objetivo
Leio com fluéncia. ...HO meu caso eu vejo Releio. Compreender para trans-
mais a questdo de tempo, Mitir.
Sei pontuar. no momento que eu tenho Marco no texto.
tempo eu leio, nos Por curiosidade.
Enceno a leitura para momentos de onibus, de Uso de dicionario.
compreender. vinda para ca. Para me informar.
Falo emvoz alta.
Leio bastante. ..., de noite, s0 que eu Por prazer.
tenho muitas tarefas. No Relaciono com outros
meu caso no me envolvo conhecimento.s

muito com televisdo.
Utilizo esquemas.
Eu gosto muito de coisas
de Psicologia, de
Autoajuda, isso eu leio
muito ...

A andlise dos dados dos protocolos de verbaizacdo retrospectiva e refletida demonstra que
a professora reflete sobre sua cognigéo, sobre as estruturas e caracteristicas do texto, monitorando e
regulando seu processo de leitura. Por exemplo, levando em conta as categorias de Flavell (1987), é
evidente que a professora tem consciéncia do objetivo da leitura, quando diz: “Eu |i para entender e
memorizar para depois fazer o relato” e de suas agbes cognitivas para a leitura, por exemplo,
quando ardata “...pensa em cada histéria como item”.

Com relacdo ap conhecimento  metacognitivo, a professora utiliza conhecimentos prévios,
ao aivar conhecimentos relevantes para 0 assunto da leitura Como exemplo, a professora diz: “...
imaginando um menino distraido em sda de aula, os dunos que a gente tem que chamar que estéo
dormindo, fazendo outra coisa’. Pensa no processo de leitura enquanto 0 eté redizando, ativando
informacdo sobre a redizacdo da tarefa. Ela diz: “Quando eu comegava a ler e reler é porque eu ndo
estava entendendo, tinha gum dado que se confundia, entdo, quando eu ia a seguir € porgue ndo
tinha nada interessante’. Tem consciéncia de suas caracteristicas como leitora, de seus interesses
sobre 0s textos, ou sga, sabe sobre as variavels pessoals, quando afirma “Eu gosto desse tipo de
texto”. Da mesma manera, tem consciéncia da influéncia dos diferentes tipos de texto, ou sga,

reflete sobre a varidvel da tarefa, quando dizz “... é narativo, pois comegca a contar a vida do
narrador”. Tem consciéncia das edratégias que utiliza para compreender a leitura, ou sga, a
variavel da edtratégia, ao reportar que : “... a maioria das palavras que eu marco S8o para encadear
as idéias’. As edraégias metacognitivas também estdo presentes, quando supervisiona 0 processo
cognitivo e certificase de que o objetivo foi dcangado. Continuamente faz perguntas para S mesma

e avaliaa compreensdo do texto, organizando idéas, sublinhando e marcando 0 mesmo.
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Quanto &s experiéncias metacognitivas, a professora manifesta seus sentimentos sobre a
leitura, toma consciéncia de néo estar compreendendo e gponta para a dificuldade de um dos textos,
assim como relaciona a reducdo da velocidade de leitura a0 fato de aguns trechos disporem de
muita informacdo, demonstrando que é capaz de regular 0 processo de leitura, segundo a exigéncia
da tarefa. Por exemplo, a professora coloca: “... era uma coisa bem rgpida, ndo como o outro texto
que eu trabal hava muito até com amente, lendo parainterndizar”.

Por outro lado, observouse que no momento da entrevista, em véias oportunidades, a
professora toma consciéncia, Smultaneamente a0 seu relato, de aguma atividade cognitiva. Por
exemplo, em determinado momento da diz: “E uma coisa que até ndo havia me dado ainda bem por
contd’, referindo-se a0 uso de imagens mentais durante a leitura. Cabe destacar também que as
referéncias sobre 0 uso de imagens mentais para representar episddios dos textos aumentaram
depois que o sujeito as verbaizoupdaprimera vez.

Os resultados agpresentados indicam que a professora, sujeito deste estudo, tem um bom
nivel de compreensdo de letura, tem conhecimento das edtruturas textuals, utiliza varias edtratégias
cognitives para leitura e evidencia ter boa capacidade metacognitiva, refletindo tanto sobre sua
cognicéo quanto sobre o contelido desta, durante o ato de |eitura compreensiva

Discussao

O objetivo gerd do estudo foi andisar a leitura de um sujeto/professora de Portugués,
através de sua interacdo com o texto. De forma particular, avdiouse a possivel participagdo do
sujeito/professora em um estudo de intervengdo com dunos de 3 série, 0 qua exige a presenca de
um ingrutor que possa modelar e indruir estratégias e conhecimentos necessaios para uma letura
eficiente.

A discussio dos resultados sera feita a luz do enfoque do Processamento de Informacéo (P1)
gue permite andisar a leitura compreensva como uma moddidade de resolugéo de problema, ta
como € proposto no modelo de Bruer (1995). Considerar a leitura como um processo de resolucéo
de problema significa que a decodificacdo das letras ou grafemas caracteriza 0 estado inicid do
problema e a compreensdo do texto, o estado find. A resolucdo, propriamente dita, de forma gerd,
depende de operadores que incluem tanto o conhecimento declarativo quanto o conhecimento
procedural. No caso especifico da leitura compreensiva, tais operadores correspondem, por um lado,
a0 conhecimento lexicd, gntdico, semantico e das proprias edruturas textuas (nacro e
superestrutura) e, por outro, a conhecimento adquirido pela experiéncia do individuo, sobretudo,

aguela relacionada a ividade de ler, como por exemplo, as habilidades de leitura.
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Com a findidade de organizar a discusséo dos resultados encontrados no presente estudo,
manteve-se a mesma ordem em que foram andisados os dados na sesso de resultados. Portanto,
discute-se primeiro 0 desempenho da professora na compreensdo dos textos, segundo, a utilizacdo
de macroestruturas e superestrutura; terceiro, a Uutilizacdo de edtratégias cognitivas e por dltimo, a
utilizagdo de estratégias metacognitivas na atividade de leitura compreensiva.

Com relaco & compreensdo dos textos, a professora demonstrou uma boa capacidade de
compreensdo da leitura, evidenciada pelo seu bom desempenho nas tarefas de reconhecimento e
recuperacéo, em cada texto lido. As duas tarefas sGo consideradas como medidas da compreens&o.
Apesr destas serem provas de meméria, €las sdo acetas pela literatura como medidas de
compreensdo de texto (Vega & cols, 1990). No entanto, € importante sdientar a diferenca entre
ambas. Enquanto no reconhecimento, os contelidos da memoria declarativa sdo ativados pelas
perguntas especificas sobre 0 texto, na recuperacdo, por ndo exigir esse esimulo, 0 processo de
busca depende da capacidade do individuo de ativar, primeiro, suas edratégias de evocacdo
(conhecimento procedura) e, segundo, os contelidos do texto (conhecimento declarativo), exigindo
mais do processo cognitivo como um todo. Ainda sobre recuperacéo, deve-se condderar igudmente
que os contelidos armazenados na memaria sofrem, na recuperacdo, os efeitos, por um lado, da
capacidade limitada da MT, segundo o modelo de MT de Baddeley (1990) e, por outro, dos
esquemas individuais e subjetivos na propria construgdo do texto recuperado, como sugere Leffa
(1996).

Apesar dessas diferencas, pode se afirmar que ambos os processos, de reconhecimento e de
recuperacdo, s80 responsavels pela evocacdo dos contelidos da meméria, comportando subprocessos
especfficos. O primeiro depende mais dos processos associativos da meméria seméntica e o
segundo, dos processos inferencials do Sstema cognitivo em gerd. Egtes Ultimos parecem informar
mai s quando o objetivo € estudar a presenca dos processos de ato nivel.

Especificamente nesse estudo, a diferenca entre as médias obtidas pela professora, de 94%
para reconhecimento e 28% para recuperacdo, confirmam essas diferencas tedricas, ou sga, o
desempenho em valores absolutos nas tarefas de reconhecimento € superior a0 desempenho nas
tarefas de recuperacdo. A recuperacdo pode ter sido influenciada por dguma variavel presente no
texto. A andise quditativa da recuperacdo do texto mostra uma possivel relacdo entre a apreciacéo
que 0 sujeto fez de cada texto e a respectiva recuperacdo destes. Sendo vejamos. a leitura 5 (Os
elefantes nd esquecem), que foi condderada desinteressante por ndo ser 0 género preferido de
leitura, teve um indice de recuperagdo de 18%. A letura 7 (A cultura torna-se parte da natureza
humana), avdiada pelo sujeito como um texto complexo, profundo e pouco familiar, apesar de
interessante, teve um indice de recuperacdo de 20%. As duas leituras indicadas, respectivamente
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como pouco interessante e complexa, tiveram os indices mais baixos de recuperacdo. Ja entre 0s
textos que apresentaram maior porcentagem de recuperago, estfo a leitura 2 (Agua, dgua por todos
lados) e a leitura 8 (O desafio de Aristoteles), ambas com 41% de recuperacdo. A primera foi a
leitura mais curta, tendo sido avaiada pdo sujeito como de leitura rpida. A segunda foi aguela em
gue 0 sjeto envolveuse mas emociondmente, introduzindo aspectos pessoas. As ldturas 4
(Cavdos e Obdliscos) e 6 (A Beirute brasileira), com respectivamente 31% e 30% de recuperacéo,
foram condderadas leituras faceis. A primeira foi descrita como uma narracdo com muitos didogos,
0 que parece facilitar a compreensdo. Na segunda, 0 sujeito considerou o contelido como previsivel
pela temédtica do texto, ou sga, a violéncia do Rio de Janeiro. A leitura 1 (Cem dias entre o céu e 0
mar) foi classificada como uma narrativa agradavel e teve 23% de recuperacéo, e a 3 (Comida ou
remédios), caracterizada como de grande interesse, teve 24 % de recuperacdo. Algumas variaves
presentes no texto, como o tamanho, a previshilidade, o desconhecimento, a complexidade do
contelido e o préprio interesse despertado pelo assunto podem ter facilitado ou dificultado a
compreensdo da leitura A variavd interesse do leitor tem Sdo pouco pesquisada na &ea de
compreensdo de leitura

Mesmo consderando estas varidveis, 0 dto indice de recuperacdo apresentado pela
professora indica que ea foi capaz de condruir as macroestruturas textuals, ativando conhecimentos
prévios, inferindo relagdes e concluindo sobre as informagBes do texto, como sugerem Kintsh e van
Dijk (1978); van Dijk e Kintsch (1983); Leffa (1996); van Dijk (1997). Ela dabora também textos
resumidos que tém coeréncia textua e que guardam relacdo com os textos originas. A qudidade
desses textos sugere que a professora congtruiu as macroestruturas, como propde o modelo de
Kintch e van Dijk (1978). Isso pode ser observado no trecho seguinte, no qua as proposigoes
repetidas pela professora estdo em negrito, as proposicdes adicionadas, em itdico e as proposicies
autoexplicativas, sublinhadas.

'Até a década de 1970, o Libano era apontado no mundo inteiro como um verdadeiro
o4sis encravado no Oriente Médio.//' Durante os tempos, as montanhas que circundam sua
capita, a bela “Beirute, serviram de protecio aos foragidos dos fanatismos e das intolerancias
daquela turbulenta regizo. /I* entdo a Beirute era abrigo, era protecdo ... o Libano era calmo né?
3Conviviam |4 harmoniosamente, religides rivais como a dos cristdos maronitas e as varias seitas

muculmanas que se estruturavam em 27 partidos politicos. Beirute///* conviviam Disputavam o

voto da populagéo tanto os extremistas de direita do Partido Fadangisa como os esguerdistas do

Patido Socidista Progresssta. Entdo havia dois partidos bem importantes que disputavam os

votos, os Falangistas quevem defdange e socialista progressista.
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As trés barras e 0 nimero indicam que a professora suspende a leitura, faz uma pausa e volta
aréds. As frases em negrito indicam que as proposigdes que a professora seleciona para uma
releitura sBo as proposigdes relevantes para a construcdo do texto base. As frases em itdico
correspondem  as  proposicdes de inferéncias adicionadas pela professora que formam a
macroestrutura. A paavra entio € utilizada na conexdd de um bloco de proposigdes com outro e
indica a inclusdo de proposigdes inferenciais na MT. Na observagdo do comportamento da
professora, surgem evidéncias de que €ela 1€ por ciclos, modificando o texto base a cada releitura de
microproposicies significativas, como sugere 0 modelo de processo de compreensdo de texto de
Kintsch e van Dijk (1978) e que se encontra em forma de fluxograma na p.50.

A compreensdo da leitura, segundo Leffa (1996) e van Dijk (1997), também é influenciada
pela superestrutura do texto. Ao identificar o tipo de texto, os leitores levantam varias hipoteses
sobre as informacBes que seréo lidas a seguir e esta antecipacd do contelido esta diretamente
relacionada a boa compreensdo e fixagdo do texto lido. A professora indicou o tipo de texto de cada
leitura. Por exemplo: “este texto trata de uma narracdo e € o préprio autor que esta narrando”. Esse
tipo de conhecimento declarativo/semantico, ao estar presente na atividade de leitura da professora,
proporcionouIhe uma boa interacdo com o texto. O resultado é aleitura eficiente.

Com referéncia a utilizaco de edratégias cognitivas gplicadas a letura, observourse que a
professora fez, frequentemente, pausas, repeticdes de palavras, parafraseios, conclusdes, adigoes,
marcas no texto, releituras de segmertos, ativacdo de conhecimentos prévios, relagbes entre
parégrafos e decomposicdes de frases. Essas edtratégias cognitivas sfo indicadas por varios autores
como edratégias especificas de leitores eficientes (Brown, 1980; Leffa, 1996; Pdincsar & Brown,
1984). Quando perguntada, a professora reportou também a eaboracdo de imagens ao ler dguns
epishdios dos textos. Por exemplo: “Imaginei os pescadores na beira da praia, faando...”. No

entanto, através de suas verbdizagbes, como por exemplo: “...6 uma coisa que aé ndo havia me
dado ainda bem por conta, eu acho que aé faco, mas ndo € uma coisa que penso. agora vou
mentaizar um quadro.”, congtatouse que a utilizacd dessa edratégia ndo era plenamente
coniente. Infere-se que ler utilizando imagens mentais faz parte do conhecimento procedurd da
professora, portanto, nd0 € uma edratégia utilizada com plena consciéncia ou voluntariamente.
Entretanto, a partir da verbaizacdo sobre as imagens, a professora reporta, posteriormente, maior
utilizacdo desta estratégia. Surge, entdo, a seguinte pergunta: a professora, a0 tomar consciéncia do
fato, conseqlientemente consegue verbdizar mais sobre este ou, pelo fato de ser mais consciente da
estratégia, passa ater mais controle voluntério sobre esta?

Segundo as teorias sobre metacognicdo, pode-se interpretar, como propde Brown (1980),

qgue a professora passou de uma atividade cognitiva automética e inconsciente a uma atividade
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metacognitiva voluntaria e consciente, ou, de acordo com Leffa (1996), passou de um
conhecimento procedural implicito a um declarativo explicito; ou, anda passou de uma
metacognicéo esponténea e fraca a uma provocada e forte, como sugerido por Seminerio (1998,
2000).

A interacdo entre a atividade cognitiva e a metacognitiva, observada nesse estudo, preocupa
0s pesquisadores, j& que envolve a definicdo do proprio conceito de metacognicdo (Brown, 1997).
Alguns autores (Brown, 1980; Brown & Campione, no prelo; e Leffa, 1996) enfatizam a tomada de
consciéncia como a caracteritica especifica da atividade metacognitiva Eta envolve a reflexéo
consciente dos processos cognitivos. Ja outros (Metcdfe & Shimamura, 1994), enfatizam a
caracterigica sendtiva, ou sga, a experiéncia metacognitiva que gerencia 0S processos cognitivos
de forma inconstiente. As duas caracteristicas da metacognicéo, a reflexiva e a sendtiva, foram
observadas no presente trabalho. Houve reflexéo sobre a cognicdo e sobre as macroestruturas do
texto, com a finalidade de monitorar e controlar 0 processo de compreensdo. Houve também a
sensacdo sobre a cognicéo e sobre a compreensdo. No primeiro caso, quando a professora reflete
sobre 0 processo de leitura, por exemplo diz: “... eu comece a ler e dar por conta da profundidade
do texto e que ndo estava ficando nada gravado a precise mais concentracdo e mais releiturd’,

identificaase a metacognicdo forte, provocada, reflexiva, consciente, explicdta e reguladora. No

segundo caso, quando a professora reporta situagdes nas quals teve consciéncia de ndo saber ago ou
saber que tinha lido algo mas néo podia lembrar feeling of knowing), por exemplo: “... eu li dguns
parégrafos a frente e, repentinamente, surgiu uma idéa lida em pardgrafos anteriores, gudando a
chegar a uma concdusio’, identificase a metacognicdo fraca espontdnea, sendtiva, inconsciente,
implidta, mas também reguladora.

Na mesma linha de andlise, observaram-se variagBes na atividade de leitura da professora

Ora sua leitura era rgpida e rgpidas também eram suas inferéncias, ora detinha-se, refletindo sobre
suas lembrangas ou ingruindo a S mesma de como devia proceder. Esses dados também refletem
0S possiveis niveis de invetimento consciente da professora em diferentes momentos. A
metacognicdo esponténea resolve Stuagbes smples de leitura, com menor consumo de tempo e
energia mental, enquanto que a provocada responde as complexidades do texto, exigindo mais da
cognicdo como um todo (Seminerio, 2000). Portanto, a capacidade reguladora da ividade
metacognitiva adapta- se a0 nivel de exigéncia datarefaredizada.

Os resultados também mostram que a professora tem consciéncia dos objetivos da cognicao.
Ela indicou que, de forma gerd, sues edratégias de leitura dependem do objetivo dedta,
exemplificando que, a0 escolher um texto para seus dunos lerem, ela faz uma letura rgpida,
gpanhando apenas algumas paavras para entender do que se trata. Nesse estudo, em particular, ela
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relatou que suas leituras tiveram a findidade de guardar as informagbes mas importantes para,
posteriormente, fazer o resumo. Ela diz: “Eu li para entender e memorizar para depois fazer o
relato”. A professora, portanto, tem consciéncia da relacdo que existe entre 0 objetivo da leitura,
OuU sga, saber para que edta lendo e as edtratégias necessarias para atingir tal objetivo. Como Leffa
(1996) sugere, para o leitor eficiente o objetivo da letura e as edratégias empregadas estdo em
perfeita harmonia. Por exemplo, se paa a professora a leitura é dificil, ea utiliza marcadores
especificos, como setas e circulos ou anotagdes conclusivas no texto, para compreender melhor o
gue eda lendo. A utilizacdo das edratégias, conforme pode ser observado na tabda 3, foi
aumentando, no decorrer do estudo. Possvelmente, agum tipo de mudanga ocorre com a
sSstematizacdo e repeticdo da aividade. A estabilidade da mudanca mereceria um estudo a parte.

De um modo gerd, pode-se dizer que os resultados desse estudo, aém de responderem ao
objetivo geral, corroboram agueles encontrados na maioria das pesquisas na area de compreenséo
de leitura. Esses achados indicam que os fatores que intervém no processo de compreensdo de um
leitor eficiente envolvem, por um lado, 0 uso de edtratégias cognitivas e metacognitivas do leitor
no momento da leitura (Brown & Canpione, no prelo; Garner, 1987; Leffa, 1996; Palinscar &
Brown, 1984; Presdey & Waller, 1984) e, por outro, a construcdo pelo leitor das estruturas
textuais, macro e superestrutura (Kintsh & van Dijk, 1978; van Dijk & Kintsch 1987; van Dijk,
1997).

Com relacdo aos dois objetivos especificos do estudo, na discussido dos resultados
descreveramse as edratégias cognitivas e metacognitvas do sujeito que edtiveram envolvidas na
construcdo de macroestruturas na leitura e verificouse que a professora, sujeito desse estudo, € um
leitor eficiente. 1ss0 acontece ndo sO por sua habilitagdo de professora de portugués, mas também
por atender &s caracterigticas que definem o letor eficiente. Sendo assim, a professora participara
do estudo 2 desta tese, estudo este que se caracteriza como de intervencéo.



90

CAPITULO III

LEITURA COMPREENSIVA : UM ESTUDO DE INTERVENCAO

A leitura para muitas pessoas é familiar, enquanto para muitas outras € ainda totamente
desconhecida. Essa Stuacdo outorga a leitura um grande poder discriminativo dentro de quaquer
sociedade, tornando seu estudo um interesse, além de educativo, também socid.

Autores, como Mayor e cols. (1995), consderam que aprender a ler e compreender o que se
|é congtituem a base de toda a aprendizagem pogterior. Portanto, essas duas habilidades podem
garantir o desenvolvimento das pessoas e das sociedades. Teoricamente, no momento em que O
aduno edtivesse dfabetizado, estaria gpto para entender e trabahar com o materid do ensino formd,
ou sga os livros diddicos. No entanto, véias pesguises levadas a efeito na aea educaciond
mostram que, apesar de dfabetizados, os adunos ndo compreendem smples sentencas contidas
neses meteriais.

Essa dificuldade para entender sentencas smples, quando da redizacd0 de tarefas ou de
interpretaco de textos, é explicada por muitos como fata de motivacdo, preguica para pensar, ou
pouco esforco despendido, por parte dos alunos, na redizagdo das tarefas escolares. Entretanto,
como enfaizan Vega e cols. (1990), deve-s= condderar que os Sstemas de lecto-escrita
correspondem a codigos de segunda ordem que refletem as propriedades da linguagem ord, mas
s80 mais complexos que o processo de compreensdo ord, sendo dependentes da instrucdo forma. A
elaboracdo de um programa formad de ingrucdo de leitura compreensva esta direamente
relacionada a0 conhecimento das variévels envolvidas na letura, portanto, quanto mas pesquisas
forem desenvolvidas nesse campo de estudo mais beneficiados serdo 0 ensno da leitura, em
particular, e a educacdo, em gerd.

Ao acetar-se que a compreensdo de textos € uma atividade de solucdo de problema, como
varios autores sugerem (Branddo & Spinillo, 1998; Bruer, 1995; Vega & cols, 1990), é possivel
edudar a leitura em suas diferentes etapas. Segundo Vega e cols. (1990), dguns investigadores
estudam 0s processos mas superficias, ou Jow level, como reconhecimento de letras ou o
processamento fonoldgico. JA outros pesquisadores procuram informacdo sobre 0 acesso lexica e a
organizacdo sintética. Outros ainda investigam o processo de leitura, ou ga, como € construido o
sgnificado global do texto. E nessa linha de pesquisa que este estudo esté inserido.

Nas Ultimas décadas, desenvolveramse inUmeros trabahos sobre o processamento
seméantico na compreensdo do discurso (Branddo & Spinillo, 1998; dos Santos, 1990; Engler &
Hiebert, 1984; Jménez & Artiles, 1990; Kintsch & Yarbrough, 1982; Leinhardt & Young, 1996;
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McKoon & Ratcliff, 1990; Meyer & Freedle, 1984; Myers, 1990; Pinheiro, 1995; Vida-Abarca,
1990; Vonk & Noordman, 1990). Esses trabalhos produziram um grande conhecimento sobre os
processos de leitura compreensiva, impulsionando, por sua vez, vaios programas orientados para o
desenvolvimento da habilidade de leitura O demento comum a todos esses programas, dém dos
aspectos de interpretacéb seméntica, € a participacdo reflexiva dos sujeitos, os quais s ingruidos a
tomar consciéncia dos processos envolvidos na leitura e em seu préprio processo de aprendizagem,
enfatizando, portanto, o desenvolvimento da metacognicao.

A revisio da literatura, acima citada, gponta para a importancia de dois aspectos que
influenciam a compreensdo de texto. Por um lado, as caracteristicas do texto, estudadas através das
edtruturas textuais, por outro, as caracteristicas do leitor, estudadas através das agBes @gnitivas e
metacognitvas deste. Os dois aspectos edtarian em congante interacdo, a0 longo da letura
compreensva. A compreensdo de texto e as vaiaveis que nea influem sfo avdiadas através de
diferentes procedimentos. Por exemplo, a compreensio € avaiada por provas de memdria, aravés
da recuperac@o do texto lido e através de perguntas especificas sobre o texto, como questionarios de
multipla escolha, como fez Marcuschi (1989, citado por Branddo & Spinillo, 1998). No que
concerne a edrutura textua, a identificacdo da superestrutura tem mostrado-se importante para a
compreensdo do texto, do mesmo modo que a macroestrutura. A superestrutura € comumente
avdiada aravés do questionamento direto sobre o tipo de texto que esta sendo lido. Ao passo que a
mecroestrutura pode ser avdiada através da daboracdo da idéia principa, como na pesquisa
redizada por Vida-Abarca (1990). As agBes cognitivas e metacognitives sBo avdiadas, em gerd,
pelaandlise de protocol o das verbaizagtes dos leitores (Leffa ,1996).

Marcuschi (1989, citado por Branddo & Spinillo, 1998) solicitou a adultos e adolescentes
que reproduzissem dois textos lidos, um narrativo e outro argumentativo. Para ambos os textos, o
pesquisador elaborou duas provas de compreensdo, uma envolvendo lespostas sobre o texto e a
outra, a reproducéo escrita dos mesmos. Os resultados de Marcuschi, dém de informar sobre o nivel
de compreensdo dos sujeitos, permitiram obsarvar que estes tiveram mais dificuldade com o texto
agumentativo do que com o texto marativo. O autor inferiu que os sujetos estavam mas
familiarizados com textos naratlivos do que com 0s agumentaivos. Essa familiaridade com a
narracéo € explicada por Bruner (1986). Segundo o autor, cada cultura gera a sua psicologia popular
aravés da criagdo de narraivas sobre como as pessoas SAo, atuam e resolvem seus problemas.
Vé&ios estudos, diz Bruner, tém mostrado como a crianga, desde cedo, comega a usar as formas
narrativas da psicologia popular de sua cultura. Portanto, seria esperada a faniliaridade dos sujeitos

com 0 modo narrativo.
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Os textos narrativos, para van Dijk (1997), referemse as acles das pessoas. As
macroestruturas do texto expressam o enredo em uma sequéncia de agdes. Essa sequéncia, por sua
vez, chega a um desenlace positivo ou negativo. Cada acontecimento tem um marco especifico que
pode ser reconhecido como um episodio. Os vaios episddios condituem, entéo, a trama da
narracdo. Além dessas caracteridticas, que congtituem a superestrutura do texto narrativo, existe a
avdiagdo dos acontecimentos, expressa pelos sentimentos dos personagens. A avaiacdo néo faz
parte da trama do texto, sendo somente a reacdo do narrador frente ao enredo. Esses componentes
ndo S0, necessariamente, exaudivamente explicitados, uma vez que o autor conta com O
conhecimento prévio do leitor sobre o tema do texto.

Também Vidd-Abarca (1990), a0 examinar a consciéncia do leitor acerca da superestrutura,
chama a atenco para a interagéo entre esta e as macroedtruturas. Os eventos de um texto narrativo,
assim como 0s argumentos de um texto argumentativo, ou as definicbes de um texto expositivo
definem o tipo de texto ou superestrutura textual. O autor afirma que, na medida em que as
superestruturas estdo organizadas na mente do leitor, estas facilitaréo os processos descendentes ou
top down do leitor, portanto, como também afirmam Leffa (1996) e van Dijk e Kintsch (1983), as
superestruturas de texto facilitardo a leitura compreensva. Segundo Bartlett (1932), as pessoas
constroem estruturas abstratas para representar 0 mundo. Estas estruturas chamamse esquemas e
s20 condruidas a cada experiéncia ou gprendizagem. Por exemplo, um leitor, depois de varias
leituras sobre narragBes, pode congiruir um esquema de texto narrativo que o habilitard a reconhecer
ete edilo literdio em uma proxima letura Td reconhecimento, por sua vez, fadlitara a
compreensdo do texto, jA que coloca o leitor na expectativa das consequéncias das acfes dos
personagens, isto &, da causaidade da narragéo.

O moddo de Kintsch e van Dijk (1978) e van Dijk e Kintsch (1983), assm como prevé
processamentos descendentes ou rop down, divados pelos esquemas existentes na MLP do leitor,
também prevé processos ascendentes ou hottom up, aivados pelas informagdes do texto. Um desses
processos € 0 da selecdo de frases mais importantes que serdo estocadas na MCP, ao longo da
leitura. Portanto, condderase que a formacdo da macroestrutura, que conduz a compreensdo do
texto, é produto da interacdo de processos descendentes e ascendentes.

No que concerne a0 estudo das macroestruturas de texto, Vidal-Abarca (1990) indica que as
pesquisas de intervencdo pedagogica na aea da linguistica tém enfatizado a compreensio das idéias
principais por estas serem consideradas como a base dos macroprocessos da compreensdo. Isto
acontece porque o leitor, com a findidade de extrar do texto a idéa principd, rediza véios
processos cognitivos, como cancdamento de frases ndo importantes, generdizacdo de agumas

Stuaghes ou subgtituicdo de frases originais por aquelas construidas por ee. ESses processos
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cognitivos sfo identificados por Kintsch e van Dijk (1978) e van Dijk e Kintsch (1983) como
macroprocesos aravés dos quais o leitor constr6i a macroestrutura textud que o conduzira a
compreensdo do texto. Segundo van Dijk (1997), a macroestrutura de um texto € uma representacéo
abstrata da estrutura globa do significado do texto, portanto, a Sua natureza € semantica.

Por exemplo, Vidal-Abarca (1990), em seu estudo, ingtruiu criancas de 5 sé&rie a daborar a
idéa principd do texto e a tomar consciéncia do tipo de texto que estavam lendo, utilizando para
esse fim textos expostivos. O procedimento empregado foi 0 de instrugéo direta, ja que envolve a
orientacéo explicita e ssemética do duno durante redizacéo da tarefa Isso é feito aravés de
exercicios especificos que tém a findidade de aprimorar 0 desempenho. Nesse contexto, o auno é
ensnado a monitorar 0 andamento de sua atividade, recebendo um feedback direto e imediato do
indrutor. Vida-Abarca utilizouse de um ddineamento pré e posteste, com um grupo de controle
de mesma idade e escolaridade. O pesguisador examinou nas leituras de diversos textos trés tipos de
medidas dependentes. 1) eaboracdo da idéa principd; 2) consciéncia da superestrutura (tipo de
texto) e 3) recuperagéo do texto. Os resultados de seu trabalho mostraram que o grupo experimental
sau-se melhor do que o de controle nas trés variave's investigadas. O estudo também mostrou que a
compreensdo de texto estd diretamente rebcionada a0 conhecimento do leitor acerca das estruturas
textuais, ou sga, da superestrutura e da macroestrutura de um determinado texto.

No que concerne as agles cognitivas e metacognitvas, varias pequisas que estudaram
aspectos, como monitoramento dos processos cognitivos envolvidos na resolugdo de tarefas em
diferentes dominios (Klauer, 1996), a auto-instrucdo na resolucdo de problemas (Vieira, 1999), a
metacognicdo na dfabetizacdo (Sena de Paula & cols, 2000), a metacognicdo na matemética
(Oliveira & cals., 2000), a metacognicdo na leitura (Garner, 1987; Forest-Pressley & Waller, 1984),
organizamse dentro do campo da pesquisa sobre metacognicdo. No campo especifico da
metacognicdo na leitura, segundo Leffa (1996), tem-se investigado a reflex&o do kitor acerca de seu
processo cognitivo de compreensdo. Para tal, observase 0 uso que o ujeito faz de edratégias
cognitivas e metacognitivas. O principa procedimento utilizado nessas investigagOes € a andise de
protocolo. A andlise de protocolo, aplicada a pesquisa da leitura, condste essencidmente em uma
entrevista redlizada com o leitor e posterior andlise detahada das respostas. Solicita-se a0 leitor que
descreva seus processos de leitura e as edtratégias que emprega para compreender o que |é€ De
acordo com Leffa, quatro conclusdes principais emergiram dos resultados desse tipo de pesquisa: 1
A dividade metacognitiva caracterizaase como fruto do desenvolvimento. O autor diz que as
criangas mais novas ndo S0 capazes de avaiar a sua propria compreensdo, concordando com Miller
(1993), quando esta afirma que a metacognicdo desenvolve-se com a idade. 2 Ha correlagéo entre

metacognicdo e proficiéncia em letura: quanto mais forte for o habito de letura do sujeito, maior
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s¥a a sua capacidade em availar a sua propria compreensdo e, conseqlentemente, utilizar
edratégias de leitura mais adequadas. Isso porque, segundo Flavell (1987), as edratégias
metacognitivas especificas desenvolvemse a0 mesmo tempo em que aumenta a experiéncia na &ea
especifica 3- A indrucéo influencia 0 desenvolvimento metacognitivo, ou sga, quando a crianca é
exposta a um programa siseméico de monitoramento de leitura compreensiva, sua habilidede de
leitura melhora. Palincsar e Brown (1984) enfatizam essa relagd uma vez que a encontraram em
seu programa de Ensno Reciproco. 4- A eficacia de uma determinada estratégia depende do

objetivo da letura Por exemplo, leturas que exigem maior esforgo para serem compreendidas
induzem a0 gparecimento de edratégias de maior comprometimento cognitivo, levando a uma
compreensd®0 mais profunda do texto. Essa concluséo relaciona-se a uma das premissas bésicas da
Pscologia Cognitiva, a de que no funcionamento cognitivo ha uma edreita rdagdo entre os
objetivos e as edratégias empregades. Quanto mais dificeis os objetivos cognitivos, mas
desenvolvidas devemn s as edratégias Utilizadas para atingi-los, exigindo processamentos de ato
nivel. De acordo com Stillings (1995), adocase nos processos cognitivos de dto nivel maior energia
mental, ou sga, maior esforgo cognitivo. A leitura compreensva € um desses processos de dto
nivel.

