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RESUMO

Este trabalho tem o objetivo de averiguar se o emprego de estratégias de
memorizacdo auxilia a compreensdo leitora. Nas redes neurais, responsaveis pela
formacdo e ativagcdo de memorias, os conhecimentos novos interagem com os ja
armazenados, modificando-os ou incorporando-se a eles, construindo as memarias
(IZQUIERDO, 2002,2004). A compreenséo leitora depende em grande parte da
memoria. Assim sendo, a repeticdo e manipulagdo de palavras e estruturas auxilia a

ativagcéo dos conhecimentos do leitor, o que possibilita a construgdo do significado.

Buscando comprovar se a memorizagdo, definida aqui como intenso
envolvimento da memdria com o texto, pode ser utilizada como estratégia para a
compreensdo textual, realizou-se uma pesquisa com um grupo de alunos do
primeiro ano do Ensino Médio de uma escola da rede publica estadual em Santa
Cruz do Sul. Foram propostas cinco sessdes experimentais constituidas de texto
para leitura e variadas estratégias de repeticdo, manipulagéo e elaboracéo de partes
do texto e de seus paragrafos. Os aprendizes responderam a dois testes de
compreensdo leitora: um antes das cinco aulas (pré-teste) e outro apos o ultimo
encontro (pos-teste). O pré e o pos-teste foram aplicados também a um segundo
grupo de alunos que freqiienta a mesma série, na mesma escola. Os resultados
obtidos nos dois grupos foram comparados e analisados quantitativa e
qualitativamente. O estudo quantitativo comprovou que as atividades de
memorizacdo contribuiram para a compreensao leitora, parcialmente. Os achados
qualitativos evidenciaram que a compreensdo foi construida com o auxilio das

estratégias de memorizagéo, confirmando o objetivo principal desse trabalho.

Palavras-chave: cérebro, memoria, memorizagdo, compreensao.



ABSTRACT

This work aims to investigate if the use of memorization strategies helps
reading comprehension. In neural network which form new memories the new
knowledge interacts with the existing knowledge, modifying and adding to it, building
memories (IZQUIERDO 2002, 2004). Reading comprehension depends mainly on
memory and memorization. Consequently the use and repetition of words and
language structures help to activate the reader’s knowledge, which makes it possible

to build a meaning of the text.

In order to assess whether memorization, defined here as heavy memory
involving with the text, can be used as a strategy to enable text comprehension, a
research was carried out with a group of first grade high school students from a state
school in Santa Cruz do Sul. The research consisted of five sessions with reading
and various repetition strategies of a text and its paragraphs. The students answered
two reading comprehension tests: one before the five classes (pre-test) and the other
after the last meeting (post-test). The tests were also applied to a second group of
students from the same grade and school. The results obtained from the two groups
were compared and analyzed both quantitatively and qualitatively. The quantitative
analysis partly showed that memorization activities help with reading comprehension.
The qualitative analysis proved that comprehension was constructed with the help of
repetitive memorization strategies, confirming the principal objective of this research

work.

Key-words: brain, memory, memorization, comprehension
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INTRODUCAO

Poemas declamados pela passagem do Dia das Méaes, cangbes infantis
entoadas para o Dia dos Pais, ou breves dramatizagcdes em datas comemorativas
sao recordagdes da infancia e juventude de muitas pessoas. A capacidade de saber
de cor € tragco comum subjacente a atividades dessa natureza. Essas e outras

experiéncias fazem parte da memodria e da vida escolar de muitos individuos.

Entende-se por saber de cor a capacidade de reproduzir integralmente uma
informag&o sem ter necessidade do texto como suporte. As palavras cor, cordis, do
latim, significam coracdo. Segundo Gentile (2005), na Antiguidade, acreditava-se
que tanto a inteligéncia como as emocgdes situavam-se no coragao, principal 6rgao
do corpo humano. A expressdo “de cor” refere-se, portanto, as informagfes que,
gravadas no coragcdo — considerado a sede do conhecimento - poderiam ser
recitadas sem o auxilio de texto escrito. Mais tarde, conforme a mesma autora,
filosofos gregos descobriram que o corpo humano era comandado por outro 6rgéo e,
j& no século V a.C., Alcmaenon de Crotona apontou o cérebro como a sede dos
sentidos. Hipdcrates, no século IV a.C., afirmou que o cérebro é o 6rgdo que
permite ao homem pensar, ver e ouvir. Com a evolugdo dos estudos, ficou
confirmado que tanto a memorizagdo como a formag&do das memarias acontecem no

cérebro.

Por muito tempo, as escolas buscaram ensinar seus alunos a saber de cor os
contetidos estudados, através da repeticdo. Entendia-se que a informagé&o retida e
disponivel seria sinbnimo de aprendizagem. Com o passar dos anos, os fatos
demonstraram que isso nem sempre era verdadeiro porgue, em muitos casos, havia
memorizacdo sem que o conteudo tivesse sido compreendido. Em outros, porém, o
processo levava ao entendimento, o que foi ignorado. A aprendizagem obtida
através da repeticdo passou a ser questionada e a memorizagdo foi, temporaria e
equivocadamente, desconsiderada. Assim, nos meios escolares, todo e qualquer
processo que buscasse memorizar algum contetdo foi depreciativamente rotulado
de “decoreba” e a recitacdo repetida de informagbes, como método de

aprendizagem, foi deixada de lado.
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Estudos mais recentes mostram que a memorizagdo nao pode mais ser
confundida com mera repeticdo que leve a reter alguma informacdo sem a
compreensdo do seu significado. Memorizacéo € o ato ou efeito de memorizar, que,
por sua vez, é definido como ato de reter ou conservar na memdria. Saber de cor é
prescindir da informag&o escrita para reproduzi-la, € saber de memoria. No presente
estudo, memorizacao seré operacionalmente definida como intenso envolvimento da
memoOria com o texto, ensejado por atividades elaborativas e de repeticdo da
informacé@o textual. Ja para repeticdo, serd aqui atribuido o significado de
manipulacdo da informagdo textual por meio da recitagdo de fragmentos ou

paragrafos do texto.

Hoje se sabe que a memodria processa a informacédo, elaborando novos
conceitos, além de relacionar 0s novos conhecimentos aos ja existentes,
armazenando-os para recupera-los no momento desejado. Conforme apresentado
na secdo 1.1.3, para lzquierdo (2002, p.9), “memodria é a aquisi¢do, a formacéo, a
conservacgao e a evocacgdo de informagdes”. Assim sendo, a memoria é ativa, pois
processa e grava o que foi aprendido, além de acionar ou relembrar tais

informacgdes, tornando-as disponiveis.

Seguindo esse raciocinio, descobre-se que a memoéria ndo sO € benéfica e
imprescindivel para a aprendizagem como também necesséria para a vivéncia do
dia-a-dia. De acordo com lIzquierdo (2004), as pessoas falam por terem memorizado
a lingua materna, escrevem porque aprenderam a fazé-lo quando entraram para a
escola, e sabem seu nome porque ele foi repetido por e para elas inUmeras vezes
desde pequenos. Com tais observacbes, os estudiosos da &rea chegaram a
constatacdo de que memorizar € um processo construtor de conhecimentos, sendo
responsavel pela propria histéria das civilizacdes. O homem primitivo foi se
conhecendo porque possuia memoéria. Ao se conhecer, foi armazenando
experiéncias e, com isso seu conhecimento foi evoluindo, uma vez que estava
constantemente utilizando o que j& havia sido aprendido para descobrir coisas
novas. Foi assim que aconteceu com a invengao da roda, por exemplo. Se néo
houvesse memoria, isto é, se o conhecimento sobre a roda ndo estivesse
armazenado e disponivel na memdria dos homens da época, pouco ou nada teria

evoluido porque a roda teria que ser redescoberta sempre outra vez e, quem sabe,
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ainda hoje estariamos tentando encontrar algo que exercesse sua fungdo. Em cada
uma das &reas do conhecimento humano aconteceu exatamente a mesma coisa. O
homem busca o saber. Ao buscéa-lo, observa, constata, descobre coisas novas que
vado sendo organizadas em sua mente. Informagfes novas, automética e
imediatamente, acionam experiéncias anteriores agregando-se a elas ou criando
outras memorias. A aquisicdo de conhecimentos capaz de modificar condutas até

entdo usuais € chamada, pelos estudiosos, de aprendizagem, assunto que sera

abordado na secéo 1.1.2.

Desvendar os mistérios da mente humana € um desafio que ha muito instiga o
homem, o que originou estudos sobre o cérebro e seu funcionamento. Conforme
Teixeira (1998, p.9), j& no final de 1955, Herbert Simon e Allen Newell anunciaram a
criagdo de “[...] uma maquina pensante”, numa evidente demonstragédo do interesse
humano em reproduzir algumas das fun¢gdes do cérebro. Tal evento assumiu
importéncia histérica por consolidar, ja durante a década de 50, a Inteligéncia
Artificial (IA) como nova disciplina cientifica e principalmente por deflagrar novas
estratégias para estudar o funcionamento do cérebro humano. A partir de entéo,
firmou-se um novo campo de conhecimentos estabelecendo-se como “[...] Ciéncia
Cognitiva a reorganizagdo de tudo o que sabemos sobre a mente humana [...]"
(TEIXEIRA, 1998, p. 12). A ciéncia da mente ultrapassou muitos limites disciplinares
abrangendo outras especialidades direta ou indiretamente relacionadas com as
atividades mentais e capturou irremediavelmente o interesse de profissionais das

mais diferentes areas do conhecimento humano.

Frente ao que aqui esti posto, sentiu-se a necessidade de buscar mais
esclarecimentos sobre os mecanismos responsaveis pela memorizagdo com a
preocupacdo de investigar suas possiveis relagbes com a compreensao,
constatando-se, também, que existem teorias de compreenséao falando da memodria,
porém, os estudos examinando a memorizagdo sdo mais raros. H4 muitos tratados
sobre estratégias mnemdnicas, mas a memorizagdo em si € pouco explorada. A
escassez de literatura que comprove a eficacia da memorizagdo na compreensao
justifica e reforca a validade do presente trabalho, que pretende verificar se
atividades de memorizagcdo sdo realmente eficientes no sentido de levar a

compreensdo do texto, ou se ficam apenas no nivel da repeticdo destituida de
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sentido. Nessa perspectiva, procura-se reunir os estudos mais recentes que possam

vir a contribuir com o que se pretende analisar.

Destaca-se, ainda, que este trabalho objetiva efetuar um recorte especifico no
amplo campo de investigagdo aberto pela comunidade cientifica acerca da memoria
e seu funcionamento, inserindo-se na linha de pesquisa "Processos Cognitivos e
Textualidade”, do programa de Mestrado em Letras da Universidade de Santa Cruz

do Sul — UNISC -, cuja area de concentragdo € Leitura e Cognigao.

Para alcancgar o objetivo a que se propde, o presente estudo divide-se em trés
capitulos principais. O primeiro capitulo traz duas secfes que apresentam um
panorama tedrico sobre processos mentais e cognitivos, fundamentando-se
especialmente nos estudos de Izquierdo (2002,2004), Lent (2002), Sternberg (2000),
Anderson (2005) e Matlin (2004), entre outros. A primeira delas enfoca as relagdes
do cérebro com a memdria e a aprendizagem, organizando-se em trés subsecdes: o
cérebro, a memoria e a aprendizagem. A subsecé&o destinada a memoria desdobra-
se em cinco itens: mecanismos bioquimicos da memodria, tipos de memaria, meméria
de trabalho, a inter-relacdo entre a linguagem e meméria e o papel da repeticdo nos
diferentes tipos de memodria. A segunda sec¢do, por sua vez, aborda a leitura e as
estratégias de compreensdo e esta organizada em quatro subdivisdes: a leitura,
estratégias de leitura e compreensdo, a memorizagdo pela repeticdo e a

compreensao leitora e, por fim, as implicag6es pedagdgicas da memorizagao.

O segundo capitulo descreve o estudo empirico constituido por uma pesquisa
experimental realizada com estudantes de uma turma de primeiro ano do Ensino
Médio, numa escola da rede publica estadual, de Santa Cruz do Sul. No terceiro
capitulo, ser@o apresentados os resultados e a discussdo dos dados coletados na
pesquisa, 0s quais serdo analisados quantitativa e qualitativamente. E, finalmente, a
Ultima parte do trabalho apresenta as conclusfes as quais se chegou a partir do
estudo dos pressupostos tedricos e da andlise dos resultados da pesquisa,
registrando ainda algumas sugestbes para possiveis estudos futuros sobre a

memoriza¢cdo com compreensao.



1 FUNDAMENTACAO TEORICA

A primeira secdo do presente trabalho visa a apresentar, sob um prisma
neurocientifico, algumas consideracfes a respeito do funcionamento do cérebro
humano e de suas rela¢cdes com a aprendizagem e a memaria, no que se refere aos
processos mentais responsaveis pela transmissdo de sinais de um neurénio a outro
através das sinapses. A seguir, sdo apresentados estudos recentes sobre a
memoria, suas classificacbes e funcionamento, ao processar e armazenar
informagdes. Segue-se uma breve apresentagdo das relacdes entre comunicagéo e
linguagem e, por fim, faz-se uma referéncia ao papel da repeticdo nos diferentes
tipos de memoria. Na subsec¢éo seguinte, serd desenvolvido um topico a respeito da
aprendizagem, vista como capacidade de modificar-se e adaptar-se para incorporar
novos comportamentos e informacdes. A segunda secdo pretende mostrar que a
leitura € uma atividade complexa que envolve interacdes entre texto, autor e leitor,
na constru¢do do sentido. Discorre-se, entdo, sobre estratégias de leitura, como
meios para atingir a compreenséo textual. Logo apds, hd uma secdo apresentando
a memorizacdo pela repeticdo com o fim de obter a compreenséo textual. A Ultima
subsecdo encerra o quadro tedrico do trabalho, contendo insights a respeito das
implicagbes pedagogicas da revalorizacdo da memoria e da memorizacdo no

processo ensino/aprendizagem.