Na revisso da literatura sobre leitura compreensiva, condtaase que as variaveis que
influenciam a compreensdo de texto, como 0 conhecimento das superestruturas, a construcéo de
mecroedtruturas e a utilizacdo de agbes cognitivas e metacognitivas, em maor ou menor grau,
podem ser ensnadas de forma explicita e direta Autores que pesquisam na &ea da pscologia
ingtrucional, como Csapd (1995), Forest-Pressley e Essa é definida, atualmente, como a capacidade
do s humano em monitorar e auto-regular os processos cognitivos. Segundo o enfoque do P, para
que iSO aconteca, 0 Sistema cognitivo do individuo edtaria provido de um subsistema de controle o
gua moritoraria e regularia 0s processos cognitivos. Esse controle metacognitivo, na maioria das
vezes, e, especiamente em criangas peguenas, acontece sem que se tenha consciéncia dos processos
de monitoramento e de auto- regulacdo. Entretanto, & medida em que 0s processos cognitivos s&o
mais exigidos por Stuaghes de vida mais complexas, 0S processos metacognitivos tornamse mas
conscientes. Nessas dtuages, a metacognicdo € definida como a cepacidade de refletir
conscientemente sobre 0s proprios processos cognitivos e metacognitivos.

Wdler (1984), Gardner (1995), Garner (1987), Glaser (1988), Klauer (1994), Larkin
(1989), Pdincsar e Brown (1984), Paris, Cross e Lipson (1984), Peverly (1994), Resnick (1981),
Seminerio (2000), propdem modelos de instrucdo. Esses modelos relacionam os aspectos a serem
gprendidos com os aspectos cognitivos do gprendiz e predizem as transformagtes deste ao longo do
periodo de instrucdo. Esses autores integram conhecimentos da psicologia educaciond e da



95

tecnologia educaciond. A primera contribui com o conhecimento dos fatores que influem na
aprendizagem, entre des 0s processos pscologicos do gprendiz envolvidos na gprendizagem. A
segunda, a tecnologia educaciona, contribui com a andise das tarefas de gorendizeagem, das
caracteristicas dos aprendizes, dos contextos nos quais acontece a instrucdo e das ferramentas para
levala a cabo. Essa andise é fundamental para a implementacdo de intervengBes baseadas na teoria
instrucional, que tenham por objetivo a promogéo da aprendizagem

A intervencdo redizada neste segundo estudo consigtiu em ingruir os adunos do grupo
experimental, através do método de instrucéo direta (Presdey & cols, 1989; Vida-Abarca, 1990), a
I- identificarem as edtruturas textuals, superestrutura e macroestrutura e a |l- elaborarem edtratégias
cognitivas e metacognitivas de leitura compreensiva, aravés da reflexéo da atividade de letura e
dos processos mentais envolvidos. Essas atividades foram desenvolvidas da seguinte maneira

1) identificacdo da superedrutura dos textos, implementada aravés da prética da habilidade
em identificar as caracteristicas que definem um texto narrativo, expositivo, pogtico, ec.;

2) identificacdo da macroestrutura textud, implementada através da prética das habilidades
para identificar as frases importantes e elaborar aidéa principa, contidas nos textos traba hados,

3) daboracdo de edtratégias cognitivas, implementada aravés da préica no uso de
estratégias especificas para compreensdo daleitura;

4) elaboracdo de estragias metacognitivas, implementada através da prética de atividades
nes quas reflete-se sobre 0 processo de compreensdo de leitura, especificamente sobre as
estratégias cognitivas utilizedas.

Através desse procedimento, objetivourse com o segundo estudo investigar o processo de
leitura compreensiva de aunos de 5 série de uma escola estadual, considerando-o como o resultado
da interacd do conhecimento da edrutura textud e da utilizagd de edratégias cognitives e
metacognitivas dos aunos, na atividade de leitura. Como objetivo especifico, procurou-s2 avdiar
um programa de intervencdo. Para ta, utilizou-se um grupo experimental e trés de controle. Os trés
grupos controle foram condtituidos da seguinte maneira 0 primeiro grupo controle leu 0s Mesmos
textos que 0 grupo experimental, mas ndo teve a instrucdo direta da professora para executar a
leitura. Nenhuma modificagdo foi introduzida no segundo grupo controle. O terceiro grupo controle
pertencia a outra escola e participou gpenas do posteste. A paticipacdo desse grupo teve como
findidade controlar possivels variagbes devido a criagdo de um ambiente experimenta na escola

onde a pesquisa desenvolveurse.
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Eldboraramse quatro tipos de medidas dependentes. O primeiro tipo refere-2 a
compreensdo do texto e consta de duas provas. a) recuperar 0 texto lido (recuperagéo) e b)
reponder a um question&rio de muitipla escolha (reconhecimento). O segundo tipo de medidas
refere-se a edrutura de texto, que condta de trés provas. @) identificar as frases mais importantes, b)
elaborar a idéia principad e ¢) indicar o tipo de texto (superestrutura). As duas primeiras provas
relacionamse com a macroestrutura e a Ultima com a superestrutura do texto. O terceiro tipo de
medida referese as edratégias cognitivas. Este consta de um protocolo para indicar as agbes que
foram redizadas pelo leitor durante a leitura O Ultimo tipo de medida refere-se as edtratégias
metacognitivas, constando este de um questiond&rio sobre as reflexfes feitas pelo leitor com relagéo
a letura. Para operaciondizar medidas dependentes, levantaramse trés hipGteses gerais e sete
ab-hipGteses especificas. Na tabela 7, gpresentam-se, de forma esguemdizada, as variaveis
dependentes, as comparagdes que serdo feitas e as expectativas acerca do grupo experimentd.

Tabda7

Variéveis dependentes, comparagies que seréo feitas e a expectativa sobre 0 grupo com melhor
desempenho.

Varidveis dependentes Pré-teste Pré Pos-teste Pés-teste
(inter-sujeitos) (intra- sujeitos) (inter-sujeitos)
Compreensdo Recuperacéo (Rc) Nenhum grupo  grupo experimental  grupo experimental

Reconhecimento (Me) ~ Nenhum grupo  grupo experimental  grupo experimentd
Edtruturadetexto  Frasesimportantes (F)  Nenhum grupo grupo experimental  grupo experimental

Idéaprincipd (Ip) Nenhum grupo grupo experimental  grupo experimenta
Superestrutura (Se) Nenhum grupo  grupo experimental  grupo experimental
Egratégia cognitiva (Ec) Nenhum grupo  grupo experimental  grupo experimental
Edtratégia metacognitiva (Em) Nenhum grupo  grupo experimental  grupo experimental

Hipoteses:

A hipétese 1 e sub-hipbteses 1.1 a 1.7 tratam da relacdo inter-sujeitos no que concerne as
diferencas no pré-teste.

1- Nao havera diferencas sgnificativas entre o desempenho dos aunos que participam do
gupo experimenta e dagueles que participam dos grupos controle, no préteste, em todas as
varidveis.
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1.1 - Recuperacdo: ndo havera diferencas sgnificativas, no préteste, entre 0 nimero de
proposicoes recuperadas do texto pelos aunos do grupo experimentd e por agueles dos grupos
controle.

1.2- Reconhecimento: ndo havera diferencas significativas, no pré-teste, entre 0 niUmero de
respostas corretas no questionario de reconhecimento dos alunos do grupo experimental e dos
alunos dos grupos controle.

1.3 - Frases importantes. ndo haverd diferencas dgnificativas, no préteste, entre o nimero
de acertos quanto a hierarquizacdo de frases importantes dos aunos do grupo experimental e dos
alunos dos grupos controle.

1.4 - |déia principd: ndo havera diferencas sgnificativas, no pré-teste, entre o nimero de
acertos quanto a elaboracdo da idéia principad dos dunos do grupo experimentd e dos aunos dos
grupos controle.

1.5 - Superestruturas ndo havera diferencas dgnificativas, no préteste, entre o nimero de
acertos quanto a identificacdo do tipo de texto dos aunos do grupo experimental e dos aunos dos
grupos controle.

1.6 - Edraégias cognitivas ndo havera diferencas dgnificaivas, no pré-teste, entre o
nimero de edtratégias cognitivas, utilizadas na leitura, pelos aunos do grupo experimenta e pelos
alunos dos grupos controle.

1.7 - Edratégias metacognitives: ndo haverd diferencas dgnificaivas, no préteste, entre o
nimero de edratégias metacognitivas, utilizadas na leitura, pelos adunos do grupo experimenta e
pelos aunos dos grupos controle.

A hipdtese 2 e sub-hipdteses 2.1 a 2.7 tratam da relacdo intrasujeitos, isto €, da relagéo
entre os pré e pos-testes em cada um dos grupos analisados.

2 — Somente 0 grupo experimental tera um desempenho Sgnificativamente melhor no pos
teste, quando comparado ao préteste, em todas as variavels.

2.1- Recuperacdo: 0 numero de proposigdes recuperadas dos dois textos, narrativo e
expogtivo, peos dunos do grupo experimenta, sera dgnificativamente mais dto no pés-teste do
gue no pré-teste.

2.2- Reconhecimento: 0 nimero de respostas corretas nos questionarios de mulltipla
escolha dos textos lidos dos dunos do grupo experimenta serd significativamente mais dto no pos
teste do que no pré teste.

2.3— Frases importantes. 0 nUmero de acertos na hierarquizacdo de frases importantes dos

aunos do grupo experimentd serd sSgnificativamente mais dto no pds-teste do que no pré-teste.
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2.4- ldéia principd: 0 nimero de acertos na elaboracdo da idéa principa dos adunos do
grupo experimenta serd Sgnificativamente mais dto no pds-teste do que no pré-teste.

2.5-Superestrutura: 0 nimero de acertos quanto a identificacdo correta do tipo de texto sera
significativamente mais ato para 0s dunos do grupo experimenta no pés-teste do que no pré-teste.

2.6— Edratégias cognitivas 0 grupo experimentd indicad um ndmero dgnificativamente
mais dto de estratégicas cognitivas, utilizadas na leitura de texto, no pés-teste do que no pré-teste.

27— Edraégias metacognitivas 0 grupo  experimental  indicad um  nUmero
sgnificaivamente mais dto de edratégicas metacognitivas, utilizadas na leitura do texto, no pés
teste do que no préteste.

A hipétese 3 e sub-hipdteses 3.1 a 3.7 tratam da relagdo inter-sujeitos no que concerne as
diferencas no pés teste.

3 — O grupo expeaimentd tera um desempenho ggnificativamente mehor no pés-teste,
guando comparado ao desempenho dos grupos de controle, em todas as variavels.

3.1 - Recuperacdo: os dunos do grupo experimental, no pés-teste, terdo um ndmero
significativamente mais dto de proposigdes recuperadas dos textos do que os aunos dos grupos
controle.

3.2 - Reconhecimento: os dunos do grupo experimental, no pédsteste, terdo um nimero
dgnificativamente mais dto de respodas corretas no question&io de reconhecimento do que o0s
alunos dos grupos controle.

3.3- Frases importantes. os aunos do grupo experimental, no pés-teste, terdo um ndmero
de acertos sgnificativamente mais dto na hierarquizacdo de frases do que os dunos dos grupos
controle.

3.4- ldéa principa: os dunos do grupo experimenta, no pésteste, terdo0 um nlmero de
acertos dgnificativamente mais dto quanto a daboracéo da idéia principd do que os dunos dos
grupos controle.

35- Superestrutura: os aunos do grupo experimental, no pos-teste, terdo um ndmero
sgnificativamente mais dto de acertos quanto a identificagdo do tipo de texto do que os adunos dos
grupos controle.

3.6- Edratégias cognitivas 0 grupo expeimentd indicad no pds-teste, um ndmero
sgnificativamente mais dto de edratégias cognitivas, Uutilizadas na letura, do que os dunos dos
grupos controle.

3.7- Edratégias metacognitivas 0 grupo experimentd indicara, no pés-teste, um nimero
sgnificativamente mais dto de edratégias metacognitivas, utilizadas na leitura, do que os dunos

dos grupos controle.
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Método

1. Participantes

A amogira deste estudo € congtituida por 89 alunos, sendo que 67 pertencem a uma escola
estadual de P Grau da periferia de Porto Alegre, escola “F’, que atende a uma populagdo de classe
socio-econdmica baixa e 22 aunos petencem a escola “CB”, que apresentam as mesmas
caracteristicas. Todos os aunos estavam cursando a 3 série, condituindo as quatro 5° séries que
participaram do estudo. A turma 51 (grupo experimental) compde se de 26 alunos, com idades entre
10 anos e 11 meses e 14 anos e 8 meses (média de 12 anos e 4 meses). A turma 52 (grupo controle
1) compde-se de 22 aunos, de idades entre 11 anos e 1 més e 14 anos e 3 meses (média de 12 anos
6 meses). A turma 55 (grupo controle 2) compde se de 19 alunos, com idades entre 9 anos e 10
meses e 17 anos e 3 meses (média de 13 anos). A turma da escola “CB” (grupo controle 3), por sua
vez, compde-se de 22 aunos, de idades entre 11 anos 2 meses e 15 anos 8 meses (media de 12 anos
5 meses). Os adunos ndo estavam sendo submetidos a qualquer tipo de intervencéo psicoldgica ou
psicopedagdgica. Todos os aunos mostraram- se receptivos a participacdo no estudo.

2. Instrumentos e procedimentos especificos

Redizou-se, previamerte, um estudo piloto com a turma 54 da escola “F’ (turma n&o
utilizada no estudo principa), para treinar a gplicacdo e testar os instrumentos. Estes modiraramse
satisfatorios para sua utilizagdo no estudo definitivo. Os instrumentos utilizados sfo os seguintes

2.1. Ficha com os dados demogréficos dos aunos - Eda ficha foi dada aos aunos na
primeira sesséo, juntamente com a aplicagdo do tese de Raven. O preenchimento da ficha de dados
biogréficos teve a findidade de obter os dados pessoais dos aunos, como nome, idade, filiagdo. O
modelo da ficha pode ser encontrado no Anexo |.

2.2. Teste de Matrizes Progressivas de Raven - Traiase de um teste de QI. Foi aplicado
nos aunos com a findidade de observar s 0s grupos experimenta e controle poderiam ser
considerados emparel hados.

2.3. Escda de Intdigéncia Wechder para criancas (WISC) - Foram utilizados os testes de
compreensdo verba, com a finalidade de observar se 0s grupos experimental e controle poderiam
ser considerados emparel hados.

2.4. Question&io refletido - Este questiondrio foi utilizado para investigar 0 conhecimento
espontaneo dos aunos acerca de sua atividade de leitura Foi aplicado no inicio de uma aula de
Portugués com duracdo de, aproximadamente, 20 minutos, com a findidade de examinar as
edtratégias metacognitivas empregadas pelos sujeitos, antes do inicio do estudo. Este questionario
foi elaborado, tendo como base 0 modelo cognitivo de Flavell (1987). O questionario congta de 13
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questdes. quatro investigam a motivacdo para a leitura (varidvels do leitor); quatro, a estrutura de
texto (varidves da tarefa); e cinco, as edratégias cognitivas e metacognitives (varidvels da
edratégia). As respostas foram andisadas quditativamente, categorizando-as, conforme o modelo,
em vaidves do leitor, vaiavels da taefa vaidvels da edratégia O questionaio pode ser
encontrados no Anexo J
2.5. Medidas dependentes - Elaboraramse quatro tipos de medidas dependentes para
avdiacd do desempenho dos aunos nos pré e plstestes. compreensio, edtrutura de texto,
edtratégias cognitivas e estratégias metacognitivas. O conjunto das tarefas encontra-se no Anexo K.
25.1. A compreensdo foi avdiada através de duas provas de memdria: &) recuperagéo,
gue consiste na reproducdo escrita de dois textos e b) reconhecimento, que consiste nas respostas a
um questionario de multipla escolha elaborado para cada um dos textos.
a) Recuperacdo
Para a prova de recuperacdo foram utilizados um texto narrativo e outro expositivo,
selecionados pela professora e pela pesquisadora, respectivamente, de um livro de Portugués e de
um de Ciéncias da 3 s&rie. A professora em questéo foi 0 sujeito do primeiro estudo, sendo a
responsvel  pela intervencdo neste segundo trabaho. Cada texto tinha aproximadamente 400
pdawras. O texto expostivo foi utilizado somente no grupo experimenta com o objetivo de
averiguar possiveis diferencas de compreensio de textos narrativos e expostivos. Os textos
recuperados pelos aunos foram comparados com os textos originais, através do nimero de
proposicies recuperadas. Segundo 0 Modelo de Compreensdo Textual de Kintsch e van Dijk
(1978), cada proposicéo € condderada como tendo um predicado e um ou mais argumentos. Esse
foi o critério utilizado para dividir 0 texto em proposigdes. Tanto os textos originais, quanto os
textos recuperados pelo sujeito foram divididos em proposicoes, através do acordo entre dois juizes.
Um exemplo pode ser encontrado no Anexo L. O méodo de comparacdo entre os textos originais e
recuperados inspirou-se no trabalho de Marcuschi (1989, citado em Branddo & Spinillo, 1998). O
autor dividiu o texto origind em proposigies, ou blocos de informacéo, e esses blocos foram
procurados na reproducdo do texto feita pelos sujeitos. A presenca ou auséncia das proposi goes ou
blocos de informagdo no texto recuperado € segundo o autor, um indicador do grau de
compreensdo do texto origina. Ao find, computaramse 0 nimero de proposi ¢des recuperadas.
b) Reconhecimento
Para a prova de reconhecimento, um questionaio de multipla escolha sobre os textos
selecionados foi elaborado, conjuntamente pela professora e pesquisadora O question&rio congta de
10 perguntas, sendo que cada pergunta corresponde, gproximadamente, a uma informacdo de cada
parégrafo. Sobre essa informacdo, ofereceramse trés dternativas possiveis. A findidade desses
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questionarios foi medir o reconhecimento das informagBes contidas no texto lido. Ao find, foram
computadas as respostas certas. O modelo encontra-se no Anexo K.

2.5.2- Edrutura textud - Foi avdiada aravés de trés tarefas frases importantes, idéa
principal e superestrutura.

a) Frases importantes. edta tarefa investigou a hierarquizagdo das microestruturas do
texto. Isso foi levado a efeito através da solicitagdo feita a0 duno de que escrevesse a frase mais
importante, a menos importante e a nada importante.

b) Idéia principd: eda tarefa investigou 0 conhecimento do auno sobre a macroestrutura
do texto, a0 solicitar que elaborasse por escrito aidéia principa do mesmo.

¢ Superedrutura Solicitou-se ao aduno que indicasse o tipo de texto lido. Essas trés
tarefas foram avaliadas, respectivamente, pela presenca ou auséncia de hierarquizagéo das frases, da
elaboracdo da idéia principa e da identificacdo do tipo de texto, outorgando O a austncia e 1 a
presenca

25.3. Edratégias cognitivas - Para avdiar as edratégias cognitivas ligaramse 14 itens
referentes a edratégias cognitivas de leitura Para confeccionar a listagem, levantaram-se dgumas
categorias, retiradas dos trabalhos de Brown (1980), Pdlincsar e Brown (1984) e Leffa (1996).
Solicitourse aos adunos que identificassem o0 emprego destas, respondendo Sm, ndo ou ndo me
lembro em cadaitem. Ao find, computaram: se as respostas afirmativas.

254. Edratégias metacognitivas - As edratégias metacognitivas foram avdiades dravés
de um question&io inspirado nas categorias de Havell (1987). Este questionario continha perguntas
sobre a dificuldade da leitura; sobre como a leitura seria feita se fosse preciso rdatar o que foi lido
para outra pessoa; 0 que ndo foi entendido durante a leitura, etc. Avdiourse o0 questionario,
aribuindo-se 0 para respodtas irrdlevantes ou que n&o identificassem categorias metacognitives e 1
paa as respostas que continham implicitamente aividades metacognitivas, ou sga, avdiacéo,
planificacdo e regulacéo, ou quando a resposta era corretamente justificada

2.6. Fidedignidade - Foram escolhidas adeatoriamente as respostas de 33% dos aunos do
pré e pos-testes, para serem submetidas a dois juizes. A fidedignidade entre os juizes foi avaiada
através do teste de Kendall. A tabela 8 apresenta os indices de concordancia entre os juizes das
variaves andisadas.
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Tabdla8

Coeficiente de concordancia de Kenddl entre juizes para as varidveis Rc, Fi, Ip, Ec, Em, no pré e
pos-testes.

Vaiavas Coeficiente de concordancia de Kendal entre 2 juizes
Recuperagéo (Rc) Pré 0.97
Pés 0.99
Frases importantes (Fi) Pre 0.83
Pés 0.66
Idéaprincipa (Ip) Pré 0.93
Pés 0.95
Egtratégias cognitivas (EC) Pré 0.99
Pés 0.99
Edtratégias metacognitivas (Em) Pré 0.94
Pbs 0.94

p< 005

2.7. Apresentacdo das tarefas - As tarefas foram apresentadas aos adunos em cinco folhas
que se encontram no Anexo K. Antes de comecar as tarefas, explicou-se aos dunos como essas
seriam redizadas, mostrando cada folha. A primeira folha continha o texto narrativo para leitura e
uma atividade. Solicitorse que lessem o texto de forma slenciosa para, posteriormente, responder
a um question&io e escrever em uma folha tudo o que lembrassem sobre o texto. Com relacdo a
aividade, ees teriam que copiar trés frases do texto: uma muito importante, uma menos importante
e uma nada importante. Quando terminassem a leitura e a atividade, os dunos deveriam trocar a
folha pela seguinte, que estava ©m a professora ou a pesquisadora. A segunda folha continha um
questionario de muitipla escolha, na qua deveria ser marcada uma dternativa para cada questéo.
Frisorse que apenas uma resposta era a certa Logo depois de marcar a resposta, a folha seria
trocada pela seguinte, na qual deveriam escrever tudo o que lembrassem sobre o texto. Ao pé da
folha havia duas atividades. a primera perguntava sobre o tipo de texto que tinham lido e a segunda
solicitava que escrevessem a idéia principd do texto. Na quarta folha, pediu-se a0 duno que
respondesse Sm, nd ou nd me lembro, nos itens que perguntavam o que tinham feto durante a
leitura Na quinta folha, 0 duno deveria responder as perguntas sobre como tinha sido a leitura do
texto. Essas atividades foram redizadas no primeiro periodo da aula de portugués, que durava 45
minutos. A mesma aplicagéo foi feita com as trés turmas da escola “F’, durante as aulas regulares
de portugués, na mesma semana Para 0 segundo texto, o expostivo, agplicado no grupo
experimenta, foi utilizado o inicio do segundo periodo de portugués. Solicitou-se aos dunos do
grupo experimenta que respondessem a0 questionario de mlltipla escolha e escrevessem tudo o

gue lembravam sobre o texto lido. No pos-teste, redizou-se 0 mesmo procedimento, incluindo-se,
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também, a turma da escola “CB”, para a qual foram dadas as mesmas atividades, com excegdo do
texto expositivo.

28 — Regidro - Para regisrar as aulas que fizeeam parte do procedimento de
intervencéo, Uutilizramse uma cémara de filmar e gravadores. Esse procedimento teve por
finaidade permitir a posterior andlise dasfaas. Ta andlise € o objeto do 3 estudo.

3. Delineamento e procedimento geral

Trada-2 de um edudo fatorid 3x2 com um fator inter-sujeitos tratamento (um grupo
experimenta e dois grupos controle) e um fator intrasujeitos. tempo com medidas repetidas
(pré-teste e posteste). O delineamento inclui um outro grupo controle, de outra escola estaduad
da periferia, no qual foi aplicado sO 0 pos teste.

As testagens e a interven¢do foram precedidas por um tempo de familiarizagdo com as
turmas, 0 que permitiu & pesquisadora e aos colaboradores a observacéo das aividades da sda de
aula

Previamente a aplicacdo do pré-teste, os aunos das trés turmas da escola “F’ foram
avaiados com referéncia a0 Ql. Esse procedimento foi redlizado para minimizar os efetos da
néo deatoriedade da amostra. Foram aplicados os testes de Matrizes Progressivas de Raven, em
grupos de 10 dunos, e 0 WISC (compreenso verbd), individuamente. As aplicagbes foram
feitas pela pesquisadora e dois gudantes de pesquisa em duas sdas que foram colocadas a
disposicdo pela escola. Apés as duas semanas de testagem, as professoras de portugués de cada
turma, auxiliadas pela pesquisadora, aplicaram o pré-teste, nos hor&rios regulares da aula de
portugués.

O quedtionario refletido foi o primero insrumento a ser gplicado e aconteceu antes de
iniciar a aplicacdo do préteste, a sua aplicagdo ocorreu em cada grupo, também nos periodos
correspondentes as alas de portugués. Solicitou-se aos adunos que respondessem o questionario
goresentado em uma folha A4 (Anexo J). A findidade do question&io era fazer o duno refletir
sobre as estratégias empregadas na leitura e, portanto, investigar quais as edtratégias cognitivas e
metacognitivas que estes dunos ja empregavam espontaneamente. O question&io congtava de
perguntas sobre 0 que gostavam de ler, se distinguiam um texto fé&cil de um dificil, se percebiam
guando entendiam o que liam, etc. A dividade de gplicagcdo do question&rio refletido e do pré
teste estendeurse por duas semanas, em funcéo de buscar inteferir 0 minimo possivd na
programacdo da escola

Apl6s o término da aplicacdo do préteste, iniciouse 0 periodo de instrugdo do grupo
experimentd, turma 51 da escola “F’, nas dividades de leitura compreensva. A intervencéo

estenderse por quatro meses, com encontros semanais com duracdo correspondente a dois
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periodos consecutivos de aulas de portugués, de 45 minutos cada um, totalizando 12 encontros.
Nesses periodos, foram trabadhades as variaveis da leitura compreensva Essas aulas foram
totamente filmadas para pogerior andise dos dados da intervencdo. Cada aula foi preparada,
previamente e de forma conjunta, pela professora e pela pesquisadora, em um encontro semand
de uma hora, durante o qua eram escolhidas as leituras dos livrostexto de 5 série e definido o
roteiro daaula

A turma 52, grupo controle 1, leu os mesmos textos do grupo experimental. Cada semana
entregava-se 0 texto escolhido a professora de portugués da turma 52 para ser aplicado em sda
de aula. Foi solicitado a professora que trabahase o texto a sua maneira em uma aula por
semana. A turma 55, grupo controle 2, continuou com aulas regulares de portugués, informando-
se aprofessora que a turma seria um dos grupos controle.

Uma vez findizada a intervenc@o, aplicouse, no més de dezembro, antes do fim do ano
letivo, 0 pOsteste utilizando-se as mesmas atividades aplicadas no pré-teste, no inicio da
intervencéo. A turmada esoola“CB”, grupo controle 3, participou desse momento.

4. Intervencio

4.1. Ingrumentos
Para 0 programa de ingtrucdo, utilizaramse textos sdecionados com gproximadamente
100 e 200 palavras, todos compostos de véarios parégrafos. Os textos tinham estrutura narretiva
ou expositiva. O procedimento foi de instrugéo direta, como definido anteriormente.
4.2. Procedimentos

O programa foi aplicado no grupo experimenta, turma 51, pela professora previamente
orientada pela pesguisadora. Utilizaramse, semanamente, dois periodos seguidos de portugués,
no periodo normal de aulas da escola.

Ao longo do periodo de instrugéo, dedicouse especid atencdo aos trés aspectos importantes
da leitura compreensva, referidos na revisfio da literaura edtrutura de texto, edtratégias
cognitivas e edratégias metacognitivas. O primero aspecto  refere-se a formacéo  da
representagdo mental das estruturas dos textos. Enfatizaramse, por um lado, as macroestruturas,
trabdhando a idéia principd e destacando a importdncia das frases de introducdo, de
desenvolvimento e de conclusio para a compreensdo do texto. Por outro lado, a superestrutura,
trabahando a identificacdo de estruturas narrativas ou expostivas. O segundo aspecto relaciona
£ a5 edratégias cognitivas para leitura de texto, como sublinhar palavras chaves, procurar
paavras desconhecidas no diciondrio, tentar lembrar a idéia de um padgrafo ao le-se o
seguinte. Os aunos foram ingruidos a tentar diferentes estratégias cognitivas para compreender
e fixar o texto. O tercero aspecto relaciona-se a0 desenvolvimento de edtratégias metacognitivas.
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Durante a leitura, os aunos foram esimulados a refletir sobre o conteido da leitura, assm como
sobre 0 monitoramento da compreensdo, a auto-regulagdo dos processos cognitivos ea avdiagéo
no desempenho da leitura.

No curso da primera sessdo, a professora, lendo junto com os aunos, modelou um
procedimento para elaborar a idéa principd, edtivesse esta explicita ou implicita no texto. Com
tal findidade, identificou 0 que era mais importante em cada parégrafo, obtendo, posteriormente,
a idéa principa. De acordo com Vida Abarca (1990), a idéia principa € a frase que organiza a
idéia de mais dto nivel, arangendo todos os paragrafos, diferenciando o tema do texto (do que
setrata) de suaidéiaprincipa (o que o texto refere sobre o tema).

Para exemplificar a formacdo de macroedtruturas, a professora referiu-se as suas proprias
imagens mentais sobre partes do texto. Findmente, concluia sobre o texto lido e refletia aguns
minutos acerca do conteldo da leitura, relacionando-o a outros conhecimentos relevantes.
Assm, mostrava aos aunos Seus Macroprocessos e macrooperagdes, segundo a denominacdo de
van Dijk e Kintsch (1983).

Depois de um pequeno intervao entre o primeiro periodo da sesséo e o periodo seguinte, os
aunos liam outro texto e o lider de cada grupo tentava reproduzir as atividades da professora,
como sugerido por Brown e Campione (no prelo). Nessa prética, os alunos eram orientados pela
professora e pela pesguisadora, de acordo com os aspectos modelados inicidmente, a refletir
sobre os contelidos e os processos de leitura, mediante um didogo coletivo, no qua experiéncias
eram trocadas. As aividades de dguns grupos foram gravadas, com a findidade de andisar,
posteriormente, o funcionamento destes.

Na semana seguinte, segunda sessdo, a professora chamou a aengdo para 0 uso de
edtratégias cognitivas de compreensio de leitura, inspiradas em Pdincsar e Brown (1984),
Forest-Presdey e Water (1984), Leffa (1996), orientando os aunos a numerar os paragrafos, a
sublinhar palavras importantes, reler, caso tivessem dlvida, a identificar o comego, 0 meio e o
fim do texto e a observar as caracterigticas de introdugdo, desenlace e concluso das diferentes
partes. De forma gerd, estimulouse 0 aduno a trabdhar conscientemente e de forma ssematica
a edrutura textud. Os dunos também foram orientados a utilizar suas capacidades
metacognitivas (Brown & Campione, no prelo; Havell, 1987, Garner, 1987), solicitando-lhes
gue refletissem tanto nas edtruturas textuas quanto nos processo  cognitivos envolvidos na
letura Pediv-se aos dunos que avaliassem continuamente o nivel de atencdo dispensado a
ldtura, que tentassem manter na memdria iddas anteriores enquanto liam as seguintes, que
avdiassem a compreensdo enquanto liam e que mantivessem presente 0 objetivo da leitura Esse

procedimento tinha por fim adequar as edtrategias aos objetivos. Da mesma manera que na
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anterior, o segundo periodo foi reservado para a pética dos aspectos apresentados no
primeiro periodo. O contelido e sequéncia das sessbes seguintes foram sSmilares, sempre
enfatizando os trés aspectos citados edtrutura de texto, edtratégia cognitiva e edratégia
metacognitiva

Resultados

Para testar @& hipiteses e sub-hipoteses deste estudo 2, utilizaram se a Andise de Vaiancia
(ANOVA) e o Tedte t para amostras emparelhadas, quando os dados das varidveis eram de natureza
intervalar. Quando a comparagéo de médias foi necessria, utilizouse o teste a posteriori de Tukey.
Os testes de KruskalWillis e de Wilcoxon foram usados quando os dados das varidveis eram de
natureza dicotémica. Nas conclusies utilizouse o nivel de sgnificancia de 5%.