1.1As relagcdes do cérebro com a aprendizagem e a memoria

Lent (2001), Izquierdo (2002, 2004) e Sternberg (2000), entre outros tedricos
da &rea, explicam que o cérebro humano recebe sinais percebidos pelos 6rgdos dos
sentidos. As mensagens captadas sensorialmente sdo enviadas para o cérebro,
onde sdo processadas e interagem com o0s conhecimentos ali armazenados,
modificando-os ou incorporando-se a eles, momento em que ocorre a
aprendizagem. As informagdes agregam-se entdo as redes de conhecimentos ja
existentes ou criam outras, construindo memoérias. Esta secdo destina-se a revisédo
de literatura sobre os mecanismos cerebrais envolvidos tanto na aprendizagem
quanto na constru¢cdo das memorias, com o intuito de destacar os fenémenos da

memorizacao e sua relagdo com a compreensdao, tema central deste trabalho.
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1.1.1 O cérebro

Desde os séculos IV e V a C., sabe-se que 0s movimentos corporais e 0s
sentidos sdo comandados pelo cérebro. Conforme Sternberg (2000, p.45), "o
cérebro € o 6rgdo, em nosso corpo, que controla mais diretamente Nossos
pensamentos, emogdes e motivacdes. E lugar comum pensar no cérebro situando-
se no topo da hierarquia corporal”. O cérebro tem funcdo diretiva em relacdo aos
outros orgdos do corpo e também é influenciado por eles. Sendo a sede dos
conhecimentos, € para la que se dirigem as informagfes, tanto corporais como
ambientais. Captadas pelos o6rgdos dos sentidos, as novas mensagens Sao
transmitidas pelas células do sistema nervoso, chamadas neurdnios, formando as
redes neuroniais’. O resultado do processamento das informacées conecta-se a
outras redes de conhecimentos ja existentes constituindo o modo de operar da

cognicao.

H& um expressivo numero de estudiosos investigando 0s processos
bioldgicos, fisiolégicos e psiquicos envolvidos no funcionamento do cérebro humano.
A neurociéncia, aliada a outros campos de conhecimento, é capaz de mostrar a
anatomia do cérebro humano, sendo possivel analisar cada uma das partes que o
compde, bem como suas fungdes no corpo humano como um todo. No presente
trabalho, se fard a analise dos processos mentais envolvidos na construcdo de
conhecimentos, aprendizagem e consolidacdo da memoria, por serem o0s topicos

que mais dizem respeito a proposta de estudo apresentada.

Sob o ponto de vista do processamento da informacgdo, as células mais
importantes do sistema nervoso sé&o os neurdnios. Anderson (2005, p. 23) estima
que “o cérebro humano tenha cem bilhGes de neur6nios.” O neur6nio, explica
Izquierdo (2004), é formado por um corpo celular de onde saem ramificacdes
chamadas dendritos, verdadeiras malhas de diminutos filamentos, cuja tarefa é
receber mensagens. Outro prolongamento do neur6nio é o axdnio, fina fibra nervosa

cuja extensdo pode variar de poucos milimetros a um metro, sendo responséavel pelo

1 As expressdes ‘“redes neurais” (LENT, 2002; IZQUIERDO, 2002,2004), “redes neuroniais”

(POERSCH, 2004) e “redes neuronais” (DAMASIO e DAMASIO, 2005) serdo utilizadas como
sindnimos, neste trabalho, para designar o complexo sistema constituido por células nervosas cuja
inter-conexao é responsavel pelo processo de aquisicdo e formagédo das memoarias.
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envio da informagdo. Na extremidade do ax6nio, ha mindsculas ramificagdes que
fornecem pontos de aproximagdo com outros neurdnios para estabelecer contato,
s&o as chamadas sinapses. E importante destacar que essa a¢cdo chamada sinapse
ocorre sem que as duas superficies celulares se toquem, num diminuto espago,

referido como fenda sinaptica.

De acordo com Lent (2002), a comunicagdo entre 0s neurdnios acontece
numa distancia de dez a quinze nanémetros (1 nm: 1 bilionésimo de metro). O
axbnio de um neurbnio, estando préximo a outro neurdnio, libera substancias
chamadas neurotransmissores. Quando 0s neurotransmissores alcangcam 0 outro
neurdnio, ocorre a sinapse e a comunicacdo é bem sucedida. Para Lent (2002,
p.99), “cada neurbnio, em média, recebe cerca de dez mil sinapses, todas elas

“processando”, isto €, modificando as informagdes aferentes.” (ver figura 1).

A partir de observagdes minuciosas, pesquisadores como Lent (2002, p. 99),
entre outros, constataram que a sinapse confere ao sistema nervoso capacidade

diversificada de processamento das informagdes, qual seja:

a transmissdo sinaptica consiste em uma dupla conversao de cédigos. A
informac&o produzida pelo neurdnio € veiculada eletricamente (na forma de
potenciais de ac&do) até os terminais axOnicos, e nesse ponto é
transformada e veiculada quimicamente para o neurbnio conectado. A
seguir, nova transformacdo: a informacdo quimica é “percebida” pelo
segundo neurdnio e volta a ser veiculada eletricamente, com a génese e a
conducdo de outros potenciais de acdo. Nessa dupla conversédo, o
conteudo de informagéo que o primeiro neurdnio veicula é quase sempre
modificado, pois 0 nimero e a distribuicao temporal dos potenciais de acédo
gue o segundo neurdnio produz tornam-se diferentes daqueles originados
no primeiro neurénio.

Os sinais emitidos pelo neurdnio sdo eminentemente elétricos, porém, ao
cruzarem 0S espacos entre si, tornam-se quimicos, resultando, portanto, em uma
espantosa transmissdo de sinais dotados de natureza eletroquimica, condicdo
peculiar subjacente a caracteristica transformadora da sinapse. Essas informacgdes
levam a inferir que a sinapse pode ser comparada a um chip biologico, j& que filtra,

amplia, modifica e agrega informa¢des a um so6 tempo.
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Figura 1: Neurdnio e sinapse.

Fonte: VILELA, Ana Luisa M., Transparéncias: Sistema Nervoso.

Lent (2001, p. 14) acrescenta que, sendo “unidades funcionais de informacéo,
0s neurdnios operam em grandes conjuntos, e ndo isoladamente. Esses conjuntos
de neurdnios associados formam os chamados circuitos ou redes neurais”. Outro
esclarecimento relevante para o melhor entendimento do papel do sistema nervoso

NOS processos cognitivos € que:

a mais importante das propriedades da célula nervosa, todos admitem, é a
producdo de sinais elétricos que funcionam como unidades (bits) de
informag&o. [...] Como tudo ocorre em apenas alguns milésimos de
segundo, o neurdnio pode produzir varias centenas de impulsos em cada
segundo e a distribuicdo deles no tempo serve como codigo de
comunicacao, pois pode ser modificado em cada momento de acordo com
as necessidades. Esses impulsos sao produzidos no corpo do neurdnio, e
sdo conduzidos ao longo do axdnio até sua por¢do terminal, onde poderédo
determinar fendmenos semelhantes no neurdnio seguinte. (LENT, 2001, p.
17)

As sinapses sao, pois, responsaveis pela transmissdo dos sinais que saem
através do ax6nio e sdo recebidos por dendritos de outros neurdnios. Quanto mais

sinapses, maior o numero de informacdes transferidas de um neurdnio a outro,
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sendo que aquele que as recebe, leva-as a muitos outros e assim por diante,
construindo uma verdadeira cadeia difusora. Explica Lent (2001, p. 17):
a regiao de contato entre um terminal de uma fibra nervosa e um dendrito
ou o corpo de uma segunda célula chama-se sinapse, e constitui uma
regido especializada fundamental para o processamento da informacgéo
pelo sistema nervoso. Na sinapse, 0s sinais elétricos que chegam a um

neurbnio nem sempre passam sem alteracdo: muitas vezes s&o
bloqueados ou entdo multiplicados. [...] Isso significa que esse é um local

de decisdo no sistema nervoso, onde a informacdo ndo € apenas
transferida de uma célula a outra, mas transformada na passagem. Além
disso, como cada neurbnio recebe milhares de sinapses, toda essa
volumosa informacdo pode ser combinada (integrada como dizem os
neurocientistas) para orientar os sinais que o neurbnio enviara adiante.
(grifo nosso).

O grifo tem a intengéo de destacar a propriedade dinamica das informagdes
que séo veiculadas nas sinapses, uma vez que os sinais sdo modificados na
passagem de um neurbnio a outro. Essa caracteristica € responsavel pela
capacidade de gerar novas associagoes e transformar informagdes de forma criativa,
afetando inclusive a informacgéo linglistica. (ROSSA, 2004; ZIMMER e ALVES,
2006).

O numero de sinapses que ocorrem em cada pequena area do cérebro é
imenso, estimando-se algo em torno de um bilh&o por centimetro cubico de tecido
cerebral. Uma maior compreensdo dos processos envolvidos na transmissao de
sinais através das sinapses, permite depreender a ilimitada capacidade de transferir,
processar, modificar e adquirir informagdes préprias dos neurdnios e, em ultima

instancia, do cérebro humano.

Lent (2002), Izquierdo (2002, 2004) e Sternberg (2002), entre uma vasta
pléiade de estudiosos, argumentam que o cérebro é formado essencialmente por
células nervosas estreitamente entrelacadas, sendo que uma sinapse isolada seria
insuficiente para interpretar e modificar informagbes. A capacidade de
processamento de informacdo do sistema nervoso depende da interagdo e

integracao entre as milhares de sinapses ocorridas em cada neuroénio.

Lent (2002, p. 8) esclarece, adicionalmente, que o "sistema nervoso central é
um termo muito geral, pois redne todas as estruturas neurais situadas dentro do

cranio e da coluna vertebral. [...] Denomina-se encéfalo a parte do SNC contida no
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interior da caixa craniana.” Sabe-se, além disso, que uma das trés partes que podem
ser reconhecidas no encéfalo € o cérebro. Ainda de acordo com os estudos de Lent
(op. cit. 2002) “no cérebro, a superficie enrugada cheia de giros e sulcos é o cortex
cerebral, regido em que estdo representadas as fun¢gdes neurais e psiquicas mais
complexas.” Outros pesquisadores apresentam também informagfes especificas a
respeito do cérebro humano, conforme segue:
o cérebro pode ser dividido em cértex cerebral e areas subcorticais.
Considera-se que o cortex esteja envolvido na maior parte das funcdes
cognitivas superiores. [...] O cortex engloba muitas das estruturas cerebrais
inferiores, de modo que estas s&o invisiveis do lado de fora. [...] Muitas

dessas areas inferiores, fornecem suporte para as funcdes basicas.
(ANDERSON, 2005, p. 21)

S&o consideradas éareas inferiores o cerebelo, o hipotalamo e o hipocampo,
este inserido em cada uma das laterais do cranio entre as estruturas centrais e a
superficie do cortex. Na fronteira entre o cértex e as estruturas inferiores do cérebro,
localiza-se o sistema limbico, destacando-se, além disso, que sistema limbico e
hipocampo, em particular, sdo importantes para a formagdo de novas memodrias.
(IZQUIERDO, 2004, 2006).

Sternberg (2000) esclarece que o cortex cerebral possui de 1 a 3 mm, algo
como “a casca de uma arvore que envolve o tronco.” Comentando o trabalho de
Kolb & Whishaw, Sternberg (2000) confirma seus achados, afirmando que o coértex
compreende 80% do cérebro humano. Percebe-se, dessa forma, a relevancia do
cortex, como sendo, sendo o centro de onde emanam as fun¢des mentais que
resultam no processamento e compreenséo de conhecimentos, pelo menos um dos

grandes envolvidos nos processos cognitivos.

Por ser grande em relag@o ao tamanho do corpo, o cértex precisa ser dobrado
para se ajustar ao cranio, o que explica a aparéncia enrugada, com dobras, que
podem ser vistas na imagem a seguir que ilustra o cérebro humano (figura 2).
Segundo lIzquierdo (2004) e Anderson (2005, p. 22), h& diferentes regides no cortex

cerebral e nas areas subcorticais que cumprem também func¢des distintas.
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Figura 2: O cérebro humano.

Fonte: VILELLA, Ana Luisa M., Transparéncias: Sistema Nervoso.

Sternberg (2000), em consonancia com Anderson (2005) e Izquierdo (2002,
2004) afirma que:

0 cortex cerebral é a camada mais externa das duas metades do cérebro,
os hemisférios cerebrais, esquerdo e direito. Embora ambos os hemisférios
parecam ser muito semelhantes, eles funcionam de maneira diferente. "[...]
“O corpo caloso (do latim, corpus callosum, 'corpo denso’), um agregado
denso de fibras neurais, conecta o0s dois hemisférios cerebrais,
possibilitando a transmissdo da informacao para a frente e para tras. (2000,
p. 57)

Essas informagBes possibilitam concluir que ha intensa e permanente
comunicacao entre as regides do cérebro, nas quais e pelas quais transitam as
novas informacdes interagindo com os conhecimentos preexistentes. Além disso,
fica claro também, que no corpo humano, até mesmo 0s pontos mais distantes do
cérebro recebem as mensagens constantemente enviadas por ele. A atividade do
sistema nervoso periférico assemelha-se a do sistema nervoso central, no que se
refere ao envio e recepcdo de estimulos. Os sinais provenientes das células mais

afastadas retornam e se integram ao comando superior, no cérebro.