Empregouse a ANOVA one-way paa verificar o nived de empardhamento dos grupos
experimentd e controle, no que concerne a idade, e ap desempenho. Utililizaram-se os testes de
inteligéncia de Raven e WISC (compreensio verbd), antes da aplicacdo do préteste. Esse
procedimento foi redizado para minimizar os €feitos da ndo aeatoriedade da amostra. Na tabela 9,
apresentam-se as médias e desvios padrdes das idades dos sujeitos e dos escores nos testes de

Matrizes Progressivas de Raven e do WISC (compreenséo verbal), por grupo.

Tabda9

Médias, desvio padréo, vaor de F e nivd de significancia para idades e para desempenho nos
testes de Raven e Wisc, no grupo experimenta e nos grupos controle 1 e 2.

Vaiaves Grupo Grupol Grupo?2
experimenta F p

(n=26) (n=22) (n=19

Idade (anos) Média 12,47 12,15 12,35 0,393 0,677 NS
DP 1,13 0,90 1,56

Raven Média 29,96 35,18 31,74 2,751 0,072 NS
DP 9,31 5,92 6,97

Wisc Média 35,08 38,73 36,21 1103 0,338 NS
DP 8,21 9,84 6,84

Grupo experimental  (turma 51)

Grupo controle 1 (turma 52)

Grupo controle 2 (turma 55)

NS = néo houve evidéncias de diferencas significaives

S = houve evidéncias de diferengas significativas

Os resultados indicaram que ndo houve diferencas sgnificativas entre as idades e entre os

desempenhos nos testes de Raven e WISC (compreensdo verbal), dos grupos examinados. Esse
resultado mostrou que os trés grupos eram equivalentes, com relagdo a idade e a0 desempenho

intelectual, por ocasido da aplicacdo do pré teste.
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Com a findidade de andisar o faor inte-sujeitos, isto € a diferenca entre os grupos
experimental e controle com relagdo aos prétestes, utilizouse a Andise de Vaiénda (one-way
ANOVA) para as varidves. recuperacdo (Rc), reconhecimento (Me), estratégias cognitivas (EC) e
edratégias metecognitivas (Em). Utilizouse o teste Kruskal-Wadlis paa as vaiavels frases
importantes (Fi), idéia principa (Ip) e superestrutura (Se), por serem varidveis dicotdmicas. As
tabelas 10 e 11 apresentam a incidéncia média do desempenho e o desvio padréo para cada variavel
no pré-teste, dos grupos experimenta e controle.

Tabela 10

Incidéncia média do desempenho e desvio padréo para as variaveis Rc, Me, Ec, Em, no pré
teste dos grupos experimental e controle 1 e 2 (ANOVA one-way).

Varidveis dependentes GrupoEx.  Grupol Grupo?2
F p

(n=26) n=22) (n=19

Recuperacéo (Rc) Média 8,54 7,82 521 7,925 0001 S
DP 2,67 2,63 3,29

Reconhecimento (Me)  Média 8,12 8,64 7,63 2801 0,068 NS
DP 1,14 1,14 1,80

Edratégias cognitivas  ~ Média 7,31 6,09 6,47 2,165 0,123 NS
(EC) DP 1,95 2,00 2,32

Edtratégias Média 1,69 1,82 1,32 0970 0,385 NS
metacognitivas (Em) DP 1,29 1,05 1,20

Grupo Ex. = grupo experimend
NS = n&o houve evidéncias de diferencas significativas
S = houve evidéncias de diferencas significativas

Tabela 11

Incidéncia média do desempenho e desvio padréo paraas variaveis F, Ip, Se, no pré-teste dos
grupos experimenta e controle 1 e 2 (Teste Kruskal Walis).

Varidveis dependentes GrupoEx.  Grupol Grupo?2 ,
(n=26) n=22) (n=19 : P
Frasesimportantes ()  Mean 36,15 32,52 32,76 2,128 0,345 NS
Idéaprincipd (Ip) I\R/,Ia;ll(ﬁ 32,94 3411 3532 0314 0854 NS
Superestrutura (Se) I\le{w 37,94 3150 31,50 8393 0015 S
an

Grupo Ex. = grupo experimend

NS = néb houve evidéncias de diferencas signifi cativas
S = houve evidéncias de diferencas significativas
Meen Rank= Média de Posi¢les

1 . Com relacdo a hipotese 1, isto € de que ndo haveria diferencas dgnificativas entre o
desempenho dos adunos no préteste dos grupos experimental e controle 1 e 2, em todas as
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vaiaves, os resultados foram confirmados parcidmente, como mostram os testes das sub- hipdteses
Seguintes.

1.1. Recuperacdo: 0 nUmero de proposicoes recuperadas do texto pelos aunos dos grupos
experimentd e controle 1 e 2, no prétete foram dgnificaivamente  diferentes
[F = 7,925, p = 0,001]. O teste de Tukey indicou que, na recuperacdo de texto, o grupo controle 2
teve um desempenho inferior aos grupos experimenta e controle 1. No entanto, ndo houve
diferenca significativa entre as médias dos grupos experimenta e controle 1.

1.2. Reconhecimento: o nimero de respostas corretas no questionario de reconhecimento
dos dunos dos grupos experimental e controle 1 e 2 ndo foi dgnificativamente diferente. No
entanto, a ANOVA indicou tendéncia a significancia [F = 2,801, p = 0,068]. O teste de Tukey
indicou que os grupos controle 1 e 2 foram responsavels pela tendéncia. O grupo controle 2 teve

um desempenho inferior quando comparado ao grupo controle 1.

Os resultados das duas medidas de compreensdo — recuperacd0 e reconhecimento —
evidenciaram que 0 grupo controle 2, quanto a recuperacdo no pré-teste, teve desempenho inferior
a0 grupo controle 1 e a0 grupo experimental. Quanto a reconhecimento, esse grupo apresentou um
desempenho inferior a0 grupo controle 1. Entre os grupos experimentd e controle 1 ndo houve

diferencas significativas em ambas as varidveis.

13. Frases importantes ndo houve diferencas dgnificativas, no préteste, quanto ao
numero de acertos na hierarquizacéo de frases entre os trés grupos, confirmando-se a hipbtese 1.3.

14. Idéa principd: ndo houve diferencas dgnificatives , no préteste, quanto a elaboracéo
daidéaprincipa entre os trés grupos, confirmando-se a sub- hipdtese 1.4.

1.5. Superestruturaa 0 numero de acertos quanto a identificacdo do tipo de texto
goresentado pelos adunos dos grupos experimenta e controle 1 e 2, no pré-teste, evidenciou
diferencas sgnificativas [c? = 8,393, p = 0,015]. O grupo experimental apresentou um mimero
sgnificativamente mais dto de acertos que os grupos controle 1 e 2, ndo havendo diferencas entre
os dois Ultimos. Isso dgnifica que o grupo experimenta tinha, no préteste, maior conhecimento

sobre superestrutura do que os grupos controle 1 e 2 .

Com relagdo as trés medidas de conhecimento de estrutura textual — frases importantes, idéia
principa, superestrutura — houve diferencas dgnificativas, no préteste, apenas quanto ao
conhecimento da superestrutura textual, em favor do grupo experimental.
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16. Edraégias cognitivas ndo houve diferencas dgnificativas, no pré-teste, entre as
estratégias cognitivas utilizadas para a leitura do texto pelos grupos experimenta e controle 1 e 2,
confirmando a sub-hipétese 1.6.

1.7. Edratégias metacognitivas. ndo houve diferencas sgnificaivas, no préteste, entre as
edtratégias metacognitivas utilizadas para a leitura dos texto pelos aunos do grupo experimentd e
pelos aunos dos grupos controle 1 e 2 . A sub-hipdtese 1.7 foi confirmada.

Os trés grupos, experimentd e controle 1 e 2, tiveram desempenho semdhante, no pré-teste,
nas medidas. frases importantes, idéia principa, estratégias cognitivas e metacognitivas. No que
concerne a superestrutura, 0 grupo experimental teve um desempenho significativamente melhor do
que os grupos controle 1 e 2. O grupo controle 2, por sua vez, teve um desempenho inferior aos

grupos experimenta e controle 1.

Com a findidade de andisar o fator intra sujeitos, isto € a diferenca entre as médias do pré
teste e do pésteste dos grupos experimentad e controle, utilizowse o teste t para amostras
emparedhadas quanto as variavels. recuperacdo (Rc), reconhecimeno (Me), estratégias cognitivas
(Ec) e edratégias metacognitivas (Em) e o teste de Wilcoxon para as varidves. frases importantes
(Fi), idéia principa (Ip) e superestrutura (Se) por estas terem valores dicotémicos. As tabelas 12 e
13 apresentam a incidéncia média do desempenho e o desvio padréo para cada variavel no pré-teste

e pos-teste, dos grupos experimenta e controle.

Tabela 12

Comparacdo entre as variavels Rc, Me, Ec, Em, no pré teste e pésteste dos grupos
experimental e controle 1 e 2.
Variavels dependentes Grupo Ex. Grupo 1 Grupo 2
(n=26) (n=22) (n=19)
Pré Pbs Pré Pbs Pré Pbs
Recuperacéo (Rc) Méda 854 10,15« 7,82 7,18 521 5,42
DP 2,67 4,27 2,63 3,06 3,29 3,08
Reconhecimento (Me) Média 8,12 8,19 8,64 8,18 7,63 7,37
DP 1,14 1,27 1,14 1,22 1,80 2,19
Edraégiascognitivas  Média 7,31 6,85 6,09 577 6,47 6,68
(EC) DP 1,95 2,41 2,00 1,88 2,32 1,92
Edratégias Média 1,69 2,31 1,82 1,82 1,32 1,11
metacognitivas (Em) DP 1,29 1,35 1,05 1,14 1,20 0,81
Grupo Ex. = Grupo experimental

*  Indicadiferengas significativas ao nivel a = 0,05 *** |ndica diferengas significativas ao nivel a = 0,001
Indica diferengas significativas ao nivel a = 0,01
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Tabda 13

Comparacdo entre as variaveis Fi, Ip, Se, no pré teste e pos-teste dos grupos experimentd e
controlel e 2.

Varidveis dependentes Grupo Ex. Grupo 1 Grupo 2
(n=26) (n=22) (n=19)

Pré Pbs Pré Pés Pré Pbs
Frasesimportantes (Fi)  Média 0.15 0,35* 0,05 0,09 0,05 0,05
DP 0.37 0,49 0,21 0,29 0,23 0,23
Id&aprincipa (Ip) Média 0,19 0,27 0,23 0,36 0,26 0,42
DP 0,40 0,45 0,43 0,49 0,45 0,51
Superestrutura (Se) Média 0,19 0,92+ 0,00 0,09 0,00 0,00
Dp 0,40 0,27 0,00 0,29 0,00 0,00

Grupo Ex.= Grupo Experimental

:* ::13:23:5:@2:3222:\\;: gg::\\::l:zggf *** |ndica diferencas sSgnificativas ao nivel a = 0,001

2. Com rdacdo a hipdtese 2, ou sga de que somente 0 grupo experimentd teria um
desempenho  sgnificativamente mehor no pés-teste, quando comparado ao préteste, em todas as
vaidves, os resultados foram confirmados parcidmente, como mostram os resultados dos testes
das sub-hipdteses seguintes:

2.1. Recuperacdo: esta sub-hipdtese previa que o niUmero de proposicdes recuperadas dos
dois textos, narativo e expodtivo, peos adunos do grupo experimentad no pisteste, seria
significativamente mais dto do que o nimero de proposicles recuperadas no préteste. Com relacéo
a esta primeira medida da compreensio, o teste t mostrou que 0 nimero de proposi¢des recuperadas
do texto narrativo, pelos adunos de grupo experimental, no pos-teste, foi Sgnificativamente maior
[t = 3,18, p = 0,004] do que no pré-teste. No entanto, ndo mostrou diferencas significativas para o
texto expogtivo. O teste t mogtrou, também, que a porcentagem de proposicdes recuperadas do
texto narrativo foi sgnificativamente superior a porcentagem de proposigdes recuperadas do texto
expositivo, tanto no préteste [t = 5,20, p = 0,001] quanto no pos-teste [t = 4,80, p = 0,001].

2.2. Reconhecimento: o nimero de respostas corretas nos questiondrios de maltipla escolha
referentes aos textos lidos, obtidos pelos dunos do grupo experimenta, no pés-teste, ndo foi
sgnificativamente mais dto do que o nimero de respostas corretas no pré-teste, para os dois tipos
de texto, ndo se confirmando a sub-hipdtese 2.2. O teste t também indicou diferencas significativas
entre 0 desempenho dos sujeitos no reconhecimento do texto narrativo e do texto expostivo, no pré
teste [t = 8,09, p = 0,001] e no pésteste [t = 7,27, p = 0,001], como encontrado, anteriormente, para

arecuperacao.

Esses resultados mostram que o grupo experimental, depois do periodo de intervencéo,
melhorou sgnificativamente a compreensio da leitura do texto narrativo, quando medida pea
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recuperacdo, mas ndo quando medida pelo reconhecimento. Os resultados também mostraram que

foi mais dificil para os sujeitos compreenderem o texto expositivo do que o texto narrativo.

2.3. Frases importantes: 0 nUmero de acertos quanto a hierarquizacdo de frases importantes
fo ggnificativamente mais dto no pds-teste do que no préteste, para os dunos do grupo
experimental. [Z = 2,022, p = 0,04]. Essa sub-hipdtese foi confirmada, indicando que o grupo
experimental, depois da intervencdo, identificou mehor a hierarquia das frases importantes do
texto.

2.4. |déa principd: 0 nUmero de acertos quanto a daboracdo da idéa principa do texto no
grupo experimentd no pés-tete ndo foi Sgnificaivamente mais dto do que no préteste, sendo
regjeitada, portanto, a hipdtese 2.4.

2.5. Superedtrutura: 0 nUmero de acertos quanto a identificacdo correta do tipo de texto foi
sgnificaivamente mais dto para os dunos do grupo experimentd no pds-teste do que no pré-teste.
[Z = 3823, p = 0,001]. Os resultados mostraram que os aunos do grupo experimental, depois da
intervencdo, identificaram com maior precisio o tipo de texto.

26. Edraégias cognitivas nd houve diferencas dgnificatives entre 0 nimero de
edratégias cognitivas indicadas pelos dunos do grupo experimenta no pré-teste e no pés-teste. O
ndmero de estratégias cognitivas indicadas pel os aunos ndo aumentou gpds a intervencao.

2.7. Edratégias metacognitivas. 0 nimero de edratégias metacognitivas indicadas pelos
adunos do grupo experimenta, no pos-teste, foi sgnificativamente nais dto [t = 2,31, p = 0,029] do
gue no pré-teste.

Com relacdo & comparagdo entre 0 desempenho do grupo experimental no préteste e no
pos-teste, para todas as varidveis, os resultados indicaram que este grupo, depois do periodo de
intervencdo, mostrou uma melhor compreensio do texto narativo, mas ndo do texto expostivo,
quando medida pelo nimero de proposicbes recuperadas. Ja com relacdo a medida de
reconhecimento, nd houve aumento do nimero de acertos no question&io de multipla escolha nos
dois textos. Os adunos do grupo experimental melhoraram seu conhecimento sobre a estrutura de
texto, tanto com relacdo a identificacdo das frases importantes quanto ao tipo de texto lido, isto €, a
superestrutura. No entanto, ndo elaboraram melhor a idéia principa do texto. Com relacdo as
edtratégias cognitivas, estas ndo foram indicadas em maior nUmero pelo grupo experimenta, depois
do periodo de intervencéo, quando comparadas a0 inicio da intervencdo. Contrariamente, houve um

aumento no numero de estratégias metacognitivas indicadas.
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Com a findidade de andisr o fator inter-sujeitos, isto €, a diferenca entre os grupos
experimental e controle 1, 2 e 3, no que se refere a desempenho nos pds-testes, utilizou-se a
ANOVA one-way para as variaveis recuperacéo (Rc), reconhecimento (Me), edtratégias cognitivas
(EC) e edratégias metacognitivas (Em) e o teste Kruskd-Walis, para as varidve's frases importantes
(Fi), idéia principa (Ip) e superestrutura (Se), por estas terem valores dicotdmicos. As tabelas 14 e
15 gpresentam a incidéncia média do desempenho e 0 desvio padrdo para cada variavel, no pés-
teste, dos grupos experimenta e controle.

Tabda 14

Comparagao entre as varidveis Rc, Me, Ec, Em, no pos-teste dos grupos experimenta e controle
1,2 e3. (ANOVA one-way)

Varidveis dependentes GrupoEx. Grupol Grupo2 Grupo3
F p
(n=26) (nN=22) (n=19) (=22

Recuperacdo (Rc) Média 10,15 7,18 5,42 582 9364 0001 S
DP 4,27 3,06 3,08 2,82

Reconhecimento (Me) Média 8,19 8,18 7,37 7,36 1,083 0,147 NS
DP 1,27 1,22 2,19 1,87

Edraégias cognitivas Média 6,85 5,77 6,68 6,18 1,421 0,242 NS
(Ec) DP 2,41 1,88 1,92 1,40

Edratégias Média 2,31 1,82 1,11 168 3829 0013 S
metacognitivas (Em) DP 1,35 1,14 0,81 1,29

Grupo Ex. = grupo experimend
Ns = ndo houve evidéncias de diferencas sgnificativas
S = houve evidéncias de diferencas significativas

Tabela 15

Comparacdo entre as varidveis Fi, Ip, Se, no pos teste dos grupos experimentd e controle 1, 2 e
3. (TesteKruskal Wallis)

Varidveis dependentes GrupoEx. Grupol Grupo2 Grupo3
2 p
(n=26) n=22) (n=19 (=22

Frasesimportantes (F)  Mean 54,40 43,05 41,34 39,00 1468 0002 S

Rank

Idéaprincipd (1p) Mean 4298 47,18 49,74 4111 2244 0523 NS
Rank

Superestrutura (Se) Mean 72,58 35,55 31,50 3352 66,39 0,001 S
Rank

Grupo Ex. = grupo experimend

NS = néo houve evidéncias de diferencas Sgnificativas
S = houve evidéncias de diferencas significativas
Tend = houve tendéncia a significancia

Meen Rank= Média de Posi¢les

3. Com relacéo a hipdtese 3, iso € de que o grupo experimental teria um desempenho
sgnificativamente melhor no pésteste, quando comparado ao desempenho dos grupos controle 1, 2
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e 3, em todas as variavels, os resultados mostraram que a hipdtese foi confirmada parcia mente,
como indicam os resultados dos testes das sub- hipGteses seguintes:

3.1- Recuperacdo: o0 numero de proposicdes recuperadas dos textos pelos aunos do grupo
experimental, no pos-teste, foi significativamente mais dto [F = 9,364, p = 0,001] do que o nimero
de proposicdes recuperadas pelos alunos dos grupos controle 1, 2 e 3. O teste de comparagdo de
médias de Tukey confirmou que o grupo experimentd teve um desempenho dgnificativamente
melhor do que os trés grupos controle, com relacdo a recuperacdo do texto. N&o houve diferencas
significativas entre os grupos controle 1, 2 e 3.

3.2 - Reconhecimento: 0 niUmero de respostas corretas no questionario de reconhecimento
dos aunos dos grupos experimental e controles 1, 2 e 3 ndo apresentou diferencas Sgnificaivas,

regjeitando-se, portanto, a hipétese 3.2.

Com relagdo as duas medidas de compreensdo, 0 grupo experimental, depois da intervencéo,
gpresentou melhor desempenho do que os grupos controle 1, 2 e 3, na recuperacéo de texto, mas

N30 no reconhecimento de texto.

3.3 - Frases importantes. foram encontradas diferencas significativas [c? =14,68,p = 0,002],
no posteste, quanto a0 nimero de acertos na hierarquizacdo de frases importantes, entre 0s grupos
experimentd e controle 1, 2 e 3. O grupo experimenta desempenhouse sgnificativamente mehor
do que os grupos controle 1, 2 e 3, confirmando-se a sub- hipétese 3.3.

3.4 - Idéa principd: ndo houve diferencas sgnificativas, no pdsteste, quanto a elaboracdo
da idéia principd, entre os grupos experimentd e controle 1, 2 e 3. A sub-hip6tese 3.4 foi, portanto,
rejeitada.

3.5 - Superestrutura: 0 nimero de acertos, no que concerne a identificacdo do texto, dos
adunos dos grupos experimentd e controle 1, 2 e 3 goresentaram diferengas  Sgnificativas,
[c? = 66,39, p = 0,001] no pds-teste. Congtatou-se que o grupo experimenta teve um desempenho

significativamente melhor do que os grupos controle 1, 2 e 3, confirmando-se a sub- hipétese 3.5.

Com relagéo as trés medidas de conhecimento da edtrutura textud — frases importantes, idéia
principd e superestrutura — no pés-teste, houve diferencas Sgnificativas para 0 grupo
experimenta, que teve desempenho superior aos grupos controle 1, 2 e 3, nas frases importantes
e na superestrutura, mas ndo em relacéo a eaboracdo da idéia principa. Né&o houve diferencas
significativas entre os trés grupos controle.
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3.6- Edratégias cognitivas ndo houve diferencas dgnificativas, no pistese, entre as
edratégias cognitives utilizadas para a leitura de texto, pelos grupos experimentd e controle 1, 2 e
3. A sub-hipotese 3.6 foi regjeitada

3.7- Edratégias metacognitivas. houve diferencas sgnificativas [F = 3,829, p = 0,013]
entre 0S grupos, N0 que concerne a indicacdo de edratégias metacognitivas. O teste de Tukey
informou que, para edta varidve, o grupo experimentd foi Sgnificativamente melhor do que o
grupo controle 2, mas néo foi sgnificativamente melhor do que os grupos controle 1 e 3. Esse teste
também informou que ndo houve diferenca Sgnificativa entre os trés grupos controle. Os resultados
confirmaram parcia mente a sub-hip6tese 3.7.

Comparando o desempenho dos grupos experimenta e controle 1, 2 e 3, depois do periodo
de intervencdo, observou-se que, com relacdo as medidas de compreensdo, 0 grupo experimenta
teve um desempenho dgnificativamente melhor do que os trés grupos controle quanto a
recuperacdo do texto, porém, ndo foram encontradas diferencas entre os grupos em reconhecimento
do texto. Com referéncia as varidvels que medem edrutura de texto, observou-se que O grupo
experimental, depois da intervencdo, desempenhouse dgnificativamente mehor na hierarquizacéo
de frases importantes e na identificacdo do texto, mas ndo na eaboracéo da idéa principd, na qua
0S grupos desemperharam-se de forma seme hante.

Quanto as caracterigticas do leitor, nas edratégias cognitivas, ndo foram encontradas
diferencas dgnificativas entre 0os grupos, depois da intervencdo. Com relacdo as edratégias
metacognitivas, houve diferencas sSgnificaivas somente entre 0 grupo experimental € 0 grupo
controle 2, uma vez que 0 grupo expeimentd indicou sSgnificativamente um ndmero maor de
edtratégias metacognitivas, no pos-teste, do que o grupo controle 2. Os grupos controle n&o
mostraram diferenca entre si, no pos-teste, naindicagdo do uso de estratégias metacognitivas.

O que pode ser observado, nas andises redizadas acima, € que 0 grupo experimenta
beneficiouse do programa de instrugéo, implementado durante o periodo de intervencdo, uma vez
que nelhorou suas capacidades de recuperar textos, de identificar estruturas textuais e de utilizar
edratégias metacognitivas. No entanto, a intervencdo ndo aumentou a utilizacdo de edtratégias
cognitivas, como também ndo gudou os adunos do grupo experimenta a daborarem a idéa
principa do texto.

Da mesma manera, as andises mostraam que, no pis-teste, 0 grupo experimentd
diferenciou-se sgnificativamente, quando comparado aos trés grupos controle, no que se refere a

recuperac@o de texto, as frases importantes e a superestrutura. Entretanto, com relacéo as indicagtes



115

de uso de edraégias metacognitivas, esta diferenca sSgnificativa foi percebida gpenas quando
comparada com o grupo controle 2.
Observa-se também, que o objetivo de desenvolver a leitura compreensiva, proposto pela

intervencéo, foi acangado com relacdo ao texto narrativo mas ndo em relacéo ao texto expositivo.

Discussao

O objetivo gerd desse estudo foi investigar o processo de leitura compreensiva de aunos de
5% érie, entendido como eesultante da interagdo de variavels relacionadas a estrutura do texto e de
vaidvels rdacionadas ao leitor, 0 € as edraégias cognitivas e metacognitivas. Para
operaciondizar este objetivo, desenvolveurse um programa de intervencdo, através do qua ensnou-
s os dunos a identificarem as edtruturas textuais - macroestrutura e superestrutura -; a utilizarem
edratégias cognitivas de letura compreensva € a desenvolverem a capacidade metacognitiva,
gprendendo a refletir sobre a sua atividade de leitura e sobre os processos mentais envolvidos nela
Ao mesmo tempo em que essas vaiavels desenvolveramse como efeito do programa de
intervencao, a recuperacéo e o reconhecimento de textos iguamente foram beneficiados.

Os resultados mostram que grande pate dos aunos que paticiparam deste estudo séo
leitores principiantes (Bruer, 1995), uma vez que muitas das habilidades examinadas e discutidas no
Estudo 1 ndo fazem parte da bagagem de conhecimento dos alunos estudados ou séo conhecimentos
gue estdo apenas comecando a indnuar-se. No entanto, como se vera no estudo seguinte, os aunos
que paticiparam do programa de instrucdo que compds a intervencdo tiveram a oportunidade de
desenvolver o conhecimento declarativo/semantico acerca das macroestruturas e superestruturas do
texto e o conhecimento procedurd de como operar com €las, ou sga de como ler para
compreender. Edtratégias de leitura foram explicitadas em sala de aula durante a intervencdo, com a
findidede de que os dunos as utilizassem e treinassem, transformando esse conhecimento
declarativo em procedura. Ou sga, novas habilidades foram ensinadas de forma declarativa e, apds,
automatizadas de forma procedura, como sugerido pdo modelo de aprendizagem de Anderson
(1983, 1987).

Avdia=se 0 progama de intervencdo podtivamente. Dos quaro tipos de vaiaves,
compreensgo, edtrutura de texto, estratégias cognitivas e edtratégias metacognitivas, medidas antes e
depois da intervencdo, apenas as edraégias cognitivas nd mostraram uma melhora significativa no
grupo experimental. Como o grupo controle 1 leu os mesmos textos que 0 grupo experimental e
como ndo foram condatadas diferencas sgnificativas entre os resultados dos respectivos dunos nos

pré e pbs-testes nas variavels andisadas, pode-se deduzir que somente a leitura dos textos, sem a
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instrugdo dada aos alunos pela professora, acerca dos aspectos relacionados com compreensdo de
leitura, ndo provoca aprendizagem a curto prazo, agprendizagem esta que Ocorreu NO  grupo
experimentd.

Os resultados referentes a compreens®o de texto, primeiro tipo de varidve andisada,
confirmam, em parte, as expectativas. Na primeira medida, recuperacdo de texto, os sujeitos do
grupo experimental, depois da intervencdo, tiveram uma pontuacdo Sgnificativamente mais alta do
que antes da intervencdo na leitura do texto naraivo e tiveram, também, uma pontuacéo
significativamente mais dta do que os sujeitos dos grupos controle 1, 2 e 3, na comparacdo inter-
grupos, redizada por ocasd do pésteste. Ja com relagdo a segunda medida de compreensio,
reconhecimento de texto, os resultados evidenciaram que as expectativas referentes as diferencas de
desempenho dos aunos do grupo experimentd ndo se confirmaram. Os dunos da amostra néo
indicaram um desempenho Sgnificativamente melhor na prova de reconhecimento de texto, como
resultado da intervengéo. Esta diferenca de desempenho nas duas provas de compreensio pode ser
explicada através da andlise dos processos cognitivos exigidos para a execucdo das duas provas.
Como ja foi demonstrado e discutido no Estudo 1, pode-se afirmar que 0s processos de
reconhecimento e de recuperacdo s80 responsaveis pela evocacdo dos contelidos da meméria, mas
comportam subprocessos especificos. O processo cognitivo envolvido no reconhecimento depende
mais de processos associativos da memdria semantica, ou sga, a informacdo armazenada na MCP,
apos a leitura, € ativada pda MT como resposta a0 estimulo que, no caso, € a pergunta. Sendo
assim, o0 processo de evocacdo ndo exige uma busca sdetiva de informacdo armazenada, como
também n&o exige uma organizacdo desta. Ja 0 processo de recuperacdo exige do sujeito, dém dos
processos associativos, 0S processos de busca sdletiva das informagbes e os processos inferenciais
responsaveis pela organizacdo dessas informagbes, que devem respeitar a coeréncia da
macroestrutura do texto recuperado. Apesar de ambas as medidas serem aceitas como medidas de
compreensdo de texto, a fata de concordancia entre os resultados das duas, surgida neste trabaho,
alerta @ra a necessdade de especificar-se 0 que se desga medir. Por exemplo, se 0 objetivo da
pesquisa € medir agpenas a ativacdo de informagdes estocadas na MCP, o reconhecimento (como
utilizado neste trabaho) seria suficiente. Se o objetivo for medir a compreensdo mais profunda do
texto, a recuperacdo (como avdiada neste trabaho) permite observar melhor os processos
cognitivos de dto nivel envolvidos na leitura compreensva. O desempenho igudmente dto, nos pré
e pbs-testes de todos 0s grupos, mostra que houve um efeito de teto (ceiling effect) na tarefa de
reconhecimento. 1sso explica porque a prova néo foi adequada para discriminar 0S grupos que se
utilizaram de processos de adto nivel, como o0s exigidos nos processos de leitura compreensiva,

daqueles que néo o fizeram.
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Considerando a relacdo entre o tipo de texto, narrativo ou expodtivo, e a pontuacdo obtida
na prova de recuperacdo do texto pelos aunos do grupo experimental, antes e depois da
intervencdo, observa-se que, enquanto a compreensdo do texto rarraivo mehorou apés a
intervencdo, 0 mesmo Ndo ocorreu com o texto expositivo. I1sso significa que, durante a intervencao,
os aunos do grupo experimental melhoraram sua capacidade de compreender e, conseglientemente,
de fixar a histéria para posterior recuperacdo, fato que ndo ocorreu com o texto da disciplina de
Ciéncias. Isto, possvelmente, deve-se a0 fato de as narrativas fazerem parte da vida de todo o dia
das pessoas, uma vez que das servem para explicar 0 inusitado, segundo Bruner (1986). Portanto, o
s humano adquire familiaridade desde cedo com a edrutura narrativa na linguagem fdada, ao
mesmo tempo em que desenvolve a linguagem e a sociabilidade. Como referido  anteriormente,
Bruner diz que cada cultura gera suas explicagfes sobre 0 comportamento dos outros, através de
narrativas sobre como as pessoas sfo, atuam e resolvem seus problemas. Van Dijk (1997) reforca
Bruner, afirmando que os textos narrativos referemse as agBes de pessoas e que a letura freqlente
deles faz com que o letor construa a sua superestrutura, ou sga, 0 esquema abstrato da narrativa
Essas narativas, por sua vez, geram os modelos mentais que habilitam os participantes de cada
cultura a explicar e a predizer os acontecimentos. Os alunos de 3 s&ie, muito provavedmente, ao
contr&io do que fizeram com os textos expostivos, eaboraram 0 esquema abstrato para o0 texto
narrativo, 0 que de acordo com van Dijk (1992), facilita a compreensdo. Isso explica porque o
grupo experimenta teve um desempenho Sgnificativamente inferior na compreensdo do texto
expositivo, quando comparado ao narrativo, tanto antes quanto depois da intervencdo. Portanto,
como dfirma van Dijk, compreender textos do tipo artigos cientificos demanda conhecimento e
aprendizado especidizados.

Além de que a nardiva é parte explicativa da vida das pessoas, também a escola em que o
estudo foi desenvolvido estimula os auncs a lerem textos narativos, ao disponibiliz& los de forma
preponderante na biblioteca. Logo, os dunos acabam por ler muito mais narrativas do que qualquer
outro tipo de texto.