A complexidade de funcBes na area cortical € bastante grande. O cortex
cerebral humano capacita o individuo a raciocinar — planejar, coordenar
pensamentos e acdes, perceber padrdes visuais e sonoros, usar a linguagem, e

assim por diante; “sem ele ndo seriamos humanos.” (STERNBERG, 2000, p. 57).
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Sendo a ultima parte do Sistema Nervoso Central (SNC) a se desenvolver no

homem, evolutivamente, o cértex é a parte mais “jovem” do cérebro.

A cor cinza, aparente na superficie do cortex, deve-se as células nervosas
que ali se localizam. Elas processam as informag0es recebidas e enviadas pelo
cérebro, entrelagadas, de modo que seus corpos celulares fiquem virados para o
lado de fora enquanto que as ramificagdes, que possuem a cor branca, enredam-se
do lado de dentro, deixando que a parte visivel seja a de coloragédo acinzentada. Dai
surgiu a expressdo massa cinzenta para referir-se ao cérebro, numa alusao a cor do

corpo da célula nervosa chamada neur6nio.

Em conformidade com tais afirmagdes, Lent (2002, p.15) destaca ainda a
rapidez com que as células nervosas funcionam esclarecendo que, enquanto 0s
dendritos recebem as informagdes provenientes dos demais neurbnios a que se
associam, de imediato véo passando adiante tais impulsos, destacando que nessa

funcdo “o essencial é conduzir sinais com a maior velocidade possivel”.

O breve panorama aqui apresentado pretendeu esclarecer a imensa
sofisticacao funcional dos neurdnios mostrando, além disso, a grande capacidade do
cérebro humano em receber, processar e transmitir informacdes, que se alteram e
produzem alteracdes nos conhecimentos ja existentes, construindo memdrias. A
memoria, entdo, desempenha um papel relevante tanto na manutencdo das
mensagens, enquanto estiverem sendo processadas, como na guarda das novas
construcdes até sua consolidacdo na mente do aprendiz. Esse armazenamento ndo
€ um mero ‘arquivo mental’, parado dentro de uma gaveta, mas, como argumenta
Lent (2002), os registros mentais interagem através das interconexdes das redes

neurais sempre que forem evocados, assunto que sera apresentado a seguir.

1.1.2 A membodria

Um longo caminho foi percorrido desde as primeiras descobertas a respeito do
cérebro humano, como processador e armazenador de informacdes, até se chegar a
entender o que vem a ser memoria, nos dias de hoje. Diferentes experimentos foram

desenhados com o objetivo de aprofundar os estudos sobre a meméria humana. A
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partir da década de 1970, técnicas de imageamento cerebral tais como a tomografia
e a ressonancia magnética funcional, tém contribuido significativamente com as
pesquisas sobre a formacao e o funcionamento da memdria humana. Nesta secao
sera apresentado um breve panorama a respeito da memdria humana para que seus
mecanismos sejam compreendidos — cOmo processos e como estruturas — para,

entdo, se discutir as relacdes entre memdria, memorizagdo e compreensao.

Para atingir tal propdsito, a presente se¢do estiq dividida em quatro
subsecdes, que tratam da sequéncia de topicos relacionados a seguir. Inicialmente
havera uma exposicdo geral sobre os mecanismos bioquimicos da memodria,
seguindo-se uma abordagem sobre diferentes tipos de memoria. Discorre-se, entéo,
sobre a memoria de trabalho em subsec¢éo prépria, por ser a mais envolvida com o
objeto deste estudo e, finalmente, seré discutido o papel da repeti¢cdo nos diferentes

tipos de memoria.

1.1.2.1 A bioquimica da memadria

Lent (2002), Sternberg (2000), Izquierdo (2004) e Anderson (2005)
compartilham a idéia de que ja se conhece grande parte dos mecanismos cerebrais
responséaveis pelo processamento das informagdes e pela construgdo das memorias
destacando que, nos ultimos anos, houve significativa evolugdo nos estudos que

buscam desvendar o complexo de redes neuroniais formadoras da nossa memoria.

Aspectos farmacolédgicos dos elementos quimicos responsaveis pela producéo
e acdo de cada uma das substancias necessérias a atividade dos neurdnios na
formacdo da memdria humana ndo serdo aqui detalhados. O interesse do presente
trabalho é discutir as a¢des cerebrais envolvidas no processamento das informacdes
até a construcé@o e consolidacdo das memdrias, com vistas ao estabelecimento de

uma possivel relag@o entre memorizacdo e compreensao textual.

A partir de estudos sobre os neurdnios e sobre o modo como funcionam em
regibes diversas no cérebro, foram mapeadas as principais areas cerebrais
envolvidas no processamento das diferentes memodrias, ressaltando-se que todas

elas estdo interconectadas entre si. A observagao visual ou 0 manuseio, por seu
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lado, possibilitam entender o cérebro como sendo um 6rgdo em que todas as regides
agem interligadas, pois as células nervosas entrelacam-se independentemente da

sua localizagé&o.

Para alguns estudiosos, como lzquierdo (2002), a memodria ndo retém apenas
informacgdes globais, que ficam guardadas intactas, mas também fragmentos ou
tracos que sdo armazenados e recuperados em forma de memoria. Assim, novas
memorias sao formadas a partir de outras mais antigas, modificando-as, conforme o
contexto em que sdo evocadas e sob intenso transito de sinapses. Essa é uma agéo
constante, que acompanha os individuos ao longo da vida. De acordo com lzquierdo
(2004), memoria compreende ndo sé a aquisicdo como também a retencdo e a
evocagdao das informagdes.

a aquisicdo, conservacdo e evocacdo de informagdes. Aquisicdo se
denomina também aprendizado. A evocacdo também se denomina

recordacdo ou lembranga. S6 pode se avaliar a memdria por meio da
evocacdao. A falta de evocacao denomina-se esquecimento ou olvido.

Izquierdo (2004) salienta que os seres humanos sdo Unicos, em virtude de sua
memoria, pois cada pessoa é fruto daquilo que consta em seu conjunto de
memorias. A personalidade, o modo de ser e de agir de cada um é determinado pelo
universo de suas memorias. S&o elas que tornam cada individuo Unico e diferente
um do outro. Ao se pensar no caso de gémeos uni-vitelinos, por exemplo, percebe-
se que o momento de sua geracdo e até mesmo a vida intra-uterina foram
compartilhados, sendo, pois, simultaneos. Além disso, possuem aparéncia fisica
idéntica. Porém, o que mais os diferencia como pessoas € o que cada um registrou
na memoria, a partir das experiéncias individualmente vivenciadas. Pode-se dizer,
entdo, que a esséncia de cada pessoa é exclusividade sua, gracas a memodria. As
lembrangas pessoais de cada ser sdo distintas, peculiares. A memoria torna-se,
pois, crucial na construcdo da identidade dos seres humanos, j4 que cada um é
impar. Destaca Izquierdo (2002, p. 9-10):

O passado, nossas memdarias, nossos esquecimentos voluntarios, nao s6
nos dizem quem somos, mas também nos permitem projetar rumo ao
futuro; isto é, nos dizem quem poderemos ser. O passado contém o acervo
de dados, o Unico que possuimos, o tesouro que nos permite tracgar linhas a
partir dele, atravessando o efémero presente em que vivemos, rumo ao
futuro. Nao seremos outra coisa que isso; ndo podemos sé-lo. [...] Se nédo

nos lembrarmos de como se faz para caminhar, ndo poderemos fazé-lo. [...]
o acervo das memorias de cada um nos converte em individuos.
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Sem memodria ndo se sabe solucionar problemas ou tomar decisdes. Inerente
ao ser humano a memoéria é imprescindivel, responséavel, enfim, pelo préprio ato de
viver. Fica evidente que s é possivel fazer as coisas que se sabe ou que séo
lembradas. Sabe-se executar uma tarefa porque se aprendeu a fazé-la. Da mesma
forma, ndo se poderd falar sobre assuntos desconhecidos ou daquilo que néo for
lembrado. As pessoas esquecem, porque 0 esquecimento é necessario. O convivio
entre pessoas humanas, ou até mesmo, entre membros de qualquer espécie animal,
ndo seria possivel sem o esquecimento: qualquer reunido, disputa esportiva ou
discusséo se transformaria em desastre. O esquecimento acontece porque a
memoria decidiu descartar determinada informagdo por considera-la irrelevante.
Grande parte do que se aprende durante a vida, inclusive das memdrias construidas,
ndo sobrevive, gracas ao esquecimento. Insistindo nessa idéia lzquierdo (2002, p. 9),
declara: “somos aquilo que recordamos” projetando a extensdo da memdria na vida

de cada um.

Novamente, lzquierdo (2002, p. 16) adianta uma informagdo essencial aos
propoésitos desta investigagdo, assegurando que “as memoarias dos humanos e dos
animais provém das experiéncias”. De sua parte, Sternberg (2000) partilha dessa
posicdo destacando que as recordagdes sdo usadas em diferentes situacdes e de
modos variados no quotidiano da vida das pessoas. O autor define memdria nos
seguintes termos:

a memoaria € o meio pelo qual vocé recorre as suas experiéncias passadas
a fim de usar essas informacdes no presente. Como um processo, a
memodria refere-se aos mecanismos dindmicos associados a retencdo e a
recuperacdo da informacgdo sobre a experiéncia passada. (STERNBERG,
2000, p. 204)

Na esteira das definicbes apresentadas acima surge a possibilidade de se
usar o conceito de memoria num sentido mais amplo, por ser largamente utilizado

para descrever lembrangas de qualquer espécie.

Izquierdo (2004) especifica que o conceito de “memdria” costuma ser atribuido
ao conjunto formado pela identidade dos povos, paises e civilizacdes, em
decorréncia de suas lembrancas comuns. Assim, a palavra “memoria” além de definir

0s mecanismos cerebrais individuais proprios dos seres humanos, é usada também
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para significar os fendmenos da memdria animal, os mecanismos de um computador
e 0 acervo historico de povos e civilizagbes. Outros estudiosos, no entanto, ndo
consideram apropriado estabelecer analogia entre tais conceitualiza¢cdes, nem em
termos de significado, nem em nivel de mecanismos, pois embora numa primeira
visdo exista alguma semelhanca, aspectos essenciais da sua definigdo sao
completamente distintos. lzquierdo (2002, p. 11) enfatiza ainda que: “a palavra
‘memodria’, quer dizer algo diferente em cada caso, porque os mecanismos de sua

aquisigcado, armazenamento e evocagdo sao diferentes” (grifo do autor).

Ao se considerar a seqiiéncia de fendmenos que ocorrem no processamento
das informacdes, desde a fase inicial, pode-se constatar que, em primeiro lugar os
orgaos dos sentidos captam os estimulos e os enviam ao cérebro, conforme visto na
secdo 1.1, que apresentou 0s mecanismos cerebrais responséaveis pela transmisséo
de informacdes. A textura de um objeto, sua maciez ou rigidez, é sentida através do
tato, ou seja, ao tocar uma almofada de veludo percebe-se sua suavidade. Sentir o
perfume de uma flor, escutar uma musica, enxergar uma paisagem S8o outros
exemplos de informacgbes captadas pelos sentidos. Os neurbnios transformam a
realidade percebida — o perfume, a mdsica, a imagem - em um complexo codigo de
sinais elétricos e bioquimicos. Outros possiveis estimulos s&o linguisticos, pois 0s
seres humanos costumam utilizar a linguagem, j& a partir dos dois ou trés anos de
idade, para traduzir a realidade adquirindo, codificando, construindo, guardando ou
evocando memdrias. Assim, tudo que chega ao cérebro é transformado. H4, portanto
uma traducdo de um codigo para outro, segundo Izquierdo (2002, p. 17):

0 cérebro converte a realidade em codigos e a evoca por meio de cddigos.
[...] Existe um processo de traducéo entre a realidade das experiéncias e a
formacdo da memodria respectiva; e outro entre esta e a correspondente
evocacao [...] nés, os humanos usamos muito a linguagem para fazer essas
tradugbes [...]. Os processos de traducdo, na aquisicdo e na evocacao,
devem-se ao fato de que [...] sdo utilizadas redes complexas de neurdnios.
[...] Ao converter a realidade em um complexo cddigo de sinais elétricos e
bioquimicos, os neurbnios traduzem. Na evocagdo, ao reverter essa
informacdo para o meio que nos rodeia, 0s neurdnios reconvertem sinais
bioquimicos ou estruturais em elétricos, de maneira que novamente nossos

sentidos e nossa consciéncia possam interpreta-los como pertencendo ao
mundo real.

A transformacgdo das mensagens em complexos codigos de sinais elétricos e

bioquimicos é responsavel pela “transferéncia” de informagdes entre os neurbnios.
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Na mesma perspectiva, Gentile (2003) postula que o cérebro capta os estimulos e os

analisa, transformando-os em conhecimento.

Lent (2002) e Izquierdo (2002) acreditam que o ponto onde as terminagdes
nervosas mais se aproximam, a sinapse, € o local onde acontece a real
intercomunicagdo entre as células nervosas. Essa é também a visdo de Gentile
(2003, p.44), quando esclarece que o locus de ancoragem onde 0s neurbnios se
comunicam dando inicio a construcdo de todo e qualquer nucleo de significado é a

sinapse por ser “unidade elementar de armazenamento da memaria”.