A relacdo entre o grau da pericia inicia dos aunos do grupo experimenta e 0 programa de
instrucéo parece ser um fator importante para 0 sucesso da intervengdo. A familiaridade com o tipo
de texto narativo facilitou a compreensdo desses adunos, no entanto, foi 0 programa que a
desenvolveu. Ja com o texto expositivo, com o qua os adunos ndo tinham familiaridade, o
programa de instrucdo em questéo foi menos eficiente. Possvemente, nessa Situacdo, um periodo
mas longo de intervencdo fosse necessaio. Um exemplo sugerido durante a andise quditativa do
texto expositivo recuperado pelo grupo experimental demonstra essa relacdo entre o nivel de pericia

inicid, ou conhecimento prévio, e a capacidade de recuperacdo. cinco aunos, a0 recuperarem o
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texto “O Sistema Sola” (Anexo K) escreveram : “0 Sol gira em torno da Tera’, tendo sdo a
proposicéo do texto origind “No Sistema Solar, planetas, satélites, asterGides, cometas e meteoritos
giram em torno do Sol, a estrda maior de nosso sstema’. Nesse caso, a informacdo cientifica
oferecida pelo texto parece ndo ter sido percebida como contrapondo-se a possivel representacéo
menta do aduno de que o Sol gira em torno da Terra, perceptivamente adquirida. I1sto é o
conhecimento prévio de que o Sol gira em torno da Terra, obtido pela percepcéo visud, de forma
empirica e utilizado de forma implicita, poderia estar inibindo a assmilagdo da informacéo
cientifica, os planetas giram em torno do Sol. Essa questéo tem sido investigada por pesquisadores,
como Csgpd (1996). Ao estudar a ingtrucdo educaciona e o0 desenvolvimento de habilidades
cognitivas de dto nive, através de disciplinas formais, Csgpd afirma que os dunos podem manter
os conhecimentos dissociados quanto & sua aplicabilidade, isto € que conseguem recuperar 0S
conhecimentos gprendidos quando este € solicitado (medido) na escola, mas ndo quando deveriam
s utilizados para resolver Stuagdes do cotidiano. Muitas vezes, os dunos resolvem essas SituagOes
de forma ingénua utilizando-se de conhecimento anterior, desconsderando o que foi gprendido
formamente. A conclusfio mais importante de Csgpé € que os dunos podem ter um bom
desempenho na escola apenas reproduzindo rotinas do agprendizado sem chegar a adquirir um
conhecimento profundo que lhes permita utilizar o conhecimento gprendido de forma mais ficaz.
Para que iss0 acontega, a nova informagdo deve ser integrada, adicionando-se ou modificando o
conhecimento prévio. Esse fato leva diretlamente & quest@¥ da organizacdo do conhecimento e sua
relacdo com 0s esgquemas ja condruidos, consciente ou inconscientemente. Infere se, de situagoes
como a citada acima, que para apreender o conhecimento declarativo/seméntico - o qué - adquirido
no ensno forma, este deve interagr com o conhecimento procedura — 0 como — adquirido pelo uso
desse conhecimento, ou sga, pela experiéncia adquirida na sua utilizagio. E dessa maneira que um
principiante chega a ser perito. N& acontecendo essa interacdo, a gprendizagem depende mais de
associagbes superficiails do que de reconstrugbes inferenciais. Esse processo de agprendizagem €
explicado pelo modelo de Anderson (1983, 1987) o qual enfatiza a necessidade da prética, ou sga,
do uso frequente do novo conhecimento para garantir uma aprendizagem eficaz.

Os resultados relativos a0 segundo tipo de varidvels, isto €, estrutura de texto, indicam que
as expectdivas levantadas confirmaram-se em parte. Os sujeitos do grupo experimental, depois da
intervencdo, tiveram uma pontuagdo Sgnificativamente mais dta do que antes da intervengdo com
redacdo a hierarquizeco de frases importantes e, também, foram dgnificaivamente mehores do
que os dos grupos controle (1, 2, 3), quando findizado o periodo de intervencdo. O mesmo nédo
ocorreu com relacdo adaboracdo da idéa principd, uma vez que os aunos do grupo experimenta

ndo modraam um desempenho dgnificativamente mehor no plsteste, como também seu
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desempenho ndo foi melhor do que o dos aunos dos grupos controle (1, 2, 3). Ja para a terceira
medida, superesirutura ou tipo de texto, os aunos do grupo experimental tiveram um desempenho
sgnificativamente superior a0 dos aunos dos grupos controle, tanto antes quanto depois da
intervencd0, mostrando, como ja comentado acima, que ja tinham maor conhecimento sobre
Superedrutura antes da intervencdo, e que aumentou, ainda mas, com o0 efeato da intervencéo.
Assm, com relacdo & medidas do conhecimento de estrutura de texto, os resultados indicaram que
as indrucbes dadas pela professora, durante a intervencdo, serviram para @) reconhecer as
diferentes partes do texto, como introducdo, desenvolvimento e desenlace; b) identificar as frases
irrelevantes para a obtengdo do sgnificado gerd do texto; c) identificar diferentes tipos de texto. A
razdo para 0 ndo desenvolvimento da habilidade de eéaboracdo da idéa principa, durante o
programa de ingrucdo, pode ser encontrada na prépria dificuldade dos aunos expressarem a
temdtica do texto em uma frase. Segundo 0 moddo cognitivo de Kintsch e van Dijk (1978), a
construcdo da macroestrutura, necessria para eaborar a idéia principa, exige do leitor a
generdizacdo de microestruturas ou a inferéncia de novas proposicdes. Esses processos cognitivas
de leitura, segundo Vida Abarca (1990), tém um componente evolutivo. Portanto, estudantes de
sies exolaes de endno fundamenta mostrariam menor consciéncia da estrutura textud do que
aqueles de <éries superiores. Além da construcdo da macroestrutura, necessria para expressar a
idda principd de um texto, é também necessirio decodificar a representacdo mental e codifica-la
na linguagem nativa A andise dos processos cognitivos envolvidos na daboraco de uma idéa
principal indica que, provavedmente, o tempo de intervencdo foi insuficiente para desenvolver esta
habilidade mais complexa

Com relagdo ao leitor, os resultados referentes a0 emprego de edtratégias cognitivas ndo
confirmaram as expectatives levantadas acerca desta varidve. O nimero de edtratégias cognitivas
indicadas pelos aunos dos grupos experimenta e controle, antes e depois da intervencdo, modtra
gue ndo houve diferencas sgnificativas entre des. Portanto, ndo houve efeito da intervencéo para
eda variavel. Edratégias cognitivas, como sublinhar, procurar paavras no dicionario, fazer
releitura, etc., nd foram agprendidas durante o programa de instrucdo. Este fato pode ser explicado
por uma possivel mecanizacd dessas atividades por parte dos aunos. durante o periodo de
familiarizacdo na escola, foi observado pela pesquisadora, nas sdas de aula, que os aunos eram
orientados a redizar tais aividades, mas sem um objetivo explicito. Por exemplo, os professores
solicitavam aos aunos que desenvolvessem dividades, como sublinhar os adjetivos,  circular 0s
nomes proprios ou procurar paavras no dicionaio, de mandra isolada, sem reacion&las a um
objetivo maior, como no caso, a compreensdo das estruturas do texto. Esse tipo de atividade néo

relaciona objetivo e edtratégias, procedimento imprescindivel para a gprendizagem destas. Segundo
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Leffa (1996), para os leitores eficientes, 0 objetivo da leitura e as edtratégias empregadas etariam
em perfeita harmonia, resultando em uma leitura compreensiva. O que parece ocorrer com 0s aunos
€ que, possvelmente, ees aprendem a usar uma rotina de edtratégias, mecanicamente, uma vez que
estd0 dissociadas dos objetivos a que deveriam servir. Isso pode explicar também as poucas
indicagbes sobre 0 uso de edratégias cognitivas gpontadas na andlise quditativa do protocolo de
verbdizac®o refletida Anexo M). Se essa gpreciagdo é correta, para que 0 programa de instrugéo
fosse eficiente, teria que ter enfatizado arelacdo estratégias objetivos especificos.

Com rdacdo as edtratégias metacognitivas, 0s resultados mostraram que os aunos do grupo
experimentd  indicaam um nimeo Sgnificativamente mas dto de edraégias metacognitivas,
depois do periodo de intervencdo. Portanto, as instrugdes da professora de como refletir sobre os
processos cognitivos envolvidos no ao de letura foi eficiente no sertido de desenvolver
habilidades metacognitivas. Por exemplo, no primeiro periodo da aula, a professora solicitava aos
adunos que 1) retessem na memodria o contelido de um parégrafo, enquanto liam, para poderem
rdaciona-lo a0 proximo; 2) perguntassem a § mesmos se tinham entendido o parégrafo lido e
voltassem a ler, se necessario. Com essas atividades, a professora iniciava 0s dunos na atividade
metacognitiva de monitorar e regular a cognicdo, enquanto esta esta em acdo. No segundo periodo,
a professora oportunizava aos aunos o exercicio do que tinha sdo ensinado no primeiro periodo.
Nesse momento, ees formavam grupos de quairo e recebiam uma nova leitura, tentando colocar em
prética as instrugbes recebidas. Possvelmente, esse tipo de aula que enfatiza, dém do conhecimento
declarativo (0 que aprender), também o conhecimento procedural (como aprender), tenha sido
responsivel pelo melhor desempenho do grupo experimental, no que concerne ao emprego de
edratégias metacognitivas, depois da intervencdo. Apesr do grupo experimental ter mostrado um
desenvolvimento  significativo com relagdo as habilidades metacognitivas, apés a intervengo, ndo
houve diferencas significativas quando comparado com os grupos controle 1 e 3, quanto aos vaores
do postese. As diferencas significativas ocorreram com relacdo ao grupo controle 2. Observando-
e 0 préteste, percebe-se que, gpoesar de ndo terem sido encontradas diferencas significativas entre
0s trés grupos, em nimeros absolutos, a média de acertos do grupo controle 1 foi maior do que a do
grupo experimenta, o que, possivelmente, explica os resultados.

No entanto, o que tavez explique melhor tais resultados € a andise quditativa dos relatorios
provenientes do questionario refletido respondido pelos aunos antes da gplicacdo do pré-teste e
cuja andise detahada pode ser encontrada no Anexo M. O question&rio refletido caracteriza o
conhecimento metacognitivo, ou sga, as crencas dos adunos com reagdo as vaiévels do letor, da

tarefa e da estratégia A andise dos question&ios mosrou que a maioria dos dunos era iniciante
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quanto a0 uso da capacidade metacognitiva, jA que 0s mesmos demonstraram pouco conhecimento
com relacéo &s habilidades metacognitivas.

Apesr dos grupos experimenta e controle ndo terem mostrado diferencas Sgnificaivas
entre des nos testes iniciais de QI, o grupo controle 2 diferenciou-se dos outros grupos quanto a
veabdizacdo refletida Na andlise levada a efeito, este foi 0 grupo que mostrouse mais
desinteressado e com poucos habitos de leitura, 0 que pode ter determinado seu desempenho mais
baixo em dgumas variaves.

No gerd, os resultados discutidos acima mostram que € possivel e desgavel que programas
de intervencdo, levados a termo nos moldes do desenvolvido neste estudo, sgam implementados
com a findidade de promover a leitura compreensiva. Os resultados também mostram os aspectos
que foram mais decisivos para 0 aumento da eficiéncia de leitura dos dunos do grupo experimentd.
Dentre esses, destacamse 0s que se referem a0 conhecimento da superestrutura do texto, isto €,
diginguir s2 um texto é narativo ou expodtivo (van Dijk, 1997), a hierarquizacdo das frases
importantes que permitem a elaboracdo da macroestrutura (VidakAbarca, 1990) e a utilizagdo de
estratégias metacognitivas (Leffa, 1996).

O conhecimento da superestrutura € um conceito smples de ser ensnado e de ser treinado
em sda de aula, j& que o duno, para reconhecer um texto narrativo, por exemplo, somente precisa
identificar se 0 texto tem personagens, desenvolvimento e desenlace. Quanto a hierarquizacdo de
frases importantes, esta € uma atividade que exige mais tempo, uma vez que o aduno deve ler o texto
e Smultaneamente consderar se 0 que edta lendo € importante ou pode ser descartado. Essa
condderacéo exige maior esforco. Com relacdo a capacidade metacognitiva, os resultados mostram
gue esta é uma habilidade que se desenvolve com o treinamento.

Com relagdo as variaveis que ndo se beneficiaram com o programa, ou sga, a elaboracio da
idéia principd e 0 emprego de edtratégias cognitivas, € possivel que, em relacdo a primeira, as 12
aulas ndo tenham sdo suficientes para 0s dunos desenvolverem esse processo cognitivo que exige
um grau maor de abstragdo. Ao passo que as edtratégias cognitivas parecem ndo ter sido mas
empregadas, apls a intervencdo, porque ndo ficaram claras as relagbes entre os meios e os fins,
importantes para sua utilizagéo.

A proposta psicopedagdgica do presente estudo enquadra se nos pressupostos da Psicologia
Ingtruciond, tal como sugerido por Gagné (1991); Resnick (1981); Garner (1987 ); Forrest-Presdey
e Waller (1984). A idéa principal presente nesses autores e também oferecida por este trabaho é
que o gorendiz pode e deve gerenciar a sua propria aprendizagem. Ao longo da intervencéo,
procurou-se tranamitir aos dunos, explicita e implicitamente, que €es sio os agentes de seu

gprendizado, podendo gerenciar suas habilidades e organizar seus conhecimentos.
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O terceiro estudo procura modtrar, araves da andise de episddios de interacdo professor-
adunos e dunos entre 5, como estes foram ingdruidos a organizar o conhecimento e a desenvolver

suas habilidades para aprender.
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CAPITULO IV

LEITURA COMPREENSIVA: O PROCESSO INSTRUCIONAL

A letura compreensva € definida, pda maoria dos autores da &rea, coOmo um Processo
complexo, composto de véaios subprocessos. Consequentemente, cada subprocesso pode ser
estudado independentemente sem deixar no entanto de consderar a interacdo desses como um
processo Unico de leitura Asim, as pesguisss em leitura dorangem desde o estudo do
reconhecimento de paavras aé o estudo da metacognicdo aplicada a compreensdo de textos
académicos (Kopcke Filho, 1997).

A posshilidade de automatizar, ou sga, de tornar implicitos os diferentes subprocessos de
leitura orientaram pesquisas como a de Pdincsar e Brown (1984). Essas autoras observaram que
criangas com problemas na agprendizagem da leitura, depois de passar por um treinamento em
reconhecimento de letras e padavras, resolveram td dificuldade. Isso mostra que o reconhecimento
de simbolos € um dos subprocessos importantes a serem gprendidos e treinados dentro do processo
globd de compreensio da letura As autoras dirmam que, uma vez automatizado o
reconhecimento das palavras, o leitor pode focdizar sua aencdo no processamento do sgnificado.
Da mesma maneira, s¢ 0s subprocessos lexicd e dntéico também sfo automatizados, o leitor
podera prestar aencdo no processamento semantico, obtendo, consequentemente, um  melhor
desempenho na compreensdo da leitura. 1sso permite supor que criangas de 5 série, apesar de serem
condderadas ainda iniciantes no processo de leitura compreensva, ja tenham autometizado os
subprocessos mais bésicos daleitura.

Da mesma forma que se redizam pesquises que esudam a influéncia do reconhecimento de
paavras, dos processamentos lexicd, sintdico e semantico, exitem estudos que enfdaizam o
processo de supervisdo metacognitiva, destacando, por exemplo, a importancia da consciéncia do
objetivo da leitura para a compreensdo de texio. Forest-Presdey e Waller (1984) citam pesquisas
gue indicam que somente dunos de 6° s&rie, quando comparados a dunos de s&ries anteriores,
adequaram suas edtratégias de leitura a0 objetivo desta, obtendo, consequentemente, uma melhor
compreensdo do texto lido. Segundo esses autores, existem inUmeras pesquisas investigando a
utilizacdo de edratégias de leitura por adultos, mas poucas explicitam como tais edratégias o
adquirides e utilizadas em Stuagdes normais de sdlade aula

Nas Ultimas décadas as pesquisas em compreensdo de leitura permitiram conhecer as
diferencas entre leitores de véaias idades e de varios niveis de proficiéncia. Por exemplo, trabahos

empiricos indicam que criangas mais novas e sUjetos com pouco hébito de leitura tém um
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conhecimento menor do processo de leitura e faham no processo de compreensio, por né&o
utilizarem edratégias cognitivas e metacognitivas especificas da leitura Portanto, de acordo com
Garner (1987) e Resnick (1984), ddimitar os fatores envolvidos na compreenso da leitura € um
objetivo importante para qualquer programa de ensno de leitura compreensiva, uma vez que torna
explicitas as vaiaveis que intervém nedta atividade. Como Véios autores destacam, a linguagem
escritae, portanto aleitura, depende em grande parte da instrugéo.

A agprendizagem forma também pode ser considerada como uma Stuacdo de instrugéo, o
gue remete a Pscologia Ingtruciond. Esta consste na area de estudo que examina a instrucéo e a
gorendizagem em diferentes disciplinass A Pscologia Indrucional  focdiza, por um lado, as
caracteristicas dos aprendizes e as caracteristicas dos contelidos a serem agprendidos e por outro, a
tecnologia de indrucdo. Basda-se, portanto, em duas &eas do conhecimento, as teorias da
gorendizagem e astécnicas de instrucao.

Garner (1987) observa que, na maioria das pesquisas sobre 0 ensino de disciplinas, como
matemética, fisca ou biologia, que se condituem nas mais freglientemente pesquisadas, a énfase da
indrucdo é dada no desenvolvimento de dividades reflexivas acerca do conteldo especifico. De
acordo com a autora, estas pesquisas, conhecidas como pesquisas metacognitivas em diferentes
dominios, enfatizam mais a reflexdo do contelido especifico do que a reflexdo da acdo cognitiva
Nessas, assm conp nas pesquisas sobre leitura compreensiva, a reflexédo e o monitoramento do
processo  cognitivo desenvolvemse como atividades implicitass Com relagio a estes aspectos,
Scardamdia e Bereiter (1983) propdem, como uma técnica de instrucdo, explicitar 0s processos
cognitivos. Dessa forma, o professor e os dunos podem examinélos e entendé-los, visando a sua
posterior utilizagdo consciente e plangada

No presente estudo de intervencdo, procurouse trabdhar de forma explicita, tanto o
conteldo especifico da letura quanto o monitoramento e a auto-regulacdo dos processos cognitivos
envolvidos. Sendo assm, para desenvolver uma leitura compreensiva, 0 programa de instrucéo
contemplou, por um lado, a necessdade de refletir sobre as edtruturas do texto e, por ouro, a
necessdade de refletir sobre os préprios processos cognitivos. Assm, neste terceiro estudo
enfdizorse a andise do processo de instrucdo de habilidades metacognitivas, dentro do contexto
de sdade aula, tendo a professora como instrutora e 0s dunos como aprendizes dessas habilidades.

Vé&ios autores, dentre eles Kopcke Filho (1997), destacam que o ensino da leitura nas
escolas ndo tem levado a uma leitura de qualidade. Com isso, 0 autor quer dizer que a gprendizagem
da leitura em sala de aula tem priorizado mais 0s processos mecanicos de codificacdo da leitura do
que os processos reflexivos de compreensdo. O periodo de familiarizacd na escola também serviu

para a observacdo desse fato. A pesquisadora e sua equipe redizaram varias observactes em sda de
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aula, quando foi possivel congtatar a auséncia de quaquer tipo de instrugdo especifica de como ler
para compreender, ou sgja, de refletir sobre 0 processo de compreensdo. Observouse, nessas
oportunidades, que a aividade de leitura reduzia- a solicitagdo da professora a um duno para que
lesse um trecho do texto em voz dta para, posteriormente, interpretar o significado do que foi lido
juntamente com os outros adunos. De acordo com Garner (1984), somente moddar tarefas de
interpretacdo de texto ndo é suficiente para a aquiSGao de edtratégias de compreensio de letura,
uma vez que essas ediratégias continuam sem poder serem observadas, iSO porque somente €
observado o produto e ndo 0 processo. Baseando-se na literatura sobre instrucéo de estratégias para
leitura e em sua prépria experiéncia em clinicas de leitura, Garner (1987) propde sdis itens que
servem de orientacdo para ainstrucéo efetiva de estratégias de leitura compreensva em sala de aula.

Estes itens sdo:

1) Processo de instrucdo, sto €, os professores devem entender os processos envolvidos na
leitura e dedicar tempo para a sua instrugéo.

2) Andise de tarefas, isto € 0s professores podem redizar tarefas que permitam a andise
das edtratégias utilizadas para que estas possam ser explicitadas.

3) Generdizar a gplicacdo das edtratégias, it0 €, 0s professores podem apresentar a mesma
estratégia em textos diferentes ou até em tarefas diferentes.

4) Um ano inteiro de instrug2o, isto € 0s professores podem ensinar as diferentes estratégias
durante todo 0 ano e nd somente em uma aula

5) Prética guiada, isto é, os professores podem providenciar oportunidades para praticar as
edtratégias que foram ensinadas.

6) Alunos ensinam seus colegas sobre suas edtratégias, ito €, os professores podem
incentivar atroca deste conhecimento entre os alunos.

Todas essas atividades podem ser redlizadas no contexto de sda de aula com a findidade de
oportunizar aos aunos o desenvolvimento da leitura compreensiva

A revisdo da literatura tedrica e empirica citada acima orientou o programa de intervencéo
que € andisado neste estudo. Este programa é condituido por instruges especificas de 1)
edratégias utilizadas por leitores eficientes, como proposto por Brown (1980) e Pdincsar e Brown
(1984); 2) edtratégias para reconhecer as estruturas textuals, segundo o modelo de Kitsch e van Dijk
(1978) €, 3) estratégias para trabalhar com aMCP e aMLP, como propde o modelo de Pl.

O objetivo deste terceiro estudo € descrever e andisar 0 programa de intrugdo, em seus
aspectos processuais, tendo em vista os resultados positivos encontrados no segundo estudo,
evidenciados nas dgnificativas mudancas encontradas na maioria das variaveis depois do periodo
de intervencdo. Com ta findidade, neste estudo andisase, por um lado, as verbdizagbes da
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professora enquanto executora do programa de instrugéo de leitura compreensiva e, por outro, as
verbaizagbes dos aunos enquanto engajados no processo de reflexéo acerca dos aspectos

envolvidos naleitura

Método

1- Participantes:

Os gyjeitos deste estudo foram a professora e os aunos do grupo experimenta, participantes do
Estudo 2. S&0 26 aunos com idades entre 10 anos e 11 meses e 14 anos e 8 meses (média de 12

anos e 4 meses).

2- Delineamento e Procedimentos Gerais

Utilizouse um deineamento de estudo de caso, segundo o moddo matricid de dupla
entrada - caso e unidade de andise - de Yin (1994). Optouse pelo caso Unico, a turma 51
(professora e dunos), com uma unidade de andise principd e duas secundarias A unidade de
andise principd € 0 ensno da leitura compreensva feita em aula e as duas unidades de andise
secundarias sf0 as verbdizagbes da professora e as verbaizagbes dos aunos. As verbdizagOes
foram andisadas de acordo com as duas varidveis rdacionadas com a compreensdo da leitura,
trabadhadas no primeiro e no segundo estudos edrutura textua e edratégias cognitivas e
metacognitivas.

Como descrito no segundo estudo, a aula foi plangada de acordo com os seguintes
parametros.

1) identificacdo da macroestrutura textual, implementada através da prética das habilidades
paraidentificar as frasesimportantes e aidéia principa contidas nos textos trabal hados;

2) identificacdo da superestrutura dos textos, implementada através da préica da
hebilidade de identificar as caracteristicas que definem um texto narrativo, expositivo, poético, &c.;

3) daboracdo de edratégias cognitivas, implementada aravés da préica no uso de
estratégias especificas para compreensio daleitura;

4) elaboracdo de edraégias metacognitivas, implementada através da prética de atividades
nes quas reflete-se sobre 0 processo de compreensdo de leitura, especificamente sobre as
estratégias cognitivas utilizadas.

Os dados do presente estudo referemse a0 periodo de intervencdo levado a efeito no
segundo semestre de 1999, em uma escola da rede publica estadua, em  Porto Alegre. Iniciadmente,
redizourse um contato com a direcdo da escola para faar sobre a disponibilidade da escola de

partticipar na pesquisas Logo depois deste encontro inicia, estabelecerse o periodo de
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familiarizacdo da equipe de pesguisa com os professores e os dunos das 5° séries. O periodo de
familiarizagdo congstiu em sessdes de observagéo de campo das aulas de portugués. No tota foram
trés observagles redizadas pela pesquisadora e trés por cada um dos gudantes de pesquisa. Uma
vez iniciada a intervencdo, a pesquisadora passou a participar de uma aula semand de portugués de
dois periodos consecutivos, num tota de 12 aulas. O primeiro periodo de 45 minutos condggtia na
leitura de um texto no modo tradiciond, isto € cada duno |€ individudmente uma parte em voz
dta. Poderiormente, a professora trabalhava com os aspectos envolvidos na instrugdo: estrutura
textud, edtratégias cognitivas e metacognitivas. O trabalho da professora seguia um roteiro que
tinha sido elaborado, previamente, pela professora e a pesquisadora e que era baseado em aspectos
tedricos selecionados. A preparacdo desses roteiros era redlizada conjuntamente pela professora e
pela pesquisadora em encontros semanais, especificamente para cada aula No segundo periodo,
oferedia-se outro texto aos aunos, extraido dos livros textos, e solicitava- se que Sseguissem 0 mesmo
procedimento redizado junto a professora no periodo anterior. Essa tarefa era executada com os
alunos organizados em grupos de trés, sendo que sempre um deles coordenava 0 grupo. Uma vez
terminada a tarefa, questionava: se 0s alunos acercado processo de compreensdo da leitura.

As aulas foram filmadas e dguns grupos foram gravados para posterior transcricdo das
verbdizaghes. A transcricdo dos protocolos obedeceu ao seguinte critério de identificacdo dos
qjetos P — professora; VA — vaios aunos, A — um auno.

3. Analise e discussao dos dados

Andlisaranse os dados utilizando-se a andise de conteldo (Bardin, 1977), discutindo-os a
luz do referencid tedrico exposto no primeiro capitulo. Segundo esse referencid, a leitura pode ser
estudada como uma situacdo de resolucdo de problema (Bruer, 1995), na qua existe um estado
inicid e um estado find ou objetivo a ser dcancado. Na passagem de um estado a outro, analisam
S 0S pasos e as edratégias relevantes utilizadas pelo leitor. Esse enfoque permite consderar as
edruturas textuals, as edratégias cognitivas e as habilidades metacognitivas como operadores para
dcancar a compreensdo do texto. As edtruturas textuais foram andisadas, segundo o modelo de
Kintsch e van Dijk (1978) e van Dijk e Kintsch (1983). As edtratégias cognitivas foram andisadas,
segundo as categorias de Paincsar e Brown (1984) e as habilidades metacognitivas, segundo o
modelo de Havell (1987).

A andise das verbdizagbes dos sujetos foi feita mantendo-se esses referenciais presentes.
Portanto, 0 materia transcrito foi analisado, considerando, por uma lado, as verbdizagbes da
professora que visavam a compreensdo dos alunos sobre as edtruturas de texto — micro, macro e
superestrutura - as edratégias cognitivas de leitura e as habilidades metacognitivas. Por outro, as

verbaizaches dos adunos enquanto tentavam apropriar-se do conhecimento declarativo — o que
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saber - e do conhecimento procedura — como fazer — trabalhados pela professora Com tal
finalidede, optouse por fazer cinco recortes: 1) a andise da transcricdo da primeira sessfo, na sua
integra; 2) a andise da transcricdo das verbaizacbes de trés alunos trabahando em grupo; 3) a
andise da transcricdo de adgumas verbaizaches da professora, quando ensinava as estruturas
textuais, foram selecionadas a partir de cada uma das sess0es; 4) a andise da transcricdo de dgumas
verbdizagbes da professora, quando ensnava como usar edratégias cognitivas e metacognitivas,
sdlecionadas da mesma forma empregada no item anterior € 5) a andise da transcricdo de adgumes
verbdizagdes dos dunos, avaliando as atividades desenvolvidas durante o programa.
3.1. A andlise datranscricao da primeira sessdo, na sua integra

O primeiro encontro aconteceu no dia 15/09/1999 e dividiu-se em dois periodos. No
primeiro, a professora orientou os aunos com referéncia a diferentes aspectos da leitura; no
segundo periodo, os aunos traba haram em grupos de trés, sob a supervisio da professora.

A professora inicia a aula, explicando 0 programa que serd desenvolvido para praticar leitura
compreensiva

Logo depois, solicita aos adunos que leam sSlenciosamente o texto e, posteriormente, solicita
a dguns aunos, um por vez, que leam em voz dta cada parégrafo. Enquanto isso acontece, 0 grupo
andisa a microestrutura (as frases), a macroestrutura (as idéias) e a superestrutura (a narragao) do
texto.

Depois de trabalhar os aspectos estruturais do texto, a professora solicita aos aunos que
leiam dlenciosamente cada parégrafo. Nesta segunda leitura, a professora orienta os dunos para
que parem em cada parégrdo e perguntem a S mesmos se compreenderam bem as idéias contidas
no pardgrafo. Se iss0 ndo ocorreu, solicita que leiam novamente, devagar, antes de passarem ao
segundo parégrafo. Também sugere que, enquanto |éem o segundo parégrafo, ndo percam a idéia
principd do primeiro, para que as duas idéas possam ser associadas. Posteriormente, pergunta aos
adunos como sdbem s entenderam 0 que leram. Chama atencdo também para dguns indicadores

linguisticos, como pontuacao, indicadores que facilitam a compreensdo.

Protocolo do dia 15/09

1° Periodo: neste periodo, segundo o programa, a professora orienta os adunos para que
reflitam sobre as edtruturas de texto, trabalhando com as categorias de Kintsch e van Dijh (1978).
Em um primeiro momento a professora estabel ece 0s objetivos daletura:

P — Nos vamos ler este texto com a finalidade de compreender 0 que esti escrito, como se

féssemos conté-lo para outro.
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P — Vamos fazer uma letura slenciosa do texto, por dois ou trés minutos (d& o tempo
necessario). Quando terminam, solicita que um duno faga aldtura
P - Alex, comeca a ler para nés o primeiro paragrafo (Alex 16) — Continua Rogério (Rogério
16) — Alex, termina (Alex 1€).
P — Agora vamos andlisar o texto. Que tipo de texto € este? A gente ja trabalhou sobre tipos
de textos, lembram?
A - Sobre 0s balGes.
P — Sim, é sobre os bal8es, mas que tipo de texto €?
A — Higtéria em quadrinhos.
P — Quais os textos de livro que nés ja trabalhamos?
A —Poesa
P — Sobre que outros tipos de textos ja trabaharam? E este texto aqui o que €, dos que a
gente conhece? E uma narracdo, uma histéria contada que descreve um lugar, um personagem,
descreve carateristicas. Entdo este texto € ...
A —Narrador, contando a historia que aconteceu.
P — Eleva contar aevolucéo e adescoberta de que ? O que eles estdo querendo discutir?
A —Como o ba&o surgiu.
P — Vamos trabal har agora parégrafo por parégrafo. Quantos parégrafos tem este texto?
A—Trés
P — O que é paragrafo mesmo?
VA — Quando terminaumafrase.
P — Somente quando termina uma frase? Ou cada vez que comeca uma idéa nova é um
paragrafo novo? Este texto tem falas?
A - Tem. N&o.
P — Tem dguém conversando? (questiona sobre did ogos)
A — Néo, estéo contando 0 que se passa.
P — E a higtdria de adguma coisa. Entéo tem tés trocas de assunto, a idéia vai mudando um
pouco trés vezes. Como € a estrutura de um texto?
A — Letramailiscula, inicio do parégrafo,
VA - Travessao,
VA — Acentuacdo, tem que ter esse espaco.
P - Sim, mas 0 que maistem que ter no texto ?
A — Titulo, parégrafos.

P-N30ésdiso...
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A - ldéias.

P - Temqueter idéas Tem queter um inicio ...

A — Meoefim.

P — Todo texto tem que ter inicio que apresenta 0 assunto, melo que desenvolve, explica, da
caracterigicas e o fim. Como tem que ser o fim?

A — Como termina.

A —Como seresolve.

A —Como acaba a histéria

P — Entdo € como conclui. A gente gpresenta 0 assunto, desenvolve e depois conclui. Neste
texto, qual éaidéaprincipa do primeiro paragrafo?

A — Eleidedizou um projeto.

A — Um projeto de um veleiro aéreo.

(A professora va fazendo um esquema no quadro com as idéias principais dos parégrafos
dadas pelos aunos)

P — No segundo ?

A — Elequeriafazer...

A — Asexperiéncias ...

P - E amesmaidé&ado primeiro parégrafo ?

A — N&o.

P — Qual € 0 assunto deste paragrafo?.

VA — Alguém condruiu a esaua

P — Alguém congtruiu uma estéua?

A-E.

P-Eoundoé?

A — Que 0 baldo voasse ...

P — Tem mais dguma coisa importante?

A - Néo.

P — Do terceiro? A idéado terceiro segue o primeiro ?

A — Néo.

P — Como €le observou is0?

A — Sentou na areéia e observava a fumaga

P - Aidédaprincipd qud é?

A — Que de conseguiu fazer...

A — A construgéo do baléo.
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P - Se a gente andisa este texto, peo lado da histéria, do desenvolvimento, o que este texto
nos mostra?

A — Ele nos mostra sobre o bal&o, que nos podemos fazer...

P — Eles descobriram que os bal 6es podiam voar. No primeiro parégrafo o que aconteceu ?
A — O projeto.

P — No segundo ?

A — Asexperiéncias.

P — No terceiro ?

A - Conseguiu que o bal&o se sustentasse.

P — Vamos pegar o primeiro paragrafo. Como comega ? (alguns alunos reléem)

A - Em1670 ...

P — Comega nos indicando o tempo. Se pensamos em histdria, vocés estudaram o homem

das cavernas, idade antiga, neolitico, paeolitico. A histéria esta perto de nds ou € bem antiga?

A — N2, é bem mais perto.

P- O segundo segue como?

A — Apds agumas experiéncias ...

P — O que o gpbsindica?

A — Quefoi depois.

P — Que passou o tempo. E o terceiro?

A-J..

P - Jaindicao que?

A — JA passou.

P - Tempo também. Ent&o o texto refere-se aum periodo de tempo?

A-89m
P - Sefosse criar uma frase para concluir aidéa do texto... pensem uma frase que dese idéa
gerd do texto... setivessem que resumir.

VA — ndo seentende —

P — Leiam o texto e pensem em uma frase. SO tem que colocar as idéas importantes.

A — Projetos de bal 6es

P - O quemas?

A — Depois de muita tentativa.....

A — Astentativas da experiéncia de bal Oes.

Vé&ios dunos escrevem aguma frase e a professora vai lendo.
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2° Periodo: neste periodo, segundo o programa, a professora orienta os alunos para que
reflitam sobre o contelido da leitura, sobre as estratégias cognitivas e metacognitivas. Trabaha-se,
neste momento, com as categorias de Flavell (1987).

P — Agora vamos passar para outro trabaho. Peguem, no texto, o primeiro paragrafo. Leiam
slenciosamente. Conseguiram entender? Quem entendeu, saberia faar sobre o texto? Como a gente
compreende?

A — Sabendo o que o narrador quer dizer.

P — Seu eu entendi, entdo passo para 0 segundo, se néo...

A — Continuo lendo o primeiro.

P - LEcomo ?

A — Devagar, entender as palavras ... obedecendo a pontuacéo.

P — Quando edtiverem lendo o segundo, ndo esguecam a idéia do primeiro, tentem manter
presente a idéia do primeiro. Assm como no terceiro parégrafo. Conseguiram entender o segundo
parégrafo ? Como vocés sabem ?

A — Porque a gente leu e também se lembra do que leu.

P —Qual éaidéado segundo?

A —Asexperiéncias.

VA — A idéaprincipa foi que €es conseguiram fazer um projeto de bal &o.

P — Entéo qual éaidéiado texto ?

VA — Queriam fazer um projeto de um ba&o.

P -Qua éaidéado primero paragrafo ?

A — O projeto de baléo.

P — Do segundo parégrafo?

A — As experiéncias sobre os ba des.

P — Do terceiro ?

A — O bal&o suspende no ar.

P — Vamos procurar mais idéias no texto.

A — Os projetos com bal&es comegaram em 1709.

P — Um projeto que foi nessadata, foi sobre o que ?

A — Um veleiro aéreo. N&o chegou a ser congtruido.

P - Edepois?

A — Fol umitdiano.

P — No segundo parégrafo, quais sfo as caracteristicas?

A — Depois de dgumas experiéncias ....
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A — Em 1782 ... ele erade outro pais.

A — Ele erafabricante de papd.

P — O que tem de importante isto?

A — Observando afumacateve aidéia

P — Agoratem idéias no texto que néo so importantes. Quais sfo ?
VA - Citam vérias frases-

P — Conseguimos entender o texto?

VA - Sm.

Segundo Kintsch e van Dijk (1978) e van Dijk (1992, 1997), a identificagdo das estruturas
textuais facilita a compreensio da leitura Seguindo essa premissa, a professora comega
relacionando e trabadhando os indicadores que permitem identificar a superestrutura do texto, no
cas0, naraivo. Esse trabaho é felto através da ativacdo de conhecimentos prévios, procurando
relacionar estes com as novas informagdes. Desta maneira, procurase que os auncs integrem em
modelos textuals as caracteristicas correspondentes a distintos tipos de texto: poesa, narraiva,
histéria em quadrinhos, etc.. Por exemplo, a professora diz: “A gente ja trabalhou sobre tipos de
textos, lembram?’ ou “Sim, é sobre os bades, mas que tipo de texto é este? ou ainda, “E uma
narracdo, uma higtdria contada que descreve um lugar, um personagem, descreve carateristicas.
Entéo este texto € ...." A findlidade do exercicio acima citado € tornar explicito o que a maioria dos
leitores eficientes utilizam de forma implicita, isto €, os esquemas gprendidos sobre tipos de texto.

Posteriormente, a professora comega a trabahar a macroestrutura. Para ta, divide o texto em
estruturas menores, como @ragrafos, fazendo uma reflexdo sobre a estrutura e o contelido destes.
Pode-se observar, em véias oportunidades, que a professora incentiva o aprofundamento da
reflexdo, tanto do cardter estruturd como funcional dos parégrafos. Com relacdo a este Ultimo, a
professora enfatiza a introducdo, o desenlace e a conclusdo. Os aunos envolvemse divamente na
explicagdo, utilizando termos proprios. Por exemplo, a professora através de questes. “Como € a
estrutura de um texto?’ “O que mais tem que ter um texto? “Todo texto tem que ter um inicio...?
induz os aunos a perceberem para que servem as diferentes partes de um texto narrativo.

Findmente, a professora orienta os adunos para que reflitam sobre as idéas do texto,
introduzindo-os na andlise da macroestrutura. Solicita aos aunos que expressem a idéa principd de
cada parégrafo, assm como, que hierarquizem as idéias mais e menos importantes. Para ta, utiliza
se das microestruturas, como as frases que indicam a época em que acontece a histéria ou as frases
que informam acerca da naciondidade do protagonista Com edta findidade, questbes como as
seguintes sdo utilizadas, “ Qua € a idéa principa do texto?' “Se a gente andisasse este texto, pelo
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lado da historia, do desenvolvimento, o que este texto nos mostra?’ “O que indica ap0s?” “Ja o que
indica?

A professora refere-se a dguns dados historicos. “Se pensamos em histéria, vocés estudaram
0 homem das cavernas, idade antiga, neolitico, paedlitico. A histéria esta perto de nés ou € bem
antiga? A professora aiva os conhecimentos prévios dos dunos, com a findidade de ampliar a
rede de informagdes que ird permitir umamaior integracdo das informagdes do texto.

Quando a professora diz: “isso ndo mostra a tentativa da ciéncia em desenvolver e congruir
dguma coisa? da etd de ceta maneira, moddando o carder inferencid da compreensio na
leitura

Essa andise modra como a professora trabahou de forma explicita a estrutura de texto,
condderada como uma vaiave que influencia a compreensdo. Espeddmente, deixa explicito para
o aduno que o objetivo da tarefa € compreender o texto e que o caminho para dcancéalo envolve
diferentes passos e edratégias. Contextudiza a tarefa para que os aunos daborem o0 esquema
meios-fins

Através da andlise dessa transcricdo, pode-se observar a metodologia utilizada pela
professora Edta faz uso de um sistema de perguntas com o qua leva a0 duno a 1) observar as
vaiéveis que intervém na leitura compreensva, tanto as edtruturas linglisticas do texto “- € uma
narracdo, uma higtdria contada que descreve um lugar, um personagem, descreve carateristicas.
Entfo, este texto € ....” Quanto & atividade cognitiva do leitor, por exemplo, armazenar a informagéo
na memaria de curto prazo - quanto estiverem lendo o segundo, ndo esquecam a idéa do primeiro,
tentem manter presente a idéa do primeiro (Assm como no terceiro parégrafo). Conseguiram
entender 0 segundo parégrafo?  2) tornar explicito os conhecimentos implicitos — “Como vocés
sabem 7’ “ Porque a gente leu e também se lembra do que leu’; 3) fazer inferéncias de frases do
texto — Aluno: “Ele era fabricante de papd”; Professora “O que tem de importante isto?’ Aluno:
“Obsarvando a fumaga teve a idéd’ ; 4) concluir com a idéa principal - “qua € a idéia principd do
texto 7’

3.2. Andlise datranscricao das verbalizaghes de trés alunos trabalhando em grupo

Nesta sessdo, a professora orienta os dunos a formar grupos de 3, com a findidade de
desenvolver um trabaho similar ao que fizeram junto a €a no periodo anterior. Solicita que um
deles organize o trabalho do grupo, com o objetivo de entenderem o texto. Ela escreve no quadro os
passos que devem seguir para trabalhar a compreensdo da leitura A professora chama atencdo para
que reconhegcam o tipo de texto que esté lendo, para que ldam um parégrafo de cada vez e

expressem a idéia principa deste. Diz para relacionarem a idéa de um paragrafo com o seguinte e
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tentarem manter na memadria como o texto desenvolve-se. Ou sga, que tentem praticar o que foi
desenvolvido no periodo anterior.

Um aduno comega a leitura, lendo em voz dta para seu grupo, uma colega continua e outro
termina. Em cada parégrafo param e comentam sobre o que leram. Uma vez terminado o texto,
estabel ece-se 0 seguinte didogo.

Al - E &, 0 que vocés entenderam?

A2 — Eu entendi que se trata de uma mulher numa praia

A1 — Agoravamos no primeiro parégrafo, identificar .... HaAum roteiro no quadro.

A1—Qud éaidéaprincipd, ddatuaidéiasobreaidéaprincipal.

A3 — O que diz cada parégrafo...

A2 — O terceiro paragrafo fala de uma mulher que estava passeando na praia. Pode ser isso...

A 1—0 quarto é o comego do salvamento.

Eles discutem se pode ser a idéia principd o salvamento das gaivotas ou 0 comego do
salvamento das gaivotas. Escolnem a primera dternativa

A1 — O préximo parégrafo fala do que?

A 3 —Que da estd dimentando as gaivotas.

A 2 — O cuidado das gaivotas.

A1l - Quetipo detexto € este?

A 2 e A3 — Narrado.

A professora dd um tempo para trabalhar em grupo e a seguir integra0s novamente ao
grande grupo. Os aunos do grupo analisado interagem com a professora.

P - De quefdao texto, qua é aidéiabésicade cadaparégrafo?

Al — Fda do lugar do tempo ... de uma mulher que estava passando na praia ... que uma
mulher gudou a salvar as gaivotas.

P - E o préximo parégrafo ?

A3 — D. Sofiaimprovisou um abrigo.

P — O quinto parégrafo?

A1 — Enguanto o socorro néo chegava, D. Sofia continuou ...

P — O sexto?

A — A morte de dgumeas gaivotas.

P — O proximo parégrafo?

VA — néo se entende —

P - O que éaintroducéo do texto?

A —No primeiro paragrafo.
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P- E o desenvolvimento ?

Al - Egt4.... no quarto ..... no terceiro, quarto e quinto parégrafos.

Essas verbdizagbes mostram que este grupo consegue reproduzir 0s passos da instrucdo.
Inicidmente, des se questionam sobre o contelido do texto porque sabem, implicitamente, que a
compreensdo € medida pelo que é lembrado do texto: - “E ai, o que vocés entenderam?’ — “Eu
entendi que setratade umamulher em umapraia’.

Apesar de ndo guardarem a ordem sugerida pela professora e pelo roteiro do quadro, os
alunos tentaram discutir e refletir sobre os aspectos estruturais do texto. Por exemplo, respeitaram a
ordem dos pardgrafos, possivelmente incorporando a hierarquizagdo destes, e refletiram sobre o tipo
de texto. Para td, tiveram que recuperar na MCP o conhecimento sobre as caracteristicas do texto
narrado, armazenado na MLP. Tentaram encontrar a idéa principa, por exemplo, quando um deles
pergunta: — “Qud € a idéia principd, da a tua idéia sobre a idéia principd? Os trés fazem uma
busca sdletiva por paragrafos, — “O que diz cada parégrafo...”; “O terceiro paragrafo faa de uma
mulher que estava passeando na praia. Pode ser iss0...”; “O quarto € o comego do salvamento” e
levartam hipGteses, discutindo se € 0 sdvamento das gaivotas ou 0 comego do savamento das
galvotas, que pode ser aidé@a principd. Escolhem a primeradternaiva

Deve-se sdientar que nem todos 0s grupos tiveram 0 mesmo comportamento, sendo este o
guemais interagiu.

3.3. Andise da transcricdo de agumeas verbdizages da professora com relagdo as estruturas
textuai's, selecionadas de algumas sessbes

P — Como vocés podem descobrir se é um texto narrado?

A — Por que ninguém fez, € aguém contando a higtéria

P — Esse texto é relativo a que matéria que vocés conhecem?

A — Ciéncias, historia, geografia

P — Quanto parégrafos tem ?

A—Trés,

P- Por qué?

A — Porque gparecem trésidéias.

P —Qud éaidéamaisimportante?

A — Comofoi feito o fogo

P — Vamos reduzir o texto aumaidéa

A — Principa? Ai, 0 .. como 0 homem gprendeu a produzir fogo.

A — Aidaaprincipd € gue ninguém inventou o fogo, exigtia sozinho.

A — Ai quetiveram aidéia de pegar os gahos de érvores parafazer o fogo.
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A — Obsarvaram os incéndios naturais.

A — Eles pegaram mais galhos para fazer mais fogo.

P — Quais S50 0s paragrafos mais importantes?

A — O primeiro e o terceiro.

P — Por que?

A — Porque explica, o primeiro o titulo e o terceiro como o fogo se formou.

P — O terceiro parégrafo como comeca?

A — Observando.

P — O que ggnifica ? A professora explica sobre a terminacdo do verbo e o que isto
ggnifica

A — Que o tempo vai passando.

Esses dados mostram a estratégia da professora, incentivando as habilidades de raciocinio.
Esa esratégia consiste em fazer perguntas para estimular 0 raciocinio e o debate acerca das
edruturas do texto. Segundo Sternberg (2000), esta edtratégia pode ser descrita como uma
“aproximacdo de perguntas baseadas no raciocinio” (p. 43). Trata-se de um aproximacéo didogada
entre professor e aduno. Devido a que, gerdmente, ndo existe uma resposta certa ou errada, o
professor sempre pode ampliar a resposta ou utilizd-la para continuar o debate. Desse modo,
segundo o autor, as diferengas entre professor e auno tendem a diminuir, assumindo o professor o
pape de um guia do pensamento.

34. Andise da transcricdo de agumas verbalizagbes da professora, quanto a instrucdo no
uso de etratéglias cognitivas e metacognitivas

A professorainicia esta sesso, explicando aos aunos o objetivo do trabalho do dia.

P — O noso trabdho de hoje vai ser um pouco diferente; até agora a gente treinou a leitura
por paragrafos, identificando o tipo de texto, identificando as frases mais importantes e como
expressar a idéia principa. Hoje vamos a outra etgpa do trabalho, uma parte que trabalha mais com
0 noso cérebro. Vou explicar o que vocés véo fazer. Primeiro, vocés vao ler um parégrafo, depois
VOCEs param e perguntam a s proprios se entenderam e, novamente, param para pensar se realmente
entenderam. Se ndo entenderam o suficiente, tentem concentraremse mais e leilam de novo, aé que
percebam que entenderam. Como vocés sabem que entenderam?

A — Porque podemos contar o que lemos.

P — Tem que procurar comandar a cabecinha Vamos comegar. Leiam o primero paragrefo e
tentem entender o que estdo lendo. Agora pensem se entenderam o que leram. Entenderam?

VA-Sm.
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P — Entdo, passem para a leitura do segundo paragrafo. Cada vez que comega uma linha
nova € um novo parérafo. ..... Vgam se entenderam o segundo paragrafo, tragam a cabega, a mente
0 que leram, sem olhar para o texto. Se vocés conseguem, entdo entenderam, se ndo, lelam de novo.
Pensem, depois, 0 que tem aver o primeiro paragrafo com este que vocés leram por Ultimo.

A — Agora passamos para o terceiro?

P — Sm, pensem de novo s entenderam. Entenderam esse paragrafo? Se néo, leiam de
Novo.

Agora, lembrem também o que fdava o segundo pardgrafo e o primeiro. Leiam o quarto.
Prontos? Fechem os olhos e tentem contar para vocés mesmos o0 quarto paragrafo. Continuem assim
até terminar. V@ encaixando as idéias de cada pardgrafo. Quando terminar, facam a releitura de
todo o texto.

Quando termina a leitura, entrega-se aos dunos uma folha com perguntas, solicitando que
marquem apenas aquelas que saberiam responder. Edta tarefa propicia aos alunos a possibilidade de
experimentarem 0 feeling of knowing, Ou Sga, torna possivel que os aunos tomem consciéncia de
gue sabem ou ndo aresposta.

O didogo acima mostra como a professora ensina os adunos a trabaharem com os processos
mentais, tendo por finalidade tornalos observaveis. Com este procedimento, ensga-se ao auno que
comece a monitorar e regular 0s processos cognitivos.

Quando a professora diz: “lelam o primeiro parégrafo e tentem entender o que estéo lendo”,
torna explicito que existe diferenca entre ler e entender. Em vérias oportunidades, a professora fez
notar aos aunos que as pessoas podem ler de forma mecénica, decifrando as letras, mas néo
necessariamente entendendo o dggnificado. Exemplifica essa Stuagdo, dizendo que des podem ler
paavras das quais néo conhecem o dgnificado. Quando diz: “agora pensem se entenderam o que
leram. Entenderam?’, a professora introduz 0 aduno na atividade de monitoramento do ao de
compreensao e sugere a auto-regulacdo, quando diz: “se ndo, leilam de novao”.

Ao solicitar que “tragam a cabega, a mente, 0 que eu li sem olhar para o texto”, a professora
explicitamente faz com que o duno procure pela informagdo na memoria de curto prazo e nao no
texto, isto €, induz, portanto, a trabalhar com a representacéo menta. Da mesma maneira ea sugere:
“fechem os olhos e tentem contar para vocés o quarto paragrafo”.

Quando a professora diz: “se vocés conseguem (lembrar) entdo, entenderam; se ndo, leam
de novo’, daativa, novamente, a capacidade metacogntiva

A professora traz os indicadores textuais a observagdo dos aunos. Por exemplo: “cada vez
gue comega uma linha nova é um novo paragrafo” e leva a formacdo da macroestrutura, a0 solicitar:

“vao encaixando asidéas de cada parégrafo”.
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A andise dessas verbaizagbes mostra como podem ser ensnadas adgumas estratégias
cognitivas e metacogntivas de leitura

3.5. Andlise da transcricéo de verbalizagbes dos alunos

Nesta sessdo, sdecionaramse dgumas verbaizacbes dos dunos referentes a avdiacdo do
tipo de traba ho que estava sendo desenvolvido.

P — Como foi o trabalho de hoje?

A — Eu acho que foi maisfécil de fazer ... no comego eu acho que € melhor, porque...

A —A gente vé quando compreende certo ou errado.

A —Foi ruim, porque eu incomode e ndo consegui fazer....

A — Consegui fazer o trabalho, consegui entender.

A — Masou menos. Tavalegd.

A — Bom, tava bem concentrado, € melhor do que antes ... a gente pensa.

P — Vocés acham que aguma coisa estd mudando?

A — Tamudando alétura, eu acho.

A — Tem que se concentrar para entender.

A - Professoraa gente tem que ler o parégrafo, se ndo entendeu ler de novo.

Em outra oportunidade a professora pergunta:

P — Na aula de hoje, como é que foi ? Conseguiram ler e entender? Conseguiram redmente
Se concentrar?

A — Foi chato, o primeiro roteiro foi chato, porque tem que ficar relembrando...

P — Porque rdlembrar ficou chato?

A — Porque o texto € muito grande,

P- O quemais, s0iss0?

A — Porgue teve muita conversaem aula

A — Foi bom, eu achei bom, eu entendi.

A — Ruim, muito ruim, muito dificil fazer is0, dramético.

Ultima aula Nesta aula, os dunos assiran a dgumas das filmagens feitas a longo da
intervenc@o. Aproveitou-se para fazer uma avdiaco find com os mesmos,

P — Como vocés fazem para aprender?

A — Estudando e prestando atencéo ...

P —Como? O que é estudar?

A — Prestando atengéo nas aulas.

A — Lendo, estudando, escrevendo.
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A - Se concentrando.

A —Estudando o que a professora diz.

P — Tudo iss0 que a gente tem feito, tem melhorado para vocés conseguirem aprender?

A — Sm, maisdamaistrabaho, € mais dificil, tem que pensar mais ... ddi acabeca

P — Datrabaho pensar?

A-Da

A — No momento € muita presséo. Escrever € mais facil.

P — A gente aprende mais escrevendo do que pensando? No comego de ano, VOcés
conseguiram entender os textos como hoje?

A — Né&o.

P — Vocés conseguem ler o texto em uma primeiraleitura?

A—-Sm.

P — O que mudou?

A — Agoraeu paro um pouco em cada parégrafo, se me lembro eu Sgo.

P — Agora, habitudmente, quem € que a0 ler um texto se pergunta se entendeu o primeiro
parégrafo ?

A — Eufago, fago mais é dificil fazer isso, profe.

P — Como vocés sabem se entenderam o texto apos aleitura?

A — Se agente presta atencao, val saber ...

A —Quando eu souber responder as perguntas ou posso contar paraaguém.

A —Porque a gente 1€ 0 paragrafo e pensa.

Ao andlisar 0s comentarios feitos pelos aunos, percebe-se 0 esforgo cognitivo exigido deles.
Apesar de que a maioria indicou uma mehora na atividade de leitura, ees apontam o esforco que
isso dgnifica Por exemplo, des argumentam que “da mais trabaho, é mais dificil, tem que pensar
mais ... ddi a cabeca / no momento é muita pressdo, escrever € mais facil”/“faco, mais € dificil fazer
iss0...” Como em toda mudanca de hébitos, existe entre os dunos ressténcia para adquirir as novas
edratégias ensinadas e praticadas no periodo de intervencdo. Enquanto leitores eficientes redizam
todos esses processos de forma automética, os aunos deste estudo, por serem leitores principiantes,

referem-se a0 grande esforgo cognitivo despendido na atividade de leitura compreensva
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Conclusao

Segundo o Dicion&io Contemporaneo da Lingua Portuguesa (Cadas Aulete, 1980), ensinar
€ dar instrucdo e ingruir é ensnar, e ambos os conceitos Sgnificam fazer conhecer. Quem faz
conhecer é professor ou ingrutor. Professor € aguele que ensina, que professa; professar €
confessar, ensnar. Ingrutor € aguee que indrui, que endna. Refletindo sobre estas definigdes,
concluk- se que tanto ensinar € SnBnimo de ingtruir quanto professor é de ingtrutor.

Entretanto, de forma consensud, as pessoas denominam professor aguele que ensina nas
escolas e nas univerddades e indrutor aguele que ensina, por exemplo, a dirigir carro ou redizar
dguma dividade. H4, portanto, dois tipos de conhecimentos aprendidos pelos individuos. o
conhecimento declarativo e o conhecimento procedurdl.

Segundo Sternberg (2000), a epistemologia cléssica distingue estas duas classes de estrutura
do conhecimento, definindo, por um lado, 0 conhecimento declarativo como o saber de  definigoes,
fatos, acontecimentos que podem ser declarados e 0 conhecimento procedural, como o saber dos
procedimentos — motores ou cognitivos - a serem executados. Segundo Gilbert Ryle (1949, citado
por Sternberg, 2000), a diferenca consste em saber 0 que e saber como. Este estudo andisa tal
diferenca

Uma vez congatado que os dunos mehoraram sua capacidade de leitura compreensiva,
depois de participarem do programa de intervencdo, cujo objetivo foi trabahar as varidves do texto
e as do leitor, a andlise das verbdizaghes da professora e dos alunos mostra a metodologia de ensino
de leitura compreensiva utilizada neste estudo.

Ao andisar as verbaizacOes da professora e dos adunos, durante o programa de intervencéo,
explicitamse tanto os aspectos do conhecimento como os metodoldgicos, no ensno de leitura
compreensva. O primeiro permite identificar o tipo de conhecimento declarativo ou procedura
trabdhado na sda de alla e o segundo permite identificar a didética utilizada pela professora
durante 0 programa de intervencdo. Esta didética consste em uma s&ie de atividades como
informar, perguntar, debater, concluir e refletir com os aunos.

O méodo de ingtrucdo direta utilizado pela professora consiste em trabahar, de forma
explicita, as variaveis que influem na compreensio do texto: estrutura textud, estratégias cognitivas
e metacognitivas, através de quatro passos. 1) fornecer a informacdo; 2) questionar sobre ea 3)
concluir em funcdo dela e 4) refletir sobre os contelidos e sobre 0 préprio processo cognitivo de
leitura Esse méodo, por sua vez, contempla a agprendizagem dos dois tipos de conhecimentos
citados, o conhecimento declarativo e o conhecimento procedurd.
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O modelo de Anderson (1983), citado no primeiro capitulo, € utilizado para relacionar estes
aspectos. de conhecimento e metodoldgico. Em seu modelo, Anderson sintetiza caracteristicas dos
modelos de processamento de informacdo em série e dos modelos de redes seméanticas (Sternberg,
2000). O moddo enfaiza a aprendizagem procedurd, aravés do controle adeptativo do
pensamento. Este congta de trés memdrias, duas de longo prazo: declarativa e procedural e uma de
curto prazo: de trabalho, responsavel pelo controle atenciona. O modelo refere-se, ainda, aos
processos de fixagdo e automatizacdo. Com relacdo a fixagdo, edta € descrita pelo autor como a
informacdo nova retida na MCP, enquanto esta esta sendo o foco da atengdo. m a findidade de
criar representagbes na MLP, que posteriormente possam s recuperadas, estabelecemse
associagOes nas redes semanticas existentes. Ja a automatizacdo € explicada como um processo que
acontece pela prética, a0 longo da qua estabeecemse estégios intermedi&rios dos quais perde-se a
consciéncia. Portanto, duas caracteristicas dos processos automaticos sdo a grande rapidez do
processamento e a inacessibilidade dos processos intermediarios na MCP.

Utilizando como guia 0 moddo acima citado, observa-se que a professora chama a atencéo
dos aunos sobre os aspectos relevantes a compreensdo de texto. Nesse momento, ela enfatiza o
contelido a ser ensnado: edtruturas textuais. Por exemplo, ao solicitar a seus aunos que focaizem a
aencdo em esruturas especificas do texto, como microestruturas, Mmacroestruturas  ou
superestruturas, a professora faz com que os adunos mantenham esta informagéo na MCP para s,
posteriormente, relacionada com as j& armazenadas na MLP, integrando, dessa maneira, novas redes
seménticas. Por outro lado, a professora, também de forma explicita, solicita a gplicacéo de sistemas
de producéo — se...entdo — sobre os conhecimentos mantidos na memoria de trabaho. Por exemplo:
“se dguém narra faios entéo o texto € narrativo;, s ndo compreenderam o parégrafo entéo leam
novamente’. Dessa maneira, a professora propicia Stuagdes nas quas trabaha tanto o contelido
guanto a acdo cognitiva exercida sobre esse conteldo. Assm, a professora ensna o0 aduno a
upervisonar metacognitivamente seu processo de leitura compreensiva. Se essas agfes cognitivas -
atender ao contetido, aplicar sstemas de producéo e supervisonar metacognitivamente 0 processo
de letura - s2o redizadas freglentemente, aumenta-se a chance de serem automatizadas. Portanto,
em um programa de ensno de leitura compreensiva, dois aspectos tornam-se importantes 1- a
freqiiéncia da atividade e 2 — a duracdo do programa, como coloca Garner (1987).

Através das verbdizagbes da professora e dos aunos, observa-se que a Stuacdo de
gorendizagem, tanto declarativa quanto procedurd, acontece no momento em que a professora
coloca a disposicdo dos dunos um determinado conhecimento e imediatamente propicia-lhes a
oportunidade de operar com ele. Por exemplo, para ensnar a syperestrutura do texto, a professora

informa “nos textos narrativos existem personagens e acontecimentos’, e, logo depois, €la mostra
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como trabalhar com sentenga, e pergunta “vamos ver este texto, existe um personagem?
Exigem acontecimentos? Para findizar, da conclui... “entdo trata-se de um texto narrativo’.
Pogteriormente, a professora solicita ao aduno que treine, em varios trechos do texto, a identificacéo
de texto narrativo, aravés da aplicacdo do sistema de producdo — se ... entdo. Dessa manera 0
aduno pergunta-se se 0 texto que esta lendo tem personagem e acontecimentos, entdo, conclui que o
texto é narrativo. Este procedimento permite ao auno conceituar uma narraiva (conhecimento
declarativo) e, ab mesmo tempo, a praticar o reconhecimento desta (conhecimento procedurd).

Com a findidade de ensnar a macroestrutura de texto, a professora torna visivel aos aunos
aspectos estruturais do mesmo, como as frases representam idéias, os parégrafos servem para
marcar quando muda a idéia, e para separar a introdugdo, o desenvolvimento e a concluséo. Ela
mostra também como, excluindo algumas frases, a idéa principd nd muda. Todos esses aspectos
que sfo adquiridos pelo leitor de forma implicita, através da prética da leitura, sdo trabalhados pela
professora de forma explicita, na préticada sdade aula

Apesy de que os dunos mosiraram entusasmo quando da redizacdo das atividades
propostas pela professora e avaliaran 0 programa como postivo, gpontando que depois da
intervencdo conseguem lembrar mais sobre os textos lidos, observou-se, através das verbalizagtes
de adguns adunos, certa resgéncia frente a0 esforgo exigido pela nova aividade. Alguns aunos
olicitaram, explicitamente, voltar a aividade de copiar do quadro ou redizar taefas mas
mecanicas, jaque, as novas atividades eram mais cansativas.

Csapd (1996) sugere que os sSistemas educacionals vigentes basdamse em  dividades
mecanicas, como copiar do quadro e decorar sentencas, para posteriormente serem reproduzidas em
avdiaghes padronizadas. Segundo o autor, os conhecimentos podem ser adquiridos apenas para
serem utilizados no contexto formal de sda de aula, mas estes, ndo necessariamente, seriam
ativados no cotidiano, em stuagtes de solucdo de problemas. Uma das preocupaces atuais na area
educacional consste em propiciar 0 desenvolvimento das acBes cognitivas de dto nivel, ou como
muitas escolas preferem dizer, de competénciasinteectuais.

Com relacdo a preocupacdo, pensase, apos este trabalho, que é possivel desenvolver
um programa de ensno de leitura compreensiva, no contexto tradiciond de sda de aula, com a
findidade de desenvolver as habilidades cognitivas necesskias para uma leitura mais €ficiente.
Requer-se, contudo, o conhecimento, por parte dos professores, de variaveis que influem na letura
compreensva, como as trabalhadas nesta investigacdo, ou sSga as edruturas textuas e as
caracteristicas cognitivas dos leitores. Desta maneira, 0 professor pode trabalhar de forma explicita,
compartilhando com o duno td conhecimento e exercitando-o até que se torne procedura, isto €,
automatizedo.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

Como afirma Cagliari (1996), “a dfabetizacdo é sem dlvida, 0 momento mais importante
da formacdo escolar de uma pessoa, assim como a invencdo da escrita foi 0 momento mais
importante da histéria da humanidade...” (p.8).

O s humano deu um passo decisvo na civilizagdo, a0 gprender que podia expressar as
idéias indiretamente, criando os signos da escrita. Esses Sgnos ndo representam as idéias expressas
em paavras, ees representam as paavras que expressam as idéias em determinada lingua. Nesse
momento, a necess dade de comunicagéo transcendeu a paavrafalada

Surge, a partir de entdo a memoria escrita dos povos, que atravessa 0 empo como legado de
civilizagdes passadas. O conhecimento desses signos permite ao individuo, dém de conhecer seu
passado, imaginar seu futuro e viver seu presente. Ler torna-se, portanto, uma necessidade e um
direito de todo ser humano. Esse direto, larentavemente ndo exercido por todos os individuos,
comegaa ser praticado no ensino fundamental quando as criancgas aprendem a decodificar 0s Sgnos.

A relacdo indireta, mediada pela paavra, entre o mundo e a representacdo deste pelo
individuo, € referida por Leffa (1996), ao definir a leitura como um processo de representacéo. Para
0 autor, este processo condste em uma triangulacdo, cujo eemento intermedi&io funciona como
epelho e como td, mosra “imagens fragmentadas do mundo”. Conclui Leffa que “a verdadeira
leitura s € possivel quando se tem um conhecimento prévio do mundo” (p. 10).