As perspectivas de Lent (2002), Izquierdo (2002,2004) e Sternberg (2000)
acerca do cérebro, apresentadas neste trabalho, esclarecem o sentido da expresséo
“redes neurais” na aquisicao e interacdo dos conhecimentos para a construgéo das
memorias. A partir da explicacdo sobre o modo como os prolongamentos dos
neurdnios se aproximam, é possivel estabelecer uma analogia entre a imagem de
uma rede de pesca confeccionada com fios amarrados e as ramificagdes neuroniais
entrelagadas, interconectando-se através dos ndés ou das sinapses. Como
mencionado anteriormente, cada célula nervosa pode receber sinais emitidos por um
ndmero astronémico de ramificagfes provenientes de outros neurbnios — entre dez
mil e cem mil dendritos — mas sO apresenta um Unico axdnio que ndo se ramifica
mais do que dez ou vinte vezes. Milhares de ramificagbes receptoras recebem,
portanto, as mensagens emitidas por alguns neurotransmissores. Com base nessas
afirmacdes, pode-se avaliar quéo imensa é a possibilidade de nossa memoria, uma
vez que a todo o momento chegam novas informagdes, as quais sao enviadas pelos
axonios e multiplicam-se em milhares de conexdes neurais, ligando-se entre si de

acordo com seu significado.

Semelhante a relagdo anteriormente feita entre a memoéria e a imagem de
uma rede de pesca, Gentile (2003) compara as células nervosas e suas ramificagfes
com a figura de uma arvore, afirmando que quanto maior for o nimero de conexdes,
tanto maior sera o nimero de memorias:

a informagcdo captada transita pelos neurbnios, células nervosas
semelhantes a arvores sem folhas:os galhos seriam os dendritos; o tronco,

0 axOnio; e as raizes, os terminais pré-sinapticos. Eles criam emaranhados
de caminhos que se orientam em diversas dire¢cdes. Quando os galhos de
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uma célula encontram-se com as raizes de outra forma-se uma sinapse,
local de comunicacdo entre os neurbnios e unidade elementar de
armazenamento da memoéria. LA acontece sintese de proteinas, trocas
elétricas e ativacdo de genes que provocam O armazenamento da
informacdo. Quanto mais conexdes, mais memaria. Cada neurénio pode se
comunicar com até outros mil. Como o ser humano tem de 10 bilhdes a 100
bilhbes dessas células, é possivel haver até 100 trilhdes de conexdes
sinapticas (GENTILE, 2003, p. 44).

7

Falar em redes neurais é falar de um sem numero de memodrias
interconectadas - em fungdo de sua construgdo - e, em decorréncia, do elevado
namero de sinapses. Fica evidenciado, dessa forma, que ndo mais € possivel pensar
em memoria, sendo em memodrias, em virtude da diversidade e propor¢do que o0s
conhecimentos armazenados assumem. Assim sendo, considera-se mais sensato

reservar o uso da palavra “Memoaria” para designar a capacidade geral do
cérebro e dos outros sistemas para adquirir, guardar e lembrar
informac0es; e utilizar a palavra “memdrias” para designar cada uma ou
cada tipo delas. (IZQUIERDO, 2002, p. 16)

O advento de novos e mais apurados estudos cientificos sobre a memoria e
sobre os mecanismos e a¢des dessa maquina, que é o cérebro humano, deflagrou
um crescente interesse pelo seu complexo funcionamento. Lent (2002), Izquierdo
(2002, 2004), Sternberg (2000) e Anderson (2005) defendem a existéncia de
variados fendbmenos bioquimicos agindo em cada uma das etapas de construgéo
das memoérias e também no modo como sdo processadas e armazenadas,
apontando para a existéncia de tipos distintos de memdria, idéia partilhada pela

maioria dos pesquisadores, atualmente.

Nos ultimos vinte anos, cientistas e pesquisadores de areas diversas como a
neurociéncia, biologia molecular, psiquiatria, psicologia, linglistica e outras que tém
como objeto de estudo os processos mentais envolvidos na memdria, compreensao
e aprendizagem apontaram a existéncia de varios tipos de memodria, todos eles
essenciais para a aquisicdo do conhecimento humano. (LENT, 2002; IZQUIERDO,
2002; STERNBERG, 2000; ANDERSON, 2005.) Este € o assunto a ser introduzido

na proxima secao.
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1.1.2.2 Tipos de Memaria

Estudos comprovam que as informagdes gravadas na memadria encontram-se
agrupadas em unidades significativas, interligadas por uma espécie de rede. A
atividade de um ou mais componentes dessa rede altera os demais de modo
permanente, afirma Izquierdo (2002). Acredita-se que cada experiéncia pode tornar-
se uma memoéria armazenada. No que se refere ao processamento e
armazenamento de informagdes, as memorias podem ser classificadas de acordo
com a fungéo, com o tempo de durag&o e com o contetido, segundo peculiaridades
inerentes a cada um dos tipos. Nos paragrafos a seguir serdo apresentadas a
classificagdo e caracterizacdo das memdrias, segundo a proposta tedrica de

Izquierdo.

Como ja referido, as memérias podem ser classificadas conforme sua funcao,
durabilidade ou conteddo. Quanto a funcdo, a diferenga basica centra-se na
distincdo entre a memoria de trabalho e as demais memorias. A diferenca
substancial entre elas é que a memoria de trabalho “ndo deixa tracos e ndo produz
arquivos,” no dizer de lzquierdo (2002, p. 19), enquanto que as demais memaorias
registram e podem consolidar o que foi aprendido. Considerada pelo autor como
sindnimo de memdria imediata, a memoria de trabalho exerce funcéo gerenciadora.
Retém a informacéo que chega, enquanto a processa, €, a0 mesmo tempo, investiga
se ha algum conhecimento j& armazenado relacionado a ela, se é nova, importante e
uatil para, entédo, nesse breve espago de tempo, julgar se deve passéa-la adiante, caso
contrério seri descartada. A memodria de trabalho é responséavel pela importante
funcdo de reter uma informacéo por um breve periodo. Um exemplo dessa funcéo é
manter um numero de telefone enquanto ele é digitado, para logo apos esquecé-lo
por ndo ser mais necessario. A memoria de trabalho serd discutida mais
detalhadamente na subsecédo 1.1.2.3. e nesta, serdo apresentados brevemente os

demais tipos de memoria.

Conforme o contelido, as memoérias podem ser classificadas em procedurais
ou declarativas. Sao declarativas as que registram fatos, eventos ou conhecimentos
que os seres humanos podem relatar, explicando como foram adquiridos. Entre as

memorias declarativas séo apontadas duas subdivises. A primeira delas € chamada
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de episddica ou autobiogréfica e refere-se a eventos vivenciados pessoalmente,
incluindo também lembrangcas de pessoas com quem o sujeito interagiu. Trata-se,
portanto, de um tipo de memdria que registra experiéncias pessoais. Na segunda
subdivisédo, estdo as memorias semanticas, formadas pelos conhecimentos gerais
adquiridos ao longo da vida. Estdo aqui compreendidos os conhecimentos de
mundo, por exemplo, os contetdos estudados nas aulas de geografia, ciéncias ou
linguagem, que foram sendo incorporados as demais memorias. Ha que se ressaltar,
ainda, que o individuo pode evocar os episddios nos quais aprendeu as memorias
semanticas. Dessa forma, pode-se lembrar das aulas de portugués ou de histéria do
Brasil, porém, o contetido recordado nao se constitui em fatos exclusivos da vida do
sujeito, embora integre suas memobrias. Para que possam funcionar
satisfatoriamente, tanto as memdrias episddicas como as semanticas necessitam
das a¢Bes da memoria de trabalho, que atuam desde o processo de aquisigcéo até a
construcdo e evocagao, ou seja, em todas as fases de sua formagao (IZQUIERDO,
2002, 2004).

Pode-se acrescentar, além disso, que as memdrias procedurais ou memaorias
das habilidades motoras e sensoriais sdo comumente chamadas de habitos.
Exemplos classicos de memorias procedurais sdo andar de bicicleta, nadar e tocar
piano. Para demonstrar tais memoérias € insuficiente declara-las, sendo necessario
literalmente mostrar que se sabe executando, de fato, cada um dos procedimentos
mencionados. Ambas as memodrias, declarativas ou procedurais, podem ser
implicitas, quando sdo adquiridas de forma relativamente automatica, sem que se
perceba claramente a forma como se esta aprendendo. As memorias adquiridas

com intervengdo da consciéncia sdo denominadas explicitas.

Considerada por lzquierdo e pelos demais investigadores, que reconhecem
sua existéncia, como estando sempre on line, a memdria de trabalho gerencia e
decide a respeito de todos os fatos que acontecem, escolhendo o que sera
guardado e o que ndo ficara armazenado nas memorias declarativas ou procedurais.
Ela é responséavel, ainda, pela sele¢do de quais, dentre as memdrias declarativas e
procedurais, valem a pena ser evocadas. Ou seja, a memodria de trabalho faz a

triagem de tudo que deve entrar ou ndo no processamento da informag&o.
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Ainda em relacdo a classificacdo da memoria, segundo o contetudo, alguns
autores registram a memoria que é evocada por meio de pistas. E a memoria
“priming”, palavra inglesa, que ndo possui traducdo exata na lingua portuguesa.
Izquierdo (2002) afirma que alguns autores utilizam a palavra “dicas”, para referir-se
a esse tipo de memdria em virtude da semelhanga de significado. Um exemplo de
mem0ria priming seria lembrar, na integra, a letra de uma cancao apds ter escutado
as primeiras palavras, ou lembrar certos eventos da nossa vida depois de ter ouvido
determinada musica, ou som. Outros exemplos desse tipo de memodria envolvem
recordagdes de odores, gestos, localizagbes, ou fragmentos de imagens, palavras,
musicas ou poemas. Seguindo a mesma tendéncia, Sternberg (2000) refere-se a
mem0ria priming como sendo um estimulo que facilita a lembranga subsequente ou

0 acesso aos itens/conteddos em questao.

Em relacdo ao tempo de duracdo, Izquierdo (2002), classifica as memorias
em trés grupos: memoria de curta duracdo, de longa duracdo e memdrias remotas.
Além dessas ha a memodria de trabalho, que dura breves instantes. E interessante
ressaltar a distingdo entre memoria de trabalho e memoria de curta duracéo, ja que
ambas sdo de curto termo, aspecto que serd abordado na sequéncia da presente
subsecdo. Segundo o autor, a memoria de curta duragdo é um sistema que mantém
as memodrias durante um curto intervalo de tempo, entre uma a seis horas apdés
terem sido adquiridas, permitindo o didlogo e o raciocinio, enquanto a memdria
definitiva vai sendo construida. A memdria de longa duracéo, por sua vez, leva de
duas a seis horas para se formar, quando entdo comegcam a se fixar de modo
permanente as informagdes que estdo sendo processadas. A consolidagdo dos
conhecimentos aprendidos tornara possivel evoca-los meses ou anos mais tarde.
Incluidas entre as memorias de longa duragéo, h& ainda as memarias remotas que
duram décadas, como no caso, por exemplo, das lembrancas de uma pessoa de 70
anos ou mais evocando fatos e conhecimentos adquiridos na sua infancia
(IZQUIERDO, 2004).

A secao a seguir apresenta uma breve revisao da literatura sobre a meméria
de trabalho, para que se possa compreender seus mecanismos e processos, com o
objetivo de averiguar melhor sua funcdo em termos de memorizagdo e

compreensao.
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1.1.2.3 Memboriade Trabalho

Dentre os tipos de memoria descritos na se¢do anterior, a memoria de
trabalho € uma das que possui relagdo mais estreita com a memorizacdo e a
compreensdo, porque € ela que inicia o processo de andlise da informacdo. Em
virtude da sua funcdo gerenciadora, manipula a informacdao inicial, recém percebida
pelos 6rgéos dos sentidos. A “primeira impress@o” que se registra, aquela idéia que
de pronto vem a mente e se apresenta no momento em que a pessoa vislumbra uma
imagem, por exemplo, ja é uma resposta, um retorno, da agdo imediata da memoria
de trabalho sobre a informagéo em questdo. Essa agdo quase que instantanea da
memoria de trabalho estabelece contatos que podem resultar ou ndo em
memorizacdo e compreensdo. A seguir sera discutida a possivel relagdo entre a
retencdo temporaria da informacéo, seu processamento e fixagao.

A memoria de trabalho é um sistema complexo com multiplas atribui¢des,
caracteristica que a diferencia dos demais tipos de memoria, no que se refere ao
trajeto percorrido pelas informacgdes, a partir do instante em que chegam ao cérebro,

até a construgéo e consolidacdo das memodrias.

Descrita por lIzquierdo (2004) como uma forma especial de memoria é
considerada por alguns neurocientistas como sinbnimo de memoria imediata.
Imediato € o que acontece instantaneamente. Neste momento, por exemplo, é a
memoria de trabalho do leitor que faz com que as palavras iniciais da frase que esta
sendo lida sejam lembradas para que ele possa chegar ao final entendendo o
significado da frase como um todo. Pode-se afirmar que a memaria de trabalho é
ndo so6 a porta de entrada, ou a sala de recepcédo, que recebe todos os itens que
chegam ao cérebro, mas também é a responsével por processa-los. Durante um
curto espago de tempo, as mensagens sdo ali retidas, enquanto se decide o que
sera feito com elas. Esse breve instante é suficiente para

determinar o contexto em que os diversos fatos, acontecimentos, ou outro
tipo de informagdo ocorrem, e se vale a pena ou ndo fazer uma nova
memoria disso ou se esse tipo de informacéo ja consta dos arquivos. [...] Ela
serve para manter durante alguns segundos, no maximo poucos minutos, a

informacédo que esta sendo processada no momento. (IZQUIERDO 2002, p.
19)
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Segundo Izquierdo (2002), psicologos norte-americanos costumam confundir
memoria de trabalho com memoria de curta duragdo, o que € um erro, ha concepgao
do autor. E certo que ambas s&o curtas e desempenham importante fungdo nas
atividades de memorizagdo propostas para esse estudo, porém ha diferengas

importantes.

Uma distingdo marcante entre esses dois tipos de memorias refere-se ao
tempo de duragdo, uma vez que a memoria de trabalho perdura apenas por alguns
segundos, raras vezes minutos, “no maximo um a trés minutos”. (IZQUIERDO, 2002,
p. 51). Entre