Eda tese focdiza a leitura por condderé&la um privilégio do ser humano e, também, a base
de toda a gorendizagem forma. A agprendizagem da letura conditurse de novimentos
progressivos, provocados pela interagio diaética dos opostos. saber e ndo saber. E a mesma
progressio que orienta a resolucdo de problemas em nossa vida cotidiana. Portanto, considerar a
leitura compreensiva como uma sStuacdo de resolucdo de problema (Bruer, 1995), como proposto
na introducdo deste trabaho, remete a reflexo acerca das heuristicas que conduzem o leitor do
estagio inicid, a decodificacdo de signos, a0 estégio find, a compreensdo do texto. No ao de ler,
cia-se a cognicdo especifica da leitura, desenvolvendo-se, progressvamente, tanto os
conhecimentos formais quanto os procedimentos de redlizagdo, sendo identificados os primeiros
como o conhecimento declarativo e 0s segundos, como o conhecimento procedural.

Sendo 0 ser humano um sistema complexo de gprendizagem, ele tem como td, a capacidade
de gprender sobre s mesmo. Dessa forma, qualquer programa de ensino de leitura deveria propiciar

ao lator a posshilidade de conhecer-se enquanto tal. Decorrente desta complexidade, o ensino da
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leitura na escola torna-se uma tarefa dificil. Como afirmam Alliende e Condemarin (1987), a leitura
como atividade escolar condtituFse, a0 mesmo tempo, em objeto da aprendizagem, o aprender a ler,
e em um meio de aprendizagem, o ler para gprender.

Essa funciondidade da leitura no mundo escolar é exemplificada por Alliende e Condemarin
(1987) em sua afirmecéo de que um letor pouco eficiente 1€ de maneira téo lenta que o
impossibilita de processar o sgnificado do que esta lendo. Em conseqiiéncia, o que aprende ira
depender, preponderantemente, da escuta. Para 0s autores, isso seria razéo suficiente para um menor
rendimento escolar.

Dentro da Pdcologia Cognitiva, especificar os processos envolvidos na leitura depende de
um avango ggnificaivo na compreensdo das fungdes bésicas da mente. Isto € descrever os
processos de leitura conduz & observacdo de questdes centrais da cognicdo humana, como so o
dinamismo das representacbes mentais, os mecanismos de fixagdo, armazenamento e recuperacéo
dos conteldos da memoria, 0s processos gerenciais da atencdo e a utilizagdo de edtratégias
cognitivas e metacognitivas utilizadas para otimizar 0 desempenho do individuo na atividade de
compreender o texto.

A preocupacd0 com as dificuldades pedas quais aravessa 0 ensno em gerd, com 0O
deterioramento do ensino da lingua escrita e com a diminuicdo do hébito de leitura, apontadas, por
exemplo, dentre outros, por autores como Alliende e Condemarin (1987) e Cagliari (1996),
repercutiu neste trabalho. Assim, procurou-se, aravés dos trés estudos que compdem esta tese,
invesigar dgumas variaveis que sBo condderadas como importantes paa 0 desenvolvimento da
leitura compreensiva

Ao chegar a0 find deste estudo, pensa-se que o referenciad cognitivo de Pl permitiu redizar
uma andlise adequada da leitura compreensiva, enquanto processo cognitivo, e que este corpo de
conhecimento mereceria estar a0 acance dos profissonais da educacdo. Se o0 educador pode
identificar os processos, desde os mais basicos até os superiores, que estdo envolvidos na agquisicao
e organizacdo de novos conhecimentos, ee teria condigdes de propiciar 0 desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem dos alunos, aravés dos conteldos expostos. Isso significa que o
professor, aém de trabahar ®bre os conteldos das disciplinas, teria condigdes de trabalhar sobre
0s procedimentos cognitivos necessarios para a aquisicdo do conhecimento especifico. Essa foi a
proposta desenvolvida pela professora no periodo de intervencao.

Com relacdo ao primeiro estudo, cujo objetivo foi conhecer 0s processos cognitivos de um
leitor eficiente, tanto o referencia tedrico utilizado quanto a metodologia de estudo de caso
mostraramse gpropriados para ta findidade. Outros estudos de caso, envolvendo tanto leitores

iniciantes como agueles em diferentes niveis de pericia na leitura compreensva, poderiam trazer
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novos conhecimentos acerca dos processos envolvidos na leitura e do desenvolvimento e adaptacéo
desses processos na transi¢éo de leitor principiante paraleitor eficiente.

Os resultados do segundo estudo mostram que os aunos beneficiaramse do programa de
intervencdo. No entanto, dgumas questdes devem ser condderadas, dentre €das a amostra
selecionada, 0 tempo de intervencdo e a natureza das varidvels escolhidas.

Com relagdo & amostra, autores, como Alliende e Condemarin (1987) e Cagliari (1996),
chamam a aencdo para o papd das diferencas sociais na gprendizagem da leitura Os dunos de
clase socid baixa, fora do ambito escolar, tém pouco contato com a leitura e a escrita se
comparados aos aunos das classes sociais média e dta. Este estudo desenvolveurse em uma escola
edaduad da periferia de Porto Alegre, tornando este aspecto, portanto, motivo para agumas
consideracOes.

Em primero lugar ndo h& como afirmar que o programa teria melhores resultados em classes
socials mais dtas, uma vez que ndo foi objetivo deste estudo comparar classes sociais. No entanto,
uma vadta literatura tem mostrado que, em trabahos com as caracterigticas do que foi desenvolvido
nesta tese, diferengas relativas a classe socid S0 registradas. 10 conduz a segunda questéo: uma
vez que o trabdho foi desenvolvido com criangas de classe baixa, numa escola de periferia,
portanto, com todas as dificuldades inerentes a esse fato, tavez a intervencéo devesse ter sdo mais
extensa.

O periodo de intervenc@o de 12 aulas parece ter Sdo insuficiente para provocar lgumas das
mudangas esperadas, uma vez que, sendo necessria a prética das dividades de letura
compreensiva propostas, tavez o programa tivesse mais sucesso, com relacdo a todas as vaiavels,
se aplicado ao longo de todo o ano Itivo.

Com rdacdo as duas vaidveis nas quais os dunos ndo mehoraram sgnificativamente o seu
desempenho, ou sga, as edratégias cognitivas Uutilizadas durante a leitura e a daboragdo da idéa
principal do texto, os resultados negativos parecem estar relacionados, respectivamente, a aspectos
do programa e a caracteristicas maturacionais dos aunos.

No que diz respeito as edtratégias cognitivas do leitor, como sublinhar, voltar atras, procurar
por contetidos especificos, etc., observouse que estas fazem parte da rotina de sda de aula O que
néo faz parte dessa rotina é relacionar tais atividades em funcdo de meios e fins do fazer cognitivo
dos dunos. Isso dgnifica que, em lugar de enfatizar a quantidade de edtratégias cognitivas que o
auno pode desenvolver, o programa deveria ter enfatizado a descoberta de seu emprego por parte
deles. Assm, o duno é cagpaz de tomar consciéncia do objetivo de sua atividade cognitiva,
gudando suas edratégias individuas em funcdo desse objetivo. Através desta atividade
metacognitiva € possivel modificar a qualidade das estratégias cognitivas.
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Com relacdo a daboracdo da idéia principd do texto, esta € uma aividade cognitiva que
exige um dto nivel de abstracdo. Especula-se que o nive do desenvolvimento cognitivo dos aunos
da 5 s&rie, cuja idade média é de 12 anos, aém da curta duragco do programa, tenha dificultado a
execucdo desta tarefa

Ja o terceiro estudo, a0 descrever 0 processo ingruciona de leitura compreensiva, permitiu
que se analisasse mais profundamente detalhes deste processo. Observouse, por exemplo, que os
dunos produziam mais e mehor quando participavam divamente de sua gprendizagem. Esse atuar
sobre os contelidos propiciava, ainda, um sentimento de satisfacdo quando 0 sucesso era acancado.
Ese agpecto ndo foi devidamente vaorizado, uma vez que fatou uma orientacdo mais explicita ao
aduno para que se auto-indruisse, permitindo, dessa maneira, que passasse da heteronomia a
autonomia, como propdem Brown e Campione (no prelo).

Apesar das consderagfes acima, 0 modelo de intervencdo desenvolvido neste trabalho pode
s Util para aguns educadores interessados em plangar aulas oriertadas a compreenséo da leitura,
especidmente porque, como vaios autores confirmam, sd0 poucos os professores que plangam
suas aulas, pensando na edtreita relacdo entre o conteldo trabalhado e o fazer cognitivo especifico
do auno.

Cagliari (1996), referindo-se a deficiéncia do conhecimento linguistico dos professores de
portugués, observa que os problemas na gprendizagem da lingua devemrse & mandra imprépria
como o endno formd trata esta disciplina e afirma que ta procedimento é dimentado nas préprias
escolas de formacdo de professores, tendo como resultado a “atribuicdo do fracasso escolar ora ao
auno, viso como um s incapaz, carente, chelo de deficiéncias, ora a0 professor” (p.8). Essa
mesma colocagdo serve, quando se andisa a fdta de conhedmento dos professores acerca dos
processos cognitivos envolvidos na gprendizagem.

Os trabahos desenvolvidos pela pesquisadora em escolas publicas e privadas com
professores de 1° grau tém mostrado que estes sabem muito pouco sobre processamento cognitivo.
Tem sSdo obsarvado, também, que a medida que €es incorporam este conhecimento, sentemse
mais confiantes para plangar suas aulas, eaborando suas edratégias de ensino. Além disso, o
presente trabaho mostra que é possivel a0 professor, quando conhece 0S processos cognitivos
envolvidos na leitura, ensnar os dunos a compreenderem o que léem, aravés do ensno dos
contelidos formais sobre edtruturas textuais e, especidmente, da instrugdo de procedimentos
cognitivos e metacognitivos a serem executados por eles.

Uma pdavra find deve ser dita quanto a importdncia de invesigar 0 processo ensno-
gprendizagem aonde ele acontece, isto €, na sala de aula Mas mais que investigar, esta tese teve a

pretensio de mostrar que € possive implementar mudancas neste processo, ao trabalhar com o
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professor 0s conhecimentos da Pscologia Cognitiva, tornando-os, assm, diados do fazer

pedagdgico.
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ANEXO A

Termo de consentimento informado para a professora

Egtamos redizando uma investigacdo que tem por objetivo estudar o processo de letura
compreensiva em alunos de 3 s&rie. Para isso serd redizado um estudo de intervenc@o durante o
segundo semestre de 1999.

Através deste estudo esperamos contribuir para o entendimento dos processos cognitivos
envolvidos na compreenséo daleitura

Os dados obtidos neste estudo serd mantidos em dgilo e utilizados somente para fins da
pesquisa. Os paticipantes ndo seréo identificados e o cardter confidencid das informaghes
registradas relacionadas com a privacidade dos mesmos seré0 mantidas no Ingtituto de Psicologia
da Universdade Federd do Rio Grande do Sul parafins de utilizacdo em pesquisa, exclusvamente,

Os pesguisadores responsaveis por este Projeto de Pesguisa sGo a Profa. Dra. Tania M.
Sperb e adoutoranda Graciela Inchausti de Jou.

Estou ciente que esta pesquisa consta de oito encontros semanais, nos quais seréo redizadas
leituras eentrevistas que serdo gravadas para posterior transcricéo.

Fui informada de que o dgilo de minha identidade sera mantido, o0 que sera feito aravés da
substituico de meu nome.

Estando consciente dos objetivos e procedimentos desta pesquisa, aceito a participacéo neste

estudo de caso.
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Termo de consentimento informado para a direcio da escola

Egstamos redlizando uma investigagdo que tem por objetivo estudar o processo de letura
compreensiva em aunos de 3 série. Para isso sera redizado um estudo de intervencdo durante o
segundo semestre de 1999.

Através deste estudo esperamos contribuir para o entendimento dos processos cognitivos
envolvidos na compreenséo daleitura

Os dados obtidos neste estudo serdo mantidos em dgilo e utilizados somente para fins da
pesquisas. Os participantes ndo serdo identificados e o cardter confidencial das informagtes
registradas relacionadas com a privacidade dos mesmos serdo mantidas no Ingtituto de Psicologia
da Universdade Federd do Rio Grande do Sul parafins de utilizagdo em pesquisa, exclusivamente.

Os pesquisadores responsaveis por este Projeto de Pesguisa sGo a Profa. Dra. Tania M.
Sperb e adoutoranda Graciela Inchausti de Jou.

Pdo presente Consentimento, declaro que fui informada de forma clara e detalhada, dos

objetivos e da justificativa do presente Projeto de Pesquisa.
Autorizo aredizacéo deste estudo em nossa escola

Assinatura da direcéo Assinatura da pesquisadora

Assinatura do professor orientador
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Ficha com os dados pessoais da participante.

Nome:

Idade;

Instrucao: Ano de término:

Outros cursos:

Anos que leciona

Nome das Escolas onde |eciona atual mente;

Séries que leciona: Grau: Turno:

Grau: Turno:

Regime de trabaho: Tempo de servico nestaescola
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ANEXOC

Os Textos

Cem Dias Entre Céu E Mar
de Amyr Klink

Querer

Rosa era 0 sau nome, e como a mulher dos meus sonhos, agquela de quem nunca saberei
todos 0s segredos e para quem sempre terei uma histdria nova, era misteriosa, elegante, cheia de
enigmas. Suas linhas pefeitas escondiam-lhe muito bem a idade. Muito se contava a seu respeito.
Grandes aventuras, viagens perigosas. Todos na ilha a conheciam.

N&o residti, e fui ter com éla. E, desde a hora em que deitei os olhos em suas doces curvas,
ndo descanse mais aé que fosse minha Pertencia a um velho pescador, e ndo foi fécil fazé-lo
entender esta SUbita paixéo.

Rosa IX, linda e encantadora canoa de nobre madeira, o caubi, nove metros talhados, de uma
Unica tora, linhas perfeitas, traco fino, edtilo apurado, um verdadeiro caso de amor. Foi no Natad de
1977, na ilha de Santo Amaro, e, fechado 0 negdcio, eu nem pensara em como leva-la até Paraty.
Fomos juntos, por mar, e vivi entdo aminha primeratravessia, a s, por dois dias e umanaite.

N& mude o seu nome quando fui registré-la porque creio que todo barco adquire uma certa
personalidade com o nome de batisTo, especidmente uma canoa Eu ja sofri de uma crénica
atracdo por canoas. A primeira que tive foi Max, uma peguenina, azul e branca, feita de cedro, que
comprel aos dez anos de um pescador chamado Iraci. Ele ndo queria vendé la, mas tanto ingsti que
acabou aceitando 0s setenta cruzeiros que me emprestara meu tio.

Canoa marinheira, rgpida e graciosa, SO mais tarde vim a saber que Max havia sdo feta
pelas competentes mdos de Mané Santos, um dos mestres congtrutores mais respeitados de toda a
baia da llha Grande. Max seria a primeira de uma longa série de paixfes que guardo aé hoje em
perfeito estado de conservacéo; nela gprendi a reconhecer os ricos detadhes de uma ate em
extingdo: a congtrucdo artesand de embarcagbes em funcdo principamente dos tragos e diferencas
culturais de cada regiéo, e fiz uma maravilhosa descoberta o Brasl € no mundo o pais mais rico em
diversdade de edtilos, feitios e técnicas de congtrugdo nava primitiva — pelo menos duas centenas
de diferentes tipos de embarcagtes de formes belissmas, dezenas de tipos de jangadas, canoas com
caracteristicas proprias e fascinantes em cada pedacinho de costa, em cada trecho de rio. TradicOes
oras que seguem de pa paa filho, transportando pelo tempo as mas ricas influéncias. Um

patrimdnio cultural de incalculavel vaor, auténtico e desconhecido, que se transforma e desaparece
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pouco a pouco. Verdadeiras esculturas flutuantes, pescando ou levando carga por costa afora,
viageras incansaveis, vdendo sb pelo que podem servir e néo, anda ndo, pelo que sGo — obras de
ateandavivas

A Faisca era uma ddas - esculturd canoinha que resolvi dotar de velas. Descobri entéo que
a arte do mangjo dessas embarcagBes também morre. Quanta emborcadas dei, em rondadas de vento
até descobrir de quantos panos eram feitas suas velas originas.

Quanta degria quando, ao gportar em prainhas distantes, na baia de Paraty, ressuscitava em
velhos pescadores recordacOes sobre grandes travessias a remos de voga, fabulosas histérias de
velas enfundadas por sopros misteriosos em noites de camaria. Aprendi a reconhecer as madeiras
para cada tipo de canoa, para cada fim; remos, vergas, mastros ou bolinhas. E ndo deixava de
admirar, pelaama, uma nobre canoa...

A Rosa era de nobre dma. Um corte com talvez cem anos de idade, sem um Unico defeito,
Ihe dera origem. Um velho caubi, madeira rara e eterng, mais que exige marinheiros atentos, pois
néo godta de flutuar. Se ndo foi meu primeiro amor, foi a maior canoa que tive. Sincera. Sabia dizer
nd. Como num dia de pouco juizo, quando eu quis embarcar um casa de bdfalos, para um amigo,
aé Ilha Grande, quarenta milhas ao norte.

No caminho fiz escda na pranha de Jurumirim, depois de pefeta travessa, mas uma
semana mais tarde, a0 tornar a partir com 0s animais empanturrados de cgpim novo, ea refugou. A
carga quieta a bordo, com algumas arobas a mas, e ea achou por bem ndo desencahar. Sem
divida, fomos salvos pela Rosa

A partir de 1980, em razéo de um acidente, fiquei por dois anos sem poder remar. A Rosa
tormu-se entéo uma companheira congtante nos fins de semana. Tinha €a anda ndo contel, um
pequeno e esforcado motor. Fizemos muitas viagens fantésticas durante esse tempo, passando por
gpuros que ficaram para sempre em “nossa’ memoria

Dias inteiros de camaria, noites de ardentia, dedos no leme e olhos no horizonte, descobri a
degria de transformar disténcias em tempo. Um tempo em que gprendi a entender as coisas do mar,
a conversar com as grandes ondas e ndo discutir com 0 mau tempo. A transformar 0 medo an
respeito, o respeito em confianca. Descobri como E bom chegar quando se tem paciéncia. E para se
chegar, onde quer que sga, aprendi que ndo € preciso dominar a forca mas a razéo. E preciso, antes

de mais nada, querer.
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Agua, Agua por todos os lados
(Superinteressante, 14/07/88)

A maioria das pessoas sabe que a &gua é digribuida desiguamente na superficie da Terra,
em oceancs, rios e lagos. No entanto, poucos reamente sabem quéo desigua e essa distribuicdo. O
importante € pensar na quantidade total de &gua no planeta Terra, como ea é distribuida e na
importancia disto alongo prazo.

Os oceanos cobrem 368 milhdes de quildmetros quadrados da superficie da Terra A
profundidade média das depressdes ocednicas € de 4000 mas. aproximadamente. Se estas
depressdes ndo fossem tdo profundas, os mares inundariam os continentes. As areas de terras secas
edariam formadas SO por uns poucos grupos de ilhas formadas pelas dtas montanhas eevando-se
sobre o nivel do mar.

Consderada como um corpo fluido homogéneo, a atmosfera € outro tipo de oceano.
Tomando em conta as quantidades totais de chuvas e neve que caem sobre as terras no decorrer de
um ano, notasse que um dos fatos mais interessante € a pouca quantidade de &gua que existe na
amosferaem qualquer periodo.

O volume dos primeiros 11 quildmetros de atmosfera - zona onde acontecem todos os fatos
climéicos - € de gproximadamente 4 vezes o volume dos oceanos do mundo.

Contudo a a@mosfera contém muito pouca &gua E principdmente na forma de vapor
invisivel que parte desta € levada para a terra pelas correntes de ar. Se de repente todo esse vapor
caisse sobre a supeficie da Tera, formaria sO uma camada de, aproximadamente, 25 mm. Uma
forte tempestade em uma determinada regido pode consumir SO uma peguena parte da &gua
exigente namassade a.

Como, entdo, podem algumeas regies receber mais de 1000 mm cubicos de chuva por ano?

Como pode haver precipitagdes de vé&ios milimetros durante, uma Unica tormenta de poucos
minutos ou horas?

A resposta e que as massas de ar que provocam as chuvas estéo em movimento. Quando as
massa de ar secas se movimentam as massas de ar Umidas tomam seu lugar.

A principa fonte da maioria de vapor de &gua esta nos oceanos. Evaporacéo, condensacéo e
precipitacdo formam o cclo das &uas - 0 continuo movimento das &guas dos oceanos para a
amosfera e da amosfera para a terra e de volta aos mares. Os rios devolvem a &ua a0 mar
cumprindo uma parte deste ciclo.

Na parte subterrénea deste ciclo hidrologico agumas &guas sfo ascarregadas diretamente
NOS ri0S e outras NoS mares.
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Comida ou Remédio
(Vga, Editora Abril, ed. 1606 ano 32 no 27, 07/07/99)
Com os consumidores obcecados por uma vida saudidvel, nio basta ser alimento
precisa também combater as doencas
André Viana e Eduardo Junqueira
“Os Omega 3 possuem um papd dgnificativo em numerosas fungbes do  organismo,
principamente favorecendo o desenvolvimento do Sistema imunologico e contribuindo para a
reducéo dos nivels de colesterol e triglicérides, regulando, assm, a fluidez do sangue” Até parece
bula de remédio. Afind, os impressos que acompanham os medicamentos exissem para iSO mesmo:
explicar como uma determinada droga age no organismo, com informagbes sobre posologia,
resultados esperados e efeitos colateras previstos - ou ndo? Pois o texto acima foi transcrito de uma
smples caixa de leite. Pode soar estranho, mas os brasileiros devem ir se acostumando com esse
lingugar de médico impresso nas embaagens das comidas e bebidas. Do prosaico leite de todo dia
a0 ovo usado para fazer a omeete. Seguindo a tendéncia mundia, toma impulso no Brasil um novo
conceito de nutricdo: o de que os dimentos ndo servem agpenas para matar a fome e fornecer energia
a0 organismo, mas precisam igudmente contribuir para melhorar a salde das pessoas. S&0 0s
chamados dimentos funcionals pdes, sucrilhos, ou magarinas em cuja composicdo entraram
substancias capazes de reduzir os riscos de doencas e dterar fungdes do corpo humano.
Os leites enriquecidos 6mega 3 e 0mega 6 sdo, atudmente, os produtos mais badalados entre
os dimentos que também sfo remédios. Isso porque foram langcados pelas gigantes Parmaa e
Nestlé com grandes campanhas publicitarias na tdevisio, ha apenas dois meses. Mas também
porque prometem enormes beneficios adicionais. Omegas sB0 gorduras extraidas de peixes de égua
fria e vegetais que gjudam areduzir os niveis de colesterol no sangue e controlar a  pressio
aterid — os principais fatores de risco para as doencas do coracdo. Néo se trata de propaganda
enganosa. O Omega redmente impede que parte das gorduras nocivas a salde se aoje no interior
dos vasos sangliineos, evitando assm o entupimento das veias e artéias. Pesguisas mostram que os
indices de infato sBo baixissmos entre as populagies cuja dieta € rica em peixes e vegetais. A
Unica contradicdo € o baixissmo nivel de dmega no leite enriquecido. "Para se beneficiar das
qualidades do 6mega, uma pessoa deveria tomar no minimo 1 litro do leite especid todos os dias’,
afirma o professor Jorge Mancini Filho, da Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas da Universidade
de S8 Paulo. Dependendo da marca, pois o, percentud varia de uma para outra, seriam necessarios
2 litros. O consumo médio diério de leite no pais é de apenas meio copo.
Mercado promissor - Ainda incipiente, 0 mercado de dimentos funcionais tem tudo para

estourar. Uma das razdes é a preocupacéo cada vez maior dos brasileiros em manter um estilo de
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vida saudavel. Outra € a consciéncia de que as doengas cardiovasculares sio a principa causa de
morte no pais, com 300 000 dhitos a cada ano. Os leites especiais, entre eles 0 semidesnatado e 0
desnatado, representam quase 10% da producéo da Parmaat. Com as vendas do leite enriquecido
com Omega 3, a empresa espera chegar a 13%. As vendas da Becd, uma espécie de margarina
produzida pela Gessy Lever cujo principa atrativo é a gordura vegetal, excelente para quem precisa
controlar a taxa de colesterol; duplicaram em quatro anos. N&o € pouca coisa, pois se consomem
620 milhdes de dolares anuais em margarinas e Smilares.

Esses nimeros s parecem modestos quando comparados aos do comércio de aimentos
funcionais nos Estados Unidos - 15 hilhdes de ddlares previstos para este ano. La, como agui, o
combate ao colesterol € o carro-chefe da tendéncia. As voltas com vendas minguantes do fardlo de
avela, um de seus principais produtos, a Quaker deu a volta por cima em 1996 acrescentando as
caixas a informagdo de que o dimento guda a baixar os niveis de colesterol. As vendas cresceram
5% naguele ano e mais 7% em 1997. A novidade americana € a margarina Benecol, composta de
uma substéncia extraida de pinheiros, o stostanol. A promessa € que basta uma colher e meia de
cha de Benecol diariamente para reduzir as taxas de colesterol em até 14% em poucos meses. "As
pessoas estdo fartas de ouvir que ndo podem comer issO ou aquilo”, avdia David Schmidt, vice
presdente do Consdho Internaciond de Informagdes sobre Alimentos. "Com os dimentos
funcionais, 0 que as pessoas comem € mais importante para a salde do que o que elas deixam de
comer."

O pé é um caso exemplar. Alimento pouco aconsdhével aos doentes com digbetes, foi
redimido com a chegada &s prateleiras dos mercados de uma versdo rica em fibras, solUveis como as
da aveia Essas fibras retardam o processo de absor¢do dos dimentos no estdmago. Com iss0, as
taxas de aglicar no sangue nd sobem de uma hora para outra em terrivels crises de hiperglicemia
Algum dia dguém ja imaginou que Ihe recomendassem comer margarina para baixar os niveis de
gordura circulante no organismo? Ou que sSe ingerissem sucrilhos contra anemia? E essa
possibilidade de virar o jogo que pde os dimentos funcionais na fronteira entre comida e remédio.

In natura - N@o é sem razdo que se fda em fronteiras e ndo € em subdtituicdo. Ndo adiantaria
nada entupir-se de torresmo e depois tentar contrabalancar o excesso de gordura bebendo litros e
litros de leite com dmega 3. "Esses dimentos podem gudar, mas s0 e fizerem parte de um egtilo de
vida saudadvd. E isso dgnifica digtla controlada e prética regular de exercicios fisicos', derta o
endocrinologista Geraldo Medeiros, professor da Universdade de Séo Paulo. Tanto é assim que
recentemente o FDA, o rigoroso 6rgéo do governo americano que fiscdiza remédios e dimentos,
mandou a Kdlogg's etampar nos produtos da linha Ensemble, inteiramente composta por aimentos

fundonais — da batata frita a0 macarréo -, 0 seguinte aviso: "Este produto pode reduzir o risco de
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doencas do coracdo desde que faca parte de uma dieta com baixos teores de gordura saturadas (as
gorduras de origem animal) e colesterol”.

De qudquer forma, é um avango e tanto — e tudo isso se deve a0 desenvolvimento das
pesquisas sobre nutricdo. Em 1985, cientistas japoneses definiram trés fungbes para os aimentos. A
sensorid (0 dimento tem de ter gosto e cheiro bom), a nutricional (0 que se ingere tem de suprir as
necessdades energéticas do organismo) e a funciond (ingredientes com caracteristicas
tergpluticas). "Entre os funcionals, primero se notou que determinados dimentos in  retura
dispunham de nutrientes capazes de prevenir e combater doencas’, lembra a professora Marisa
Rodrigues Pollonio, especidista em qudidade de aimentos da Universdade Sio Judas Tadeo em
Sé0 Paulo. Estudos tém demonstrado que o licopeno, um pigmento @iural do tomate, pode ter uma
acdo anticarcinogénica. A isoflavona da soja, de reduzir os niveis de colesterol, triglicérides e
incidéncia de dguns tipos de cancer. Os cientigas querem isolar substéncias para criar
medicamentos ou adicion&las a outros dimentos. Outro esforgo, desenvolvido por intermédio da
biotecnologia, é para aumentar a concentragdo desses compostos nos aimentos de origem.

O Minigtério da Salde estuda normas para estabelecer limites entre os produtos que
reelmente melhoram a salide cs pessoas e agueles que apenas as deixam mais bem dimentadas ou
s80 recomendados para dietas especificas. No més passado, foi criada uma comissdo especial da
Secretaria Naciond da Vigilancia Sanitéria para cuidar do assunto. "Vamos controlar o rétulo des
embalagens dos aimentos ditos funcionais para proteger o consumidor de fasas promessas’,
promete 0 bioquimico Franco Lgolo, coordenador da equipe. Pelos critérios dos especidistas,
bolachas e leites enriquecidos apenas com vitaminas ndo sdo funcionais. O mesmo raciocinio vae
para produtos rotulados de diet e light, baixas em gordura, ou para dimentos sem aglcar, que ndo
engordam e ndo provocam caies - 8o Utels, mas para ser consderados funcionais precisariam agir
diretamente sobre algum tipo de petologia

Os iogurtes enriquecidos com lactobacilos vivos s8o um bom exemplo. S0 recomendados
paa recondituir a flora intestind de pessoas vitimas de infegbes ou sob tratamento com
antibidticos. Os fabricantes anunciam que as bactérias benignas desenvolvidas em laboratorio
recompdem a flora intestind e gudam a restabdecer o funcionamento do organismo. Pode-se
pensar que e trata de adimentos funcionais, tantos sfo os beneficios. A redidade, contudo, € outra
"Cerca de 90% dos lactobacilos morrem durante a passagem pelo estbmago porque ndo resistem ao
&cido géadtrico”, explica o professor Sender Mitsputzen, titular de gastroenterologia da Universidede
Federd de S&o Paulo. “Os resultados sobre a flora, do intestino séo praticamente inexistentes.” Para
resolver 0 problema, basta uma dimentardo saudavel. Se a dieta for com aimentos funcionais de

verdade, mehor ainda.
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Cavalos e Obeliscos

de MOACYR SCLIAR

"93 ... Foi lindo. O Rio Grande inteiro cheirava a sangue. Quando se aproximava a hora do
combae, de ficava assanhado. Tinha perto de cinglienta anos mas ndo se trocava por nenhum rapaz
de vinte."

Pausa. Dona Céndida olha ao redor. Os aunos fitam-na atentamente. Todos. Menos Ernesto,
claro. E sempre e, sempre o Ernesto. Cabega baixa, rabisca quaquer coisanumafolha de papd.

- Ernesto !

Ele levanta a cabega, num sobressato.

- De quem é este trecho que acabel de ler, Ernesto ?

E aque serefere o autor quando falaem 93 ?

Ermnesto olha-a perplexo. Tanto basta para que a velha professora sinta-se desdmada. Gosta
do rapaz; acha-o bonito, apesar dos Gculos grossos, de miope, e da cicatriz na testa, resultado de
uma queda de cavalo, na infancia Os cabelos escuros, revoltos, o nariz reto, a boca firme, e
sobretudo o0 ar de quase comico aheamento lembramtIhe o filho, que estd no Rio, trabalhando num
minigério. Também é didraido, 0 seu Juca, mas nunca deixa de mandar um telegrama no
aniversrio da méde. Por isso Dona Céndida ja perdoou a0 filho todas as fdtas que possa ter
cometido - como perdoa ao jovem Ernesto as frequientes distractes.

- Vamos, Ernesto, tu sabes.

Ele estd de pé o rosto vermelho. A senhora me desculpe, gaguga, mas ndo prestel bem
atencéo. Ela suspira

- Ah, Ernesto, Ernesto ... Esté bem. Vou ler mais um trecho.

Apanhao livro:

- Por um ingante o0 generd se revé montado no seu tordilho, teso e glorioso, a espada
chispando ao sol, o paavoando ao vento...”

Ele sorri:

Ah, agorasim. E do Erico Verissmo. Os Devaneios do Generd." Sai até como continua.

Pensa um pouco, recita:

“Vegam sO! Agora esta agui um caco velho, sem forga nem serventia, esperando a todo o
indtante avisitadamorte-"

Elafechaolivro.
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- Correto diz.- Inteiramente correto.- Mas, esta contrariada - E igo que me irrita mais,
Ernesto: é quetu sabes. Mas és didtraido, Vais acabar rodando no vestibular de literatura por
causa da tua distracdo. Logo tu, que conheces literatura e escreves téo bem ... Tavez sga aé uma
boalicéo parati. Senta.

Ernesto obedece. Os colegas riem, cochicham. Mas de repente a porta se aore. E o diretor.
Homem habitualmente s&rio, ele agora esta sorridente, e parece até excitado.

- Desculpe interromper, Dona Céndida Mas tenho uma comunicagdo a fazer. Uma
comunicacdo importante para a cidade, para este colégio, para a senhora, mas principamente para
um de seus auncs .... que diés ainda ndo sabe da noticia.

Aproxima-se de Dona Candida, murmura: lhe algo ao ouvido. O rosto delaseilumina

N&o digal Mas que coisaboal E merecida, senhor diretor! Garanto-1he que € merecidal

Os dunos se voltam para Ernesto: € para e que o diretor e Dona Céndida olham agora. O
diretor daum passo afrente:

- Meus amigos. Acabo de receber um telefonema do Rio de Janeiro. Coisa rara, como VOCEs
poderem imaginar: dguém do Rio ligar para o diretor do Cdégio Farrapos da cidade de Potreiros,
no interior do Rio Grande do Sul. Mas ese dguém é um produtor de televisio, um homem
importante. Na redidade, meus caros, o tedefonema ndo era para mim. Pediramme que desse um
recado a um de nossos alunos, e é oque eu fago agora, com a maior emogdo. Acontece ... que um de
VOCES teve um texto selecionado para ser apresentado nateleviso.

Estende os bragos:

- Ernesto! Quero ser o primeiro ate abracar, Ernesto!

A cdase explode em entusasmo: gritos, gplausos. Ernesto, aturdido, é abracado pelo
diretor, pela professora

- Eu sabia, da diz entre lagrimas, eu sabia, Ernesto, que teu talento logo seria reconhecido. E
carregado em triunfo pelos colegas através dos corredores do colégio. O diretor € obrigado a intervir
para que o deixem em paz.

Va para casa, Ernesto. Va dar a noticia a tua mée. Ela merece, rapaz. E teu pai, se edtivesse
vivo.

Enxuga os olhos:

- Vad rapaz. Va de umavez.

Como um autdbmato, Ernesto desce as escadas do colégio. A servente, a velha Dora Diva
"conhego este rapaz desde gurizinho, carreguel ee no colo vem abraca[0”.

- Que coisa boa, Ernesto!

Recug, fita-o com orgulho, torna a araca-1o de novo.
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E é s 0 comego, Ernesto! S6 o comego!
E fol assm que tudo comegoul.

Il Na redidade, tudo tinha comecado muito tempo antes. com as histérias que o pa |he
contava.

Era um grande contador de higtérias, o Dr. Otavio Mdlo. Sentado em seu colo, o pequeno
Ernesto ouwvia, durante horas, as narrativas sem fim. O personagem preferido do Dr, Otavio era sau
proprio pai, o Lend&io Corond Picucha, que combatera na Revolucdo de 23 e um dia desgparecera
migteriosamente. As histdrias de suas faganhas incendiavam a imaginacd de Ernesto, mesmo de
guri taludo"

Infelizmente para a familia a Unica coisa que Otavio sabia fazer bem era contar as proezas de
Picuchaa Como advogado era um desastre; perdia documentos, esquecia de comparecer as
audiéncias. Embora durante muito tempo tivesse sdo o Unico advogado de Potreiros, seus
conterréneos eram, obrigados a recorrer aos causidicos de Bagé ou de Alegrete: Otavio Mélo era
inconfiavel. Grande pessoa, mas inconfidvel. Todos sabiam que era dado a0 jogo e a bebida,
principadmente a bebida. Sua morte relativamente precoce foi uma tristeza para a cidade, mas néo

surpreendeu ninguém: do jeito que bebia, era o comentério gerd, SO podiaterminar assm.
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Os Elefantes Nao Esquecem
de Agatha Chridie
Capitulo |
Como despertar um eefante

A Sa Oliver ohourse no expdho, dando antes uma répida espiada no reldgio, sobre a
prateleira que, segundo seus cdculos, devia estar pelo menos uns vinte minutos atrasado. Logo
depois, voltou a aencdo para 0 seu maior problema: os cabdos. H4 anos a Sra. Oliver vinha
batalhando com diversos penteados. ja tinha usado ao estilo Pompadour; depois egtilo ventania, isto
€ , todo puxado para atrés, deixando a mostra uma testa inteligente, ou pelo menos aparentemente
inteligente; depois, todo cacheado e anos depois todo solto. Mas hoje, resolveu ndo perder mais
tempo nestas conjeturas, uma vez que iria sar de chapéu, contrariando a mesmo tempo dois de
seus hébitos: amocgar fora e usar chapéu. No dto do amé&io existiam quatro caixas de chapéus.
Dois deles destinados a casamento, pois seria inconcebivel aparecer num casamento de cabeca
descoberta. O primeiro era de plumas, bem justo na nuca, feito para suportar vaentemente as
intempéries londrinas. O segundo, para casamentos mais suntuosos. de flores e gaze, recoberto por
um véu bordado com miosttis. Os dois outros chapéus eram detinados a quase todas as outras
ocasifes. Um, chamado por ela de “chapéu de fim de semana no campo”, era de fdtro, de aba mole
e combinava com quase todos os tdlieurs, vestidos de |a, suéter de cachemere ou mohair. O quarto
e 0 Ultimo chgpéu era 0 mais caro e 0 mais antigo. A Sra. Oliver atribuia a durabilidade do mesmo
a0 preco excessvo que custara na época. Era uma espécie de turbante, com varias faixas de veludo
colorido, em tom pastd, e combinava invariavemente com quaquer vestido. A Sra. Oliver foi
invadida pela divida.

- Maria— chamou, pedindo gjuda

- Marig, venha ca um ingante.

A empregada, que ja estava acostumada a dar pal pites na toal ete da Sra. Oliver, entrou.

A senhoravai usar seu lindo chapéu?

Vou. Quero sua opinido para saber seficabem... assm ou assm.

Maria afastou- se para ver melhor.

Por que a senhora esta usando do lado contrario?

De propdsito, oral Queriaver seficamehor assm...

E por qué?

Sei 14 Paravariar um pouco ... creio...

E a senhora acha que ficou melhor?
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Bem, usando ao contr&rio dara oportunidade as pessoas de verem estes tons de azul e
marrom que s2o infinitamente mai's bonitos que estas faixas de vermelho e chocolate.

A Sra. Oliver tirou o chapéu, colocou-o0 novamente na cabeca, tentou de um lado, depois do
outro, sempre sob olhar de desaprovacdo de Maria.

Dessejeito €impossivel, madame. Achata o rosto! N&o ficaria bem nem na Sofia Loren!

Eh, acho que tem razdo ... Vou colocéa lo como foi feito para ser usado.

Além do mais, € sempre mais seguro — comentou Maria

Ajudada por Marig, a Sra. Oliver vestiu um vestido de |8, e gjeitou o chapéu no lugar certo.

A senhora estd maravilhosal

Por iso a Sra Oliver gostava tanto da empregada. Maria era uma pessoa que a menor
provocaco faziaum eogio.

Nesse amogo asenhoravai ter que fazer dgum discurso?

Eu? —perguntou horrorizada a Sra. Oliver. — Claro que ndo. Vocé sabe que eu nunca faco
discursos!

Eu pensa que os homenageados fossem obrigados a faar. A senhora no va ser uma das
homenageadas?

Vou, mas néo vou precisar fazer discurso —espondeu enfética a Sra. Oliver.- Outras pessoas,
gue acham graca nisso, fardo discursos e diréo coisas bem mais interessantes do que eu seria capaz
de dizer.

N&o acredito. Se a senhora quisesse poderia fazer um discurso brilhante...

N&o € verdade. Sei 0 que possO e 0 que ndo posso fazer. Falar em publico ndo é meu forte.
Eu ficaria nervosa e certamente comecaria a gagugar e a repetir as mesma coisas. Me sentiria como
uma idiotal Com a paavra escrita e outra coisa. A gente escreve ou dita e €las se encaixam e ssem
maravilhosss...

Espero que tudo corrabem. Vai ter muita gente?

Sm — respondeu a Sra. Oliver deprimida. - Muita gentel E por que, pensou, vou a esse
amogo? A Sra Oliver pertencia a0 tipo de pessoas que gosta de justificar suas agOes antes de

praticé las.

A Sa Oliver edtava na sobremesa, suspirando de satisfagdo, enquanto saboreava o
merengue da torta de lim&o. Ela adorava merengues, principdmente depois de um amogo
maravilhoso. Contudo, quando se chega a uma certa idade, deve-se ter cuidado com merengue: - por
causa dos dentes. Os dentes da Sra. Oliver pareciam bons. tinham a vantagem de ndo doerem, eram

brancos e de exceente aspecto — mas ndo eram verdadeiros. E para a Sra. Oliver dentes posticos
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néo condituiam materia de primeira qualidade. Os caes tém dentes de marfim; ao passo que os dos
seres humanos sfo de 0s0! E o0s seus que ainda por cima eram de plégtico!...De quaquer forma,
todo o cuidado era pouco a fim de evitar um vexame publico!

Como o admogo ea uma homenagem para adgurs escritores famosos, os editores
convidaram criticos, poetas e interessados em literatura. A Sra. Oliver foi colocada entre Edwyn
Aubyn e Sr Wedey Kente. O primeiro, cuja poesa a Sra Oliver admirava muito, era um homem
direitissmo, muito vigado e grande gastrénomo, de maneira que a conversa versou sobre comida e
resaurantes e ndo, feizmente, sobre literatura. Sir. Walter, um homem muito smpético, €ogiou os
livros da Sra. Oliver com suficiente tato e finura, de maneira que €a ndo se sentiu condrangida ou
intimidada
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Tempos Da Historia
Valtaire Schilling

A Beirute Brasileira

Isto aqui estd virando um covil. E
a degradagdo de tudo. [...] o que

se vé ¢ a desmoralizacdo total .

Tom Jobim
Jornd do Brasl, 1° de margo de 1992.

Até adécada de 1970, o Libano era apontado no mundo inteiro como um verdadeiro oésis
encravado no Oriente Médio. Durante os tempos, as montanhas que circundam sua capital, a bela
Berute, serviram de protecdo aos foragidos dos fanatismos e das intolerdncias daguela turbulenta
regido. Conviviam 18§, harmoniosamente, religifes rivails como a dos crit@s maronitas e as vaias
sditas muculmanas que se estruturavam em 27 partidos politicos. Disputavam o voto da populacéo
tanto 0os extremistas de direita do Partido Falangista como os esquerdistas do Partido Socidista
Progresssta. Enquanto o dinheiro do petrdleo circulava pelos bancos da cidade, aguele fantéstico
mosaico humano encantava a todos. Mas veio a guerra de 1973, a do Yom Kippur, seguida da
guerracivil de 1975, e tudo desabou.

De certa forma 0 mesmo aconteceu com 0 Rio de Janeiro. Faz pouco tempo que hossa ex
capital era gpontada como exemplo do convivio entre extremos, do enlace entre ragas e classes
digintas que coabitavam afetuosamente uma das mas belas paisagens do planeta. Era a prova viva
que ea possivel acolher numa mesma sociedade todas as pigmentagBes existentes numa
coletividade mestica e todas as nuangas sociais produzidas pela desiguddade. O clima e o cen&io
dedumbrante tornavamna um insubstituivel acolhedor e delicioso refugio para quem di pusesse os
pés. Negros e brancos, mulatos e cafuzos, ricos e pobres haviam encontrado uma maneira singular
de s acomodar e usufruir aquelas maravilhas naturais. O escritor exilado Stefan Zweig chegou a
dizer ser 0 Rio de Janeiro o Unico lugar que ele encontrara onde as pessoas, de qualquer cor, podiam
ambicionar subir na vida Acostumado com as rigidas hierarquias sociais européias, dedumbrou-se
com afamiliaridade existente entre os cariocas, profetizando que seriamos o “ pais do futuro”.

Durante os dois Ultimos séculos, o Rio de Janeiro foi sempre o centro politico de vastas
extensdes territoriais. De 1763 a 1808 foi governadoria de Vice-Reino do Brasil, de 1808 a 1922 foi
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sede do império portugués no exilio, de 1822 a 1889 foi morada dos imperadores do Brasil e, de
1889 a 1960, capitd federd da Republica O imagin&rio carioca era povoado pelo fausto e pela
grandeza monarquica; um lugar onde um mendigo se sentia um marqués. Repentinamente  tudo
acabou. O poder emigrou paraanovacapitd, Brasilig, e o dinheiro fluiu para séo Paulo.

Num espaco muito curto de tempo, a cidade viu-se reduzida a um smples baneéio tropicd,
limitado a0 norte por Niterdi e ao sul por Jacarepagua Choque dificil de suportar. O equilibrio entre
0 morro onde habitam, em casebres neoliticos, os sobreviventes do Brasil colonia e escravista, e 0
litord onde se encontram os herdeiros do colonidismo europeu, donos até h& pouco tempo das
rendas e das praias, comegou aruir.

Parece-me smplificacdo atribuir 0 que ocorre hoje no Rio de Janeiro gpenas a crescente
mis&ria do seu lumpesinato. La a criminaidade da as méos a sensagéo de decadéncia, a auséncia de
sentido existencid e histérico que a cidade antes possuia. Se atentarmos para os dois projetos, ndo
confessados, que etfo em conflito pelas ruas e morros da cidade, verificamos que ambos sio
irreizavels e barbaros. O morro tem como objetivo find a completa favelizacdo da sociedade. Para
baixo, envia magotes de pedintes, camelds, ambulantes e assdtantes que, numa violéncia suicida,
terminam por arruinar a vida econdmica organizeda, afugentando os turistas e aerrorizando 0s
burgueses. As classes médias, avaras na manutencdo dos seus ganhos e de seus privilégios, reagem
pelo goio aos esquadrdes da morte e aos pelotbes de “justiceiros’ financiados por eas e por seus
acolitos dos sublrbios. Néo tém, no entanto, nem a crueldade nem a tecnologia dos nazistas para
aplicar uma*“solugéo find”.

Enquanto aguela imensa massa de favelados, que ndo para de crescer, vive numa situacdo de
completo paradtismo, cada vez mais exercendo atividades improdutivas ou criminosas, as classes
médias ndo tém mais as facilidades que a smples presenca do Estado brasileiro lhes dava outrora,
nem |hes permite colher os frutos da intermediacéo que antes faziam junto a burocracia federd.

O reaultado disso é trégico. No dto dominam as quadrilhas de traficantes e hicheiros
orquestradas peo Comando Vermeha, enquanto que embaixo uma policia corrupta e caquética
associa-se a bandos de exterminadores. No meio disso tudo sucumbe at6nito um dos mais sofridos
povos desse mundo, que procura sublimar a catéstrofe lancando-se em carnavais cada vez mas
exuberantes, a Ultima utopia brasileira, onde todos podem conviver fraterndmente, pelo menos por

quatro dias. Depois é avolta a rotina de sempre, a0 trambique, ao assalto e ao seqliestro.
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A Cultura torna-se parte da Natureza Humna

Adaptado do livro: Vygotsky - Uma perspectiva
histérico-cultural da educac@o de Teresa Cristina Rego.

A teoria higtdrico-culturd  (ou Sdcio-higtérica) do psquismo, também conhecida como
abordagem socio-interacionista elaborada por Vygostsky, tem como objetivo centrad *“caracterizar
0S aspectos tipicamente humanos do comportamento e eaborar hipoteses de como essas
caracterigticas se formaram ao longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida
deum individuo” (Vygotsky, 1984, p. 21).

Vygostsky se dedicou a0 estudo das chamadas fungbes psicolOgicas superiores, que
consstem no modo de funcionamento psicolégico tipicamente humano, tais como a capacidade de
plangamento, memdria volunt&ia, imaginacdo etc. Estes processos mentals séo  considerados
sofisticados e “superiores’, porque referemse a mecanismos intencionals, agdes conscientemente
controladas, processos volunt&rios que déo ao individuo a posshilidade de independéncia em
relacdo as caracteristicas do momento e espago presente.

Segundo €le, estes processos ndo sB0 inatos, ees se originam nas relagbes entre individuos
humanos e s desenvolvem ao longo do processo de interndizacdo de formes culturais de
comportamento. Diferem, portanto, dos processos psicoldgicos elementares (presentes na crianca
pequena e nos animals), tais como, reagdes autométicas, agoes reflexas e asociagbes smples, que
sd0 de origem biologica

Vygotsky e seus colaboradores buscaram a comprovacdo dessas idéias aravés de
experimentos com criangas e de investigagdes das formas de organizagdo dos processo mentais em
individuos de diferentes culturas. O estudo dos processos psicoldgicos a luz da abordagem socio-
histdrica permitiu a definicdo de diversas linhas de pesquisa, tais como: estudo do desenvolvimento
de uma crianca, de um grupo culturd e da dissolugdo de processos psicologicos, uma vez que as
doengas e traumatismos desfazem aguilo que a evolugdo e as experiéncia cultura gudaram a
congtruir (Cole, 1002,p. 212).

O sau programa de pesquisa traduzia a tentativa de buscar uma abordagem dternativa, que
superase as tendéncias antagbnicas presentes na psicologia de sua época. Baseado nos principios
do materiaismo didéico, procurou congruir uma “nova psicologia’, com o objetivo de integrar,
“numa mesma perspectiva, 0 homem enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico e socid,
enquanto membro da espécie humana e participante de um processo histérico” (Oliveira, 1993, p
23).
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Principais idéias de Vygotsky

A compreensdo dessa abordagem diferente depende do estabelecimento de 5 teses bésicas.
Quais sfo estas teses?

A primera se refere a rdacdo individuo/sociedade. Vygotsky afirma que as caracteristicas
tipicamente humanas ndo estéo presentes desde 0 nascimento do individuo, nem sB0 mero resultado
das pressdes do meio externo. Elas resultam da interagdo didéica do homem e seu melo sicio-
culturd Ao mesmo tempo em que 0 s humano trandforma 0 seu meio para aender suas
necess dades bésicas, transforma-se as mesmo.

Em outras pdavras, “as fungdes psicoldgicas superiores do ser humano surgem da interagdo
dos fatores biolégicos, que so parte da condituicdo fisica do Homo sapiens, com os fatores
culturais, que evoluiram através das dezenas de milhares de anos de historia humana’. (Luria, 1992,
p. 60).

A segunda € decorréncia da idéa anterior, e s refere a origem culturd das fungBes
psiquicas. As fungdes psicoldgicas especificamente humanas se originam nas relagbes do individuo
e seu contexto cultural e socid. Ito € o desenvolvimento mental humano ndo é dado a priori, néo é
imutdvel e universa, ndo € passvo, nem tampouco independente do desavolvimento histérico e
das forma sociais da vida humana. A cultura € portanto, parte conditutiva da natureza humana, ja
que sua caracteridica pscoldgica se da aravés da interndizacdo dos modos historicamente
determinados e culturdmente organizados de operar com informagdes.

A tercera tee s refere a base biologica do funcionamento psicoldgico: o cérebro, visto
como 6rgdo principal da atividade mental. O cérebro, produto de uma longa evolugéo, € o substrato
material da atividade psiquica que cada nembro da espécie traz consigo ao nascer. No entanto, esta
base materid néo significaum ssemaimutave efixo.

O quato postulado diz respeito a caracteritica mediacdo presente em toda atividade
humana. S0 os ingrumentos técnicos e os Sstemas de sSignos, congruidos historicamente, que
fazem a mediagdo dos seres humanos entre S e ddes com o mundo. A linguagem é um sgno
mediador por exceléncia, pois ela carrega em S 0s conceitos generdizados e eaborados pela cultura
humana.

Entende-se assm que areacdo do homem com o mundo ndo é uma relacéo direta, pois é
mediada por meos, que se condituem nas feramenta auxiliares da aividade humana A
capacidade de criar essas ferramentas € exclusva da espécie humana. E por isto que Vygotsky
conferealinguagem um papel de destague no processo de pensamentos.

A quinta tese postula que a andise psicolégica deve ser capaz de conservar as caracteristicas

bésicas dos processos psicoldgicos, exclusvamente humanos. Este principio esta baseado na idéa
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de que o0s processo psicoldgicos complexos se diferenciam dos mecanismos mas eementares
(reflexos, condicionamentos e automatismos). Estes modos de funcionamento psicolégicos mas
sofigticados, que se desenvolvem num processo histérico, podem ser explicados e descritos. Assm,
a0 abordar a consciéncia humana como produto da histéria socia, gponta na direcéo da necessidade

do estudo das mudangas que ocorrem no desenvolvimento mental a partir do contexto socid.
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O Desafio de Aristoteles

Qualquer um pode zangar-se — isso é facil. Mas zangar-se com
a pessoa certa, na medida certa, pelo motivo certo

e da maneira certa — ndo é facil.

ARISTOTELES,

Etica a Nicdmaco

Era uma tarde de agosto insuportavelmente sufocante, na cidade de Nova lorque, um
dagueles dias cdorentos, que deixam as pessoas ma-humoradas e desconfortavels. Eu voltava para
um hotd, e ao entrar num Onibus na avenida Madison, fiquel surpreso com 0 motorista, um negro
de mda-idade e largo sorriso, que me acolheu com um amistoso “Oi! Como va?’ — saudacdo feita a
todos os outros que entraram no Onibus, enquanto serpedvamos pelo denso tréfico do centro da
cidade. Cada passageiro se surpreendia tanto quanto eu, mas, presos a0 péssimo clima do dia,
poucos |he retribuiam o cumprimento.

A medida que o Gnibus se arrastava pelo quadriculado tracado da cidade, porém, foi-se
dando uma lenta, ou mehor, uma mégica trandformacd. O motorista monologava continuamente
para ndés um animado coment&rio sobre 0 cend&io que passava a nossa volta: havia uma liquidacéo
sensaciond  naguela loja, uma exposicdo maravilhosa nagquele museu, ja souberam do novo filme
que acabou de edtrear naquele cinema logo mais adiante na quadra? O prazer dele com a riqueza de
possibilidades que a cidade oferecia era contagiante. Quando as pessoas desciam do 6nibus, ja se
haviam livrado da concha de mau humor com que tinham entrado, e, quando o motorista lhes dirigia
um sonoro “Até logo, tenha um Gtima dial, todas |he davam uma resposta sorridente.

A lembranca desse encontro me acompanha ha quase vinte anos. Quando vige naguele
Onibus da avenida Madison, acabara de concluir meu doutorado em psicologia — mas pouca aencéo
s dedicava na pscologia da época a exatamente como podia se dar uma ta transformagdo. A
ciéncia psicoldgica pouco ou nada ©nhecia dos mecanismos da emogéo. E, no entanto, ao imaginar
a propagacdo do virus de bemestar que deve ter-se aastrado pela cidade, comecando pelos
passageiros de seu Onibus, vi que aquele motorista era uma espécie de pacificador urbano, uma
espécie de feticeiro, em seu poder de trangmutar a soturna irritabilidade que fervilhava nos
passageiras, amolecer e aorir um pouco Seus coragies.

Em gritante contraste, d gumas matérias de jornd daguela semana
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Numa escola local, um garoto de nove anos causa uma avastacdo, derramando tinta nas
cateiras, computadores e impressoras, e vanddizando um carro no estacionamento da escola
Motivo: alguns colegas daterceira série o haviam chamado de “boneca’, e ee quisimpresson&los.

Qito jovens saem feridos porque um encontrdo involunt&rio, numa multiddo de adolescentes
diante de um clube de rgp em Manhattan, leva a uma troca de empurrdes que sO terminam quando
um dos garotos ofendidos passa a disparar uma pistola automética caibre 38 contra a multiddo. A
noticia observa que esses tiroteios por ofensas aparentemente menores, vistas como aos de
desrespeito, se tornaram cada vez mais comuns em todo o pais nos Gltimos anos.

Das vitimas de assassnato com menos de doze anos, diz uma noticia, 57 por cento dos
assassinos SA0 0s proprios pais ou padrastos. Em quase metade dos casos, os pais dizem que
edavam “gpenas tentando disciplinar o filho’. As surras fatais foram provocadas por ‘infrag0es’
como acriancaficar nafrente da TV, chorar ou sujar toahas.

Um jovem demdo é julgado peo assassnao de cinco mulheres e meninas turcas, num
incéndio que aeou quando elas dormiam. Membro de um grupo neonazistas, €e diz que né
consegue manter 0s empregos, que bebe e culpa os estrangeiros por sua ma sorte. Numa voz ma
audivel implora: “N&o paro de lamentar o que fizemos, e me sinto infinitamente envergonhado”.

As noticias de todo dia nos chegam pgadas de informacBes sobre a desintegracdo da
civilidade e da seguranga, uma onda de impulso mesguinho que corre desenfreada. Mas & noticias
apenas nos refletem de volta, em maior escala, um arrepiante senso de emogdes descontroladas em
nossas vidas e nas das pessoas que nos cercam. Ninguém esta protegido dessa instavel maré de
descontrole e arrependimento, que acanca nossas vidas de uma manera ou de outra A Ultima
década escreveu uma cronica de uma raiva e desespero crescentes, sga na cadma soliddo das
criangas trancadas com a TV em vez de uma baba, no sofrimento das criancas abandonadas,
esquecidas ou violentadas, ou na desagradave intimidede da violéncia conjugd. Pode-se ler a
doenca emociond dastrando-se em nimeros que revelam um sdto da depressio em todo 0 mundo,
e nos lembretes da repentina onda de agresséo — adolescentes com armas nas escolas, infragoes de
trangto na edrada, que terminam em tiros, ex-empregados descontentes que massacram antigos
colegas de trabaho. Abuso emociona, rgadas de tiros disparadas de um carro em movimento e
tensfo pGs traumética entraram no |éxico comum americano da Ultima década, enquanto o dogan do

momento passou do degre “ Tenhaum bom dia’ parao petulante “Fagameu did’.
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ANEXOD

Exemplo de questionario de miltipla escolha

Onde atuam os dmegas 3?

a) no Sgema respiratorio

b) no sstemaimunoldgico

C) nosSdemadigedivo

Qud € o novo conceitos que esta tomando impulso no Brasil?
a) nutricéo

b) exerciciosfiscos

c) controle regular de salide

Quais sfo as empresas dimenticias citadas no artigo:
a) NedléeElege

b) Parmaat e Nestlé

c) Garoto e Parmalat

Omegas S50 extraidos de:

a) peixesde dgua sdgada e vegetds

b) peixesdeaguafriaemineras

C) peixesde &uafriaevegetas

Qud é consumo médio di&io delete no pais :
a) 1copo

b) 2copos

C) Yeopo

O mercado promissor tratade :

a) dimentosfuncionais

b) dimentosatificias

c) dimentosenriquecidos

Quantos milhdes de ddares anuai's consomem s2 em margarinas e smilares

7)

8)

9)

a) 1000

b) 680

c) 620

Qua é asubsténcia que reduz os niveis de colesterol:
a) licopeno

b) isoflavona

c) stogtanal

Os aimentos para serem cons derados funcionais precisam agir sobre lgum tipo de:

a) diabetes
b) cardiopatia
C) paologia

Os iogurtes enriquecidos com lactobacil os vivos sdo aimentos funcionais?

a dm
b) néo
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ANEXOE

Exemplo da analise por proposi¢coes de um texto original e um texto recuperado pelo sujeito

Texto original
Agua, Agua por todos os lados
A maioria das pessoas sabe
que adgua é digtribuida desigud mente na superficie da Terra,
em oceanos, rios e lagos.
No entanto, poucos real mente sabem
quéo desigua € essa distribuicao.
importante é pensar na quantidade total de agua no planeta Terra,

como da é digtribuida e naimportancia disto alongo prazo.

© 0 N o gk~ wDd P

Os oceanos cobrem 368 milhdes de quilémetros quadrados da

10. superficie da Terra.

11. A profundidade média das depressdes oceanicas é de 4000 mts. aproximadamente.
12. Se estas depressies ndo fossem téo profundas, os mares inundariam os continentes.
13. As areas de terras secas estariam formadas s por uns poucos grupos deilhas

14. formadas pelas dtas montanhas

15. elevando-se sobre o nivel do mar.

16. Considerada como um corpo fluido homogéneo, a atmosfera

17. é outro tipo de oceano.

18. Tomando em conta as quantidades totais de chuvas e neve que caem

19. sobre asterras no decorrer de um ano, notasse que um dos fatos mais interessante
20. é a pouca quantidade de &gua que existe naamosfera

21. em quaquer periodo.

22. volume dos primeiros 11 quild metros de atimosfera —

23. zona onde acontecem todos os fatos climéticos —

24. é de gproximadamente 4 vezes 0 volume dos oceanos do mundo.

25. Contudo a atmosfera contém muito pouca agua.

26. E principamente naformade vapor invisivel

27. que parte desta é levada paraa terra

28. pelas correntes de ar.

29. Se de repente todo esse vapor caisse sobre a superficie da Terra,

30. formaria O uma camada de, gproximadamente, 25 mm.
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31. Uma forte tempestade em uma determinada regido pode consumir SO uma pequena parte da gua
exigente namassa de ar.

32. Como, entdo, podem agumas regides receber mais de 2000 mm clbicos de chuva por ano?

33. Como pode haver precipitaches de varios milimetros durante, uma Unica tormenta de poucos
minutos ou horas?

34. A resposta é que as massas de ar que provocam as chuvas estdo em movimento.

35. Quando as massa de ar secas se movimentam

36. as massas de ar Umidas tomam seu lugar.

37. A principa fonte da maioria de vapor de agua esta nos oceanos.

38. Evaporagdo, condensacéo e precipitacdo formam o ciclo das aguas—

39. continuo movimento das &guas dos oceanos para a amosfera e da atmosfera para a terra e de
volta aos mares.

40. Osrios devolvem adguaao mar cumprindo uma parte deste ciclo.

41. Na parte subterrénea deste ciclo hidrolégico algumas &guas sd0 descarregadas diretamente nos
rios e outras Nos mares.

Texto recuperado pelo sujeito

Agua, Agua por todos lados

Existe muitaéguano planeta Terra

e em quantidades desiguais.

€M 0Cceanes, I10S € mares.

Ha também uma grande quantidade de &gua na Atmosfera

camada que envolve a Terra,

onde acontecem as variagdes climéticas.

Toda adgua da amosfera (11 km)

© 00 N o o~ w DB

€4 x aégua dos oceancs.

10. Setoda a dgua de 11 Km de atmosfera precipitasse-se em forma de chuvas

11. diminuiriamuito a quantidade de terras ficando apenas poucasilhas emersas.

12. ciclo da &gua é evaporagdo (saindo dos oceanos), Condensacdo (na atmosfera em forma de
vapor) e Precipitacdo (em forma de chuvas)

13. Este ciclo ancontece por causa do encontro de massas de ar seca e imida

14. Todaa &gua do planeta & formada por 868 milhdes de m*

15. As pessoas sabem que existe muita &gua,

16. Mas ndo tém idéa de quanto é este muito e nem de suaimportancia

17. As &guas subterraneas vao diretamente para 0s oceanos e rios, subterranéamente.



ANEXOF

Protocolo de observacio de campo

Letura: palavras:;

Data Hora:

PROTOCOLO DE OBSERVAQAO DE CAMPO
Owyjeto:

. relé 0 segmento que nédo foi compreendido
. faz anotagBes a margem do texto

. sublinhano texto

. faz pausas

1

2

3

4

5. corre os olhos pelapagina
6. pronuncia vagarosamente aguns segmentos

7. parafrassiaagum segmento com suas préprias paavras

8. identificaafuncfo retérica (o que o autor faz)

9. identifica macroestruturas de um segmento (isto é conclusio)
10. relacionaainformacdo com conhecimentos prévios

11. avdiaaimportancia dos segmentos lidos

12. relacionaainformacdo de um paragrafo com informagdes de
parégrafos anteriores

13. organiza as informagdes do texto

14. decompde frases complexas em propos ¢oes smples

15. identifica possivels marcadores textuais
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ANEXO G

Roteiro para a entrevista semi-estruturada para verbalizacio retrospectiva

As perguntas do pesquisador versam sobre o texto lido ou a tarefa executada. O objetivo €
induzir o leitor afdar sobre aleturaredizada

O que achaste da leitura ?

Quetipo detexto leste?

Qud foi o objetivo de sualetura?

Elaboraste dgum plano deleitura ?

Releste dgum trecho ?

Como foi tua atencdo durante a leitura, ela se manteve de forma constante?
Notaste se em agum segmento diminuiste a velocidade de leitura?

Utilizaste alguma estratégia para guardar dguma informacdo? Qua?

© © N o o bk~ w DB

Em agum momento tu avadiaste quanto tu sabias sobre 0 que estavas lendo? Ou
10. Em algum momento tiveste a sensacéo de que néo tinhas amenor idéia do que se tratava ?
11. Em dgum momento notaste que ndo estavas compreendendo a leitura e decidise ler novamente?

12. Conseguiste antecipar 0 que vinha a seguir no texto?
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ANEXOH

Roteiro para a entrevista semi-estruturada para verbalizacio refletida

Verbdizago refletida

As perguntas do pesguisador ndo envolvem quaquer leitura especifica, o sujeito é argliido
em termos de sua propria teoria sobre o processo de leitura. As perguntas podem ser sobre as
vaiaveis do processo de leitura @) variavel do letor, b) varidve da tarefa, C) variave das

estratégias ou sobre 0 objetivo de |etura

Exemplos:

a) variavd do letor:

Como t descreverias um bom leitor?

Qud é adiferenca entre um leitor eficiente e um néo eficiente?
De que depende o interesse pelaleitura?

E importante conhecer sobre o que se esté lendo?

b) variavel datarefa:

O que faz com que um texto sgamais facil que outro?

Que tipo de texto conheces?

Que diferenca ha entre um artigo de jorna, uma novela e um artigo cientifico?

O que achas que acontece dentro da mente de uma pessoa enquanto ela esté lendo?

C) variaveis das edtratégias

Tens dguma estratéga para ler?
Qud?

O que fazes para entender o que 1és?

Como sabes que estés entendendo o que |6s?

Objetivo daleitura
Por que as pessoas |éem?
Quando tu gostas de ler?

Para que tu |és comumente?
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ANEXOI

Ficha com os dados demograficos dos alunos

Nome:
Idade:

Nome da Escola onde estuda atual mente;

Sie Grau: Turno:
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ANEXOJ

Questionario refletido

1) Tugodasdeler ?

2) Oqué?

3) O quetu achas que € ser um bom leitor ?

4) Quando tu tensinteresse em ler ?

5) O quetu fazes para estudar ?

6) O que faz com que um texto sgamais facil que outro ?

7) Que tipo de textos tu conheces ?

8) Que diferenca existe entre um texto do livro de portugués e um texto do livro de ciéncias?

9) O que tu achas que acontece na nossa cabega enquanto estamos lendo?

10) O que tu fazes quando tens que ler um texto paraprova ?

11) Como sabes se estas entendendo o que estés lendo ?

12) Por que tu achas que as pessoas |éem?

13) Paraquetu |&s?
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ANEXO K

Tarefas apresentadas no pré e no pos-teste do estudo de intervencgio

A VELHA CONTRABANDISTA

Diz que era uma velhinha que sabia andar de lambreta. Todo dia ela passava pela fronteira
montada na lambreta, com um bruto saco arés da lambreta. O pessod da Alfandega — tudo
maandro velho — comegou a desconfiar da velhinha

Um dia, quando ela vinha na lambreta com o0 saco atrés, o fiscd da Alféndega mandou da
parar. A velhinha parou e entdo o fiscal perguntou assm parada

- Esse saco ai atras. Que diabo a senhora leva nesse saco?

- A vdhinha sorriu com os poucos dentes que |he restavam e mais 0s outros, que da
adquirirano odontdlogo, e respondeu:

- Eadd

Ai quem sorriu foi o fisca. Achou que néo era areia nenhuma e mandou a velhinha sdtar da
lambreta para examinar 0 saco. A vehinha sdtou, o fiscad esvaziou 0 saco, e dentro SO tinha arela
Muito encabulado, ordenou a velhinha que fosse em frente. Ela montou e foi embora, com o saco
de areia atrés.

Mas o fiscd ficou desconfiado ainda Tavez a vehinha passasse um dia com aela e no
outro com muamba, dentro daquele madito saco. No dia seguinte, quando éa passou na lambreta
com 0 saco atrds, o fiscal mandou parar outra vez. Perguntou 0 que € que kvava no saco e da
respondeu que era areig, ual! O fiscd examinou e era mesmo, Durante um més seguido o fisca
interceptou avelhinha e, todas as vezes, 0 que elalevavano saco eraareia

Diz quefoi ai que o fiscd se chateou:

- Olha, vovozinha, eu sou fiscd da Alféndega com 40 anos de servico. Manjo essa coisa de
contrabando pra burro. Ninguém me tira da cabeca que a senhora € contrabandista.

- Mas no saco 0 tem areid — indgtiu avelhinha

E jaiatocar alambreta, quando o fisca prop6s:

- Eu proneto a senhora que deixo a senhora passar. Nao dou parte, ndo aprendo, ndo conto
nada a ninguém, mas a senhora vai me dizer: qua € o contrabando que a senhora esta passando por
aqui todos os dias?

- O senhor promete que ndo “espaid’ ? — quis saber avehinha.

- Juro —respondeu o fiscd.

- Ealambreta.

Stanislaw Ponte Preta, PRIMOALTAMIRANDO
EELAS4 . edico, Editora Sabia, Rio de Janeiro

ATIVIDADES:
1) Copiar do texto 3 frases:
a) uma frase muito importante

b) umafrase menosimportante

€) umafrase nadaimportante

* O texto foi gpresentado em folha tamanho oficio com espago duplo parafacilitar aleitura.



Escolhe a alternativa certa nas seguintes perguntas:

A vehinha passava montada na lambreta
a) pelacidade
b) pdarua
c) pelafronteira

Um dia, o fiscd mandou a velhinha parar porque
a) queria conversar com ela
b) queria prendé-la
) queriaverificar o que tinha no saco

saco que avelhinha carregava continha
a) roupa
b) areia
) agila

Os dentes que a velhinha adquirirafoi no
a) hogpita
b) no médico
¢) no odontdlogo

Quando o fiscd ordenou a velhinha que fosse em frente, de estava
a) muito pensativo
b) muito envergonhado
) muito aborrecido

Durante um més seguido o fisca
a) interceptou a velhinha
b) xingou avehinha
€) cumprimentou avehinha

O fiscd ficou
a) satidfeto
b) desconfiado
) amigo davehinha

O fiscd tinha
a) 20 anos de sarvigo
b) 30 anos de servigo
C) 40 anos de servico

Para descobrir o mistério da velhinha, qual € o recurso utilizado pelo fiscd ?

a) premiar avdhinha
b) colocar a camaradagem acima do cumprimento do dever
C) colocar o dever acima de tudo

A vehinha contrabandeava
a muamba
b) areia
c) lambretas

189



190

COMPREENSAO :

1) Escrevetudo o que lembras sobre o texto lido.

2) Quetipo detexto leste? Judtifica

3) Escreveaidéaprincipa do texto.




Responde sim, ndo ou nio me lembro sobre o que tu fizeste durante a leitura

1. rei dgum trecho do texto

2. fiz anotagbes nafolha do texto

3. sublinhel dgumasfrases ou paavras

4. pasai os olhos pela pdgina antes de comegar aler

5. pronunciei vagarosamente algumas frases do texto

6. repeti Aguns trechos do texto com minhas proprias paavras

7. imaging as cenas que estava lendo

8. lembrei de outras coisas com relagéo ao texto

9. ache dgum trecho mais importantes que outros

10. procurei no dicioné&rio as palavras desconhecidas

11. relacionel ainformacdo de um parégrafo com informagles de
par&grafos anteriores

12. fiz dguma pausa enquanto lia

13. pensai em outras coisas enquanto estava lendo

14. poderias descrever como fizeste paraler o texto

Caso tenha respondido positivamente, descreve nas linhas seguintes.
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Questionario sobre a leitura do texto

O que achaste mais dificil durante aleitura?

2)

As primeiras frases do texto tem ago de especid, o que dasinformam?

3)

E adltimafrase, 0 que dainforma?

4)

Conseguigte identificar que frases sGo mais importantes no texto?

5)

6)

O que gudariaparamelhorar tua leitura?

Se tu precisasses ler com muita pressa e pudesses ler somente agumas partes do
texto, quais escolherias?

7)

Se tu tivesses que ler muito rdpido e O pudesses ler agumas paavras, quas
tentarias ler?

8)

Se tu quisesses contar a histdria, contarias todas as paavras, somente o fina, do
que setratavaahistoria, ou outra coisa?

9)

Antes de comecar a ler fizete dguma coisa em especid, ou pensaste em dgum
plano para poder ler melhor?

10) Quando tu estavas lendo o texto, voltaste atrés e fizeste aleitura novamente?

11) Enquanto tu estavas lendo, apareceu adguma pdavra que ndo entendeste ? O que

fizete?

12) Enquanto tu estavas lendo, apareceu aguma frase inteira que néo foi entendida? O

que fizeste?

13) Tu pulaste dgumeas partes do texto enquanto estavas lendo?

14) Quais partes do textos leste mais rpido e quais mais devagar?
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O SISTEMA SOLAR

No Sistema Solar, plaretas, satélites, asterdides, cometas e meteordides giram em torno do
Sol, a estrela maior de nosso sistema. O Sistema Solar, por sua vez, gira ao redor do centro da sua
gdaxia, aVialLactea, num movimento em espird, pois € em espird a Orbita de nossa galaxia

Localizado em um dos bragos da nossa gdéxia, 0 Sol reline em torno de S varios
corpos celestes. planetas (como a Terra, Marte, Saturno), satélites naturais (como a Lua),
asterdides, cometas e meteordides. HA também gés e poeira nesse conjunto.

O conjunto de corpos celestes “liderados’ pelo Sol recebe 0 nome de Sistema Solar.

Os corpos celestes do Sistema Solar se mantém reunidos porque gravitam em torno
do Sol. Ou sga, aforca da gravidade exercida pelo Sol os atra e faz com que €les sigam o
Seu trgjeto dentro da sua gdaxia, a Vialéctea

Qudquer trgjetdria que um astro descreve em torno de outro é chamada de drbita.

Todos os corpos do Sistema Solar descrevem uma 6rbita eliptica em torno do Sol.
A dipse é uma curva fechada, ovdada, que tem dos focos. No entanto, nesse caso a
disténcia entre os focos é téo pequena que a érbita dos planetas € praticamente, circular.

Os adtros do Sisema Solar diferenciamse sobretudo pelas suas dimensdes. O Sol é
0 maior de todos. Em seguida, vém os planetas, @ satélites naturais, os asterdides e os
cometas.

Comparado com outras estirelas maiores e mais brilhantes, o Sol possui temperatura
e tamanho médios.

O cdor e a luz irradiada peo Sol resultam de continuas reages nucleares que
ocorrem no interior dessa atrela. O nucleo do Sol, como o nlcleo de qualquer estrela, é
um reator nuclear natural.

O <ol fica a 50 milhdes de quildbmetros da Terra. Possui cerca de setecentas vezes
mais massa do que todos os demais corpos celestes do Sistema Solar juntos.

Nove planetas fazem pate do Sigema Solar: Merclrio, Vénus, Terra, Marte,
Jdpiter, Saturno, Urano, Netuno e Plutéo.

Fazendo parte do Sistema Solar, esses nove planetas recebem a luz e o cdor do Sal,
OuU Sga, aenergia emitida pelo nosso astro-rel, enquanto giram em torno dele.

Os planetas do Sistema Solar estéo divididos em dois grupos.

planetasinteriores — Merclrio, Vénus, Terra, Marte;
planetas exteriores — Japiter, Saturno, Urano, Netuno e Plutéo.

* O texto foi gpresentado em espaco duplo parafacilitar aleitura



COMPREENSAO:

Escreve tudo que tu lembras sobre o texto lido.
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Escolhe adternativa certa, segundo o texto das seguintes perguntas.

No Sistema Solar, giram ao redor do sol:

a) satdites, agerdides, cometas e meteordides
b) estreas, adtros, satdlites e cometas

C) meteoritos, satélites, asterdides e estrelas

O Sistema Solar, por suavez, giraao redor
a) do Sol

b) daVialéctea

c) dalLua

O conjunto de corpos celestes “liderados’ pelo Sol recebe 0 nome de
a) Vialactea

b) SgemaPanetério

c) Sstema Solar

A forca da gravidade exercida pelo Sol
a) afastaos corpos celestes

b) atrai apoerae osgases

C) atra 0s corpos celestes

Todos os corpos do Sistema Solar descrevem uma drbita
a) crcular

b) diptica

C) quadrada

O cdor ealuzirradiada pelo Solresultam de
a) vulcdes

b) explosdes

C) reagdes nucleares

- Os agtros do Sistema Solar diferenciam se sobretudo
a) peas suas dimensdes
b) pelas suas cores
c) locdizacéo

O Sl ficaa

a) 50 trilhdes de quildmetros da Terra
b) 50 milhdes de quildmetros da Terra
¢) 50 milhdes de quildometros daLua

- Entre os planetas que fazem parte do Sistema Solar encontram-se
a) Mercdrio, Jipiter e Plutdo
b) Tera LuaeMerclrio
c) Vénus Terrae Meteorito

- Os planetas do Sistema Solar estdo divididos em dois grupos:
a) grandes e pequencs
b) quentesefrios
C) interiores e exteriores
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ANEXOL

Exemplo da analise por proposicdes do texto original e do texto recuperado por um aluno

A VELHA CONTRABANDISTA
A veha contrabandista
Diz que eraumavehinha
gue sabia andar de lambreta.
Todo diaélapassava
pelafronteira
montada na lambreta,
com um bruto saco
atrés dalambreta.
pessod da Alféndega — tudo maandro velho —
10 comegou a desconfiar davelhinha
11. Um dia, quando ea vinha nalambreta com o0 saco atrés,
12. fiscd da Alféndega mandou da parar.
13. A vdhinhaparou
14. eentéo o fisca perguntou assim parada Esse saco ai atras. Que diabo a senhoraleva nesse saco?
15. A velhinha sorriu com os poucos dentes que |he restavam e mai's 0s outros,
16. que la adquirirano odontdlogo, e respondeu:
17. E areid
18. Ai quem sorriu foi o fiscdl.
19. Achou que néo eraareia nenhuma
20. e mandou a velhinha saltar da lambreta para examinar o saco.
21. A vdhinhasdtou,
22. fiscdl esvaziou 0 saco,
23. edentro sd tinha areia
24. Muito encabulado,
25. ordenou a vehinha que fosse em frente.
26. Elamontou e foi embora, com 0 saco de areia atrés.
27. Mas o fiscd ficou desconfiado ainda
28. Tdvez a velhinha passasse um dia com aréla e no outro com muamba, dentro daquele madito
Saco.
29. No dia seguinte, quando ela passou na lambreta com o saco atrés,
30. fiscal mandou parar outra vez.
31. Perguntou o que € que levava no saco
32. eelarespondeu que era areiag, uai!
33. fiscd examinou e eramesmo,
34. Durante um més seguido
35. fiscd interceptou avehinha
36. e, todas as vezes, 0 que elalevavano saco eraareia.
37. Diz quefoi ai que o fiscd se chateou
38. Olha, vovozinha, eu sou fisca da Alfandega com 40 anos de servico.
39. Manjo coisa de contrabando praburro.
40. Ninguém me tira da cabeca que a senhora é contrabandista.
41. Mas no saco S0 tem arelal —indgiu avehinha
42. E jaiatocar alambreta, quando o fisca propds:
43. Eu prometo a senhora que deixo a senhora passar.
44. Nao dou parte, ndo aprendo, ndo conto nada a ninguém, mas a senhoravai me dizer:
45. qual é o contrabando que a senhora esta passando por aqui todos os dias?

CoNo~wDNE
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46. senhor promete que néo “espaid’ ? — quis saber avelhinha
47. Juro —respondeu o fiscal.
48. E alambreta

Texto recuperado por um aluno:

A vdhinhatinha

um Saco com aela

todos os dias

quedaiaparadfandega

passava pelo fiscau

fiscau estava enjoado desta vovozinha

aé que um dia o ficau perguntou paraela - O que asenhoralevaa?
E um saco de ardia

Deichaeu olhar

CoNoo~wWDNE
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ANEXOM

Analise dos protocolos de verbalizacio refletida e respectivas porcentagens de verbalizacoes
metacognitivas.

Para examinar 0s questionaios refletidos de cada grupo, redizouse uma andise quditetiva,
segundo as categorias de Flavell (1989). A descricdo desses resultados serd feita segundo as quatro
categorias que orientaram o eaboracéo do question&io e enfatizara as respostas mais sgnificativas
para 0 presente egudo. As perguntas 1, 4, 12 e 13 indagam sobre a motivacdo ou o interesse em
leitura, consideradas como variavel do leitor, as perguntas 2, 6, 7 e 8 indagam sobre estrutura do
texto, consideradas como variavel da tarefa € por Ultimo, as perguntas 3, 5, 9, 10 e 11 indagam
sobre as estratégias do aluno com relagéo aleitura, consideradas como variavel da estratégia.

A primeira categoria a ser andisada € a variavel do leitor. Para a pergunta Tu gostas de ler?
100% dos dunos do grupo 1 (experimenta), 91% do grupo 2 (controle) e 58% do grupo 3
(controle) responderam que sm. Ainda, do grupo 3, 32% responderam que ndo, que era chato e
10% responderam que mais 0 menos. O grupo 3, portanto, parece ter menos interesse em ler. Para
pergunta4: Quando tu tens interesse em ler? 62% do grupo 1, 36% do grupo 2 e 47 % do grupo
3 responderam: quando ndo tenho o que fazer, estou triste, sozinho ou néo posso dormir -. 23% do
grupo 1 respondeu: todos os dias em qualquer momento, 2% do grupo 2 respondeu: quando me dd
vontade € 16% do grupo 3 respondeu: quando o texto é bom. A maoria nos trés grupos respondeu
que a leitura é uma atividade para quando ndo se tem nada mehor que fazer, diferenciando os
grupos, os resultados mostraram que para aguns do grupo 1 todo momento é bom para ler, para
outros do grupo 2 a leitura depende mais da vontade (fator interno) e aguns do grupo 3 prioriza
mais que o texto sga bom (fator externo). A pergunta 12: Por que tu achas que as pessoas 1éem?
Foi respondida por 62% do grupo 1, 54% ab grupo 2 e 58% do grupo 3 com respostas Como para
saber mais, aprender, ficar atualizados, ter novas idéias; 12% do grupo 1 e 16% do grupo 3
responderam: para poder ser alguém na vida e arrumar emprego € 23% do grupo 2 apontaram que
era para: desenvolver a mente ou ndo ficar gago e burro. Os resultados mostraram que para a
maioria dos adunos a leitura traz conhecimento e para dguns é o insrumento para “arumar
emprego”’. Para a pergunta 13: Para que tu 1&s? 63% do grupo 1, 54% do grupo 2 e 32% do grupo
3 responderam: para aprender mais, 23% do grupo 2 e 37% do grupo 3 responderam: para
melhorar minha leitura. OS resultados mostraram que a maioria de grupo 1 e 2, confirmando a
resposta a pergunta 12, apontaram que eles [éem para aprender, ja o grupo 3 quer mehorar a leiturg,
ler corretamente. Sobre a motivacdo dos aunos para a leitura, os resultados modtraram que a
maioria goda de ler, mas quando ndo tem nada para fazer. Eles acham a letura necessria para
aprender e chegar a ser alguém navida.

A segunda categoria, estrutura de texto, foi examinada pelas seguintes perguntas. A pergunta 2:
O que tu gostas de ler? 62% do grupo 1, 59 % do grupo 2 e 26 % do grupo 3 responderam: /ivros e
revistas, 32% do grupo 3 respondeu: nada; 23% do grupo 1, 23% do gupo 2 e 21% do grupo 3
citaram poesia e romance € 18% do grupo 2 e 21% do grupo 3 citaram: historinhas em quadrinhos.
Os resultados mostraram que a maioria dos grupos 1 e 2 1€ livros e revidtas, ja a maioria do grupo 3
ndo |& Alguns dunos diferenciaram estruturas textuais como poesia e romance. Para a pergunta 6:
O que faz que um texto seja mais dificil que outro? 62% do grupo 1,63% do grupo 2 e 63% do
grupo 3 responderam com frases irrelevantes como [eio bastante até ficar facil, explicitando o que
fariam para tornar o texto mais f&cil. 38% do grupo 1, 32% do grupo 2 e 37% do grupo 3 referiram
Se as caracteristicas do texto como se sdo textos da 5 série consigo entender, se sdo da 8" ndo OU o
Jjeito dele ser escrito OU se tem muitos pardgrafos é mais dificil. Os resultados mostraram que a
maioria dos dunos dos trés grupos ndo relacionou a estrutura do texto com que estes sga fécil ou
dificil, no entanto, refere a sua ditude para facilitar a leitura A pergunta 7: Que tipos de textos tu
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conheces? 65% do grupo 1 e 63% do grupo 2 responderam poesia, historinha, narrativa com
didlogo, romdntico, lendas, 47% do grupo 3 respondeu vdrios. 27% do grupo 1, 36% do grupo 2 e
32% do grupo 3 responderam textos especificos como A Bela e a Fera. Os resultados mostraram
gue a maioria do grupo 1 e 2 identifica dgumas superestruturas de texto, ja o grupo 3 ndo. Por outro
lado, um percentagem consderdvel de aunos refere se a textos especificos sem considerar o tipo de
texto solicitado na pergunta. Para a pergunta 8: Que diferenga existe entre um livro de portugués
e um livro de ciéncias? 62% do grupo 1, 86% do grupo 2 e 58% do grupo 3 agpontam para a
diferenca explicando, por exemplo, o livro de portugués tem lendas e o livro de ciéncias fala sobre
o ambiente. 31% do grupo 1, 9% do grupo 2 e 26 % do grupo 3 dizem apenas que sd0 matérias
diferentes e 21% do grupo 3 dia que ndo sabe. Os resultados para esta categoria mostraram que o
grupo 2 tem mais claro a diferenca entre o que trata o livro de portugués e o que trata o livro de
ciéncia, reconhecendo as macroestruturas textuais que o grupo 1 e 3. Ja 0 grupo 3 parece ter mais
dificuldades a este respeito.

A terceira e quata categoria serdo andisadas juntas pela prépria natureza dos assuntos
examinados. Como foi discutido no corpo tedrico desta tese a atividade cognitiva e a metacognitiva
s80 de dificil demarcacdo ja que muitas vezes uma envolve a outra.

Para a pergunta 3: O que tu achas que é ser um bom leitor? NoO grupo 1, 38% respondeu se
interessar, ler bastante e ler bem, 35 % saber respeitara a pontuag¢do € 23% entender, interpretar e
criar a imagina¢do na cabeca. NO grupo 2, 32% respondeu entender, interpretar e criar a
imaginacdo na cabega, 23% sem errar, sem gaguejar € 23% deram respodtas irrelevantes. No grupo
3, 58% respondeu sem errar, sem gaguejar, € 26% deu respostas irrelevantes. Para esta categoria 0s
resultados mostraram que o0 grupo 1 tem maior conhecimento das variavels relacionadas a leitura,
como interesse, frequéncia de leitura, aspectos formais do &xto e a interagdo do leitor com este, o
grupo 2 também enfatizou a interacdo do leitor com o texto, mas também, colocou a preocupacéo de
ler corretamente. Ja para grupo 3 ler sem gagugar e sem erar foi 0 mas enfatizado para ser um
bom letor. Enquanto este grupo enfatiza 0 aspecto externo da leitura, a verbaizagéo, os grupos 1 e
2 enfatizaram o interno, a compreensdo. Um bom porcentagem do grupo 2 e 3 deu respostas
irrelevantes.

Com relagéo a pergunta 5. O que tu fazes para estudar? 38% do grupo 1, 54% do grupo 2 e
74% do grupo 3 responderam; leio. 19% do grupo 1 e 18% do grupo 2 responderam: [eio para
entender, 19% do grupo 1 refaz exercicio, também 19% do grupo 1, 9% do grupo 2 e 16% do grupo
3 prestam atencdo em aula Os resultados para esta categoria evidenciam que o grupo 1
verbaizaram mais edtratégias de estudo que o grupo 2 e 3. A grande maioria do grupo 3 verbdizou
que gpenas lia para estudar. A pergunta 9: O que tu achas que acontece na nossa cabe¢a quando
estamos lendo?, foi respondida por 77% do grupo 1, 72% do grupo 2 e 63% do grupo 3 referindo-
se com verbos mentas. imaginamos, concentrar-se, pensar, parece estar dentro da histéria. ESSes
dados mostraram que a maioria dos aunos tem conhecimento sobre os processos ou estados
mentais. Quatro alunos referiram: esta gravando o texto € o cérebro ou os neurénios estdo
trabalhando. Para esta categoria observouse que a maioria dos aunos referem mais os estados
mentais que os processos fisiologicos responsavels por estes. Para a pergunta 10: O que tu fazes
quando tens que ler um texto para prova? 54% do grupo 1, 45% do grupo 2 e 21% do grupo 3
responderam: leio, me concentro, procuro entender, 38% de grupo 1 e 45% do grupo 2
responderam: tento decorar € 62% do grupo 3 respondeu [eio. Os resultados mostraram que o grupo
1 e 2 procura entender ou decorar, ja o grupo 3 I& Para findizar, para a pergunta 11: Como tu
sabes se estas entendendo o que estas lendo? 38% do grupo 1, 32% do grupo 2 e 42% do grupo 3
ofereceram respostas irrelevantes, como presto atengdo enquanto leio. Esta foi uma das categorias
que teve mais dispersdo de respostas. Como respodtas interessantes adguns aunos escreveram:
quando eu gosto da leitura é como se eu fosse a personagem/ eu raciocinio junto com o que estou
lendo/ eu sei porque estou lendo e imaginando/ quando sei fico alegre e quando ndo sei fico triste/
quando leio com facilidade e rapidez/ pela pontuacdo/ ndo sei, s6 sei que estou entendendo.65% do
grupo 1, 56% do grupo 2 e 36% do grupo 3 responderam algumas das frases citadas. Pode-se
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consderar que a resposta da maoria dos adunos encaxa em adgum tipo das categorias
metacognitivas segundo Flavell (1989).

Segundo esta andlise pode e tracar o perfil de cada turma, segundo as respostas da maioria
O grupo 1, o experimenta, declara que gosta de ler livros e revigtas. Identifica o bom leitor, como
aguele que |é bagtante e bem e tem que se interessar pela leitura Com reacdo a des, a maoria
informa que 1éem quando ndo tém nada para fazer. Digingue a diferenca de contetido entre um livro
de Portugués e de Ciéncias e aguns declaram que conhece romance e poesa como tipos de texto.
Mas tem dificuldade de explicar quando um texto é facil ou dificil, poucos identificam a dificuldade
de texto, pelo tamanho, padavras desconhecidas ou contelido complicado. Se tem que estudar para
prova, a maoria declara que 1€ mas aguns declaram que I1éem para entender ou gravar a prova
Sobre as edratégias para compreender a leitura, a maioria agpela para verbos mentais, imagino, me
concertro, tento decorar. Tiveram dificuldade de entender e explicitar sobre 0 monitoramento da
compreensdo da leitura. Por exemplo, quando perguntados. Como tu sabes se estas entendendo o
que estés lendo? a maioria deu respostas irrdlevantes. Para explicar para que serve a leitura, os
alunos deste grupo responderam que para aprender e alguns acrescentaram para ser dguém navida

O grupo 2 também declara que godta de ler e que Iéem livros e revistas. Para ees um bom
leitor € aguele que entende, interpreta e cria a imaginagdo na cabeca. Eles 1éem quanto ndo tém
nada a fazer ou, smplesmente, quando da vontade. Especificam que o livro de Portugués é sobre
lendas e o de Ciéncias € sobre ambiente ou ecologia. Alguns distinguem tipos de texto como
romance e poesia. Da mesma mandara que o grupo 1, tem dificuldade para especificar porque um
texto pode ser dificil e outro f&cil. Para estudar para a prova a maoria airma que 16 mas aguns
declaram que |éem para entender. Também como o grupo 1, para explicar como faz para entender o
gue 1€, utiliza verbos mentais. A findidade da leitura para este grupo € aprender.

O grupo 3 também declara que godta de ler livros e revistas, mas aguns do grupo afirmam
gue ler é chato e que ndo léem nada. Para es um bom leitor e aguele que Ié corretamente, sem
erar, sem gagugar. Eles também Iéem quando ndo tém nada a fazer, mas dguns declaram: quando
o texto é bom. Especificam a diferenca entre o livro de Portugués e Ciéncia, mas varios dizem que
S0 gpenas matéria diferentes. Alguns, também distinguem romances e poesias. Iguamente, que os
grupos 1 e 2, tem dificuldade para identificar um texto facil de um dificil. Para estudar para prova,
quase todos informam que Iéem. Para explicar 0 que fazem para compreender a leitura também
descrevem verbos mentais. Para este grupo a findidade da leitura também € agorender e dguns
especificam que é para aprender mais palavras.

Através desta andise quditativa das varidves da leitura, examinadas pelo questionario, pode-se
inferir que o grupo 1 e 2 tém maior conhecimento sobre essas varidvels que o grupo 3, no entanto,

muitos aspectos parecem ser desconhecidos por muitos aunos, como que torna mais fécil ou dificil
um texto.
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Perg. Respostas Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Freq. % | Freq. % | Freqg. %
1 Sm 20 7719 41|11 58
Acrescentam judtificativacomo eu aprendo mais 6 23|11 50
N&o muito 2 9
Néo, 2 especifica que é chato 6 32
Mais ou menos 2 10
2 Livroserevidas 16 62 |13 59| 5 26
Jorna 2 7
Romances ou poesias 8 30 (5 23|14 21
Historinha em quadrinhos 4 184 21
Nada 6 32
3 Seinteressar, ler bastante e ler bem 10 38
Entende, interpreta, criaaimaginacdo na cabeca 6 27 |7 32
Sabe respeitar a pontuacdo 9 35
Corretamente, sem errar, sem gagugjar 5 23|11 58
Quelé bagtante 4 18
Respodtairreevante 5 23 |5 27
N&o s5 0 que éleitor 1 5
Que néo rasgue os livros 1 5
Que ndo tenha preguica de ler 1 4|1 5
4 Quando ndo tenho o que fazer, estou triste, sozinho, 16 62 |8 36| 9 47
Nn&o posso dormir etc.
Todos os dias em quaquer momento 6 23 |2 9
Quando o texto é bom 2 8 5 27
Quando tenho que saber algumacoisa 1 4 (2 9
Quando a professora manda 1 4
Quando me da vontade 6 27|12 10
Em casaou naaula 3 14
Asvezes 2 10
N& meinteressa 1 5/1 4
5 Leo 10 39 (12 54114 74
Lelo para entender 5 19 (4 18 |1 5
Refaco exercicios 5 19 1 5
Presto atencdo naaula 5 19 |2 913 16
Reviso erros 1 4
Tento decorar 1 5
Outros 3 14
6 Irrelevante, responderam o que ees fariam paraficar 16 62|14 63|12 63
mais f&cil, como : lelo bagtante até ficar facil
Referem, o conteldo, o tamanho, palavras dificeis 10 387 32 |7 37
7 Poesa e historinha, narrativa ¢/did ogo, roméanticos 17 65|14 63
Especificos, como A Belae aFera 7 278 3716 32
Portugués e matematica 2 8
Vé&rios 9 47
Nenhum porque néo leio nadal Me esgueci, ndo 4 21
lembro
8 Diferencia pelo contetido, como P =lendas C= 16 61|19 86|11 58
ambiente 8 31(2 9|5 26
S80 matérias diferentes 2 8|1 54 21
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9 Imaginamos, estar dentro da historia, se concentrae 20 77516 72|12 63
pensa
Egté gravando o texto 2 7,5 2 10
O cérebro, os neurdnios estéo traba hando 2 7,5
N&o sel 2 7,5 2 10
Estamos obtendo mais informagéo 3 14
Na minha cabega acontece coisas estranhas / nada 2 9
Aprendemos mais 1 5/3 17
10 Leio e me concentro/Procuro entender 14 54110 45(4 22
Tento decorar 10 38|10 45
Uso aimaginacéo 1 4
Leio umahoraantes 1 4
Leo e ndo penso em mais nada 2 10
Leo 13 62
Tento me acamar 1 4
N&o leo 1 4
11 Respogta irrelevante como Presto atencdo enquanto 10 387 32(8 42,5
leio 3 111 5
Fico pensando se entendi fazendo perguntas 4 15 2 10,5
Porque eu estou lendo/eu compreendo/ 3 12
Quando gosto daleitural/ e como seeu fossea
personagem. 2 8
Eu raciocinio junto com o que estou lendo/ eu ecrevo 2 8
Pela pontuacéo 5 23(2 10,5
Eu s porque estou lendo e imaginando 2 10
N&o sai eu S0 s que estou entendendo 1 5
Quando sai fico degre quando nédo sai fico tristelleio 3 15
com facilidade e rapidez 1 55 26
Eu faco 0 seguinte paro, penso e comego 2 10,5
Quando estou pensando sb no livro
N&o sel 2 8
12 Para saber mais, gprender, ficar atudizados, ter novas 16 61|12 54(11 58
idaas
Para gprender aler/ paramehorar aleitura 2 8|3 13
Para poder ser dguém navidae arrumar emprego 3 11,5 3 16
Para se divertir 3 115|2 10| 2 10
P/ desenvolver a mente/Porque senéo ficagago e 5 23
burro 3 16
Respodtas irrrelevantes 2 8
13 Paragprender mais 17 65|12 54| 6 32
Para ser dlguém navida/ parando ser despedido 5 19 2 10
Para passar de ano 2 8
: : : 5 23| 7 37
Paramehorar minhaleitural e gprender mais paavras > 3|3 13
Para me divertir /para passar 0 tempo 5 101 5
Porque preciso 3 16
Para estudar para prova
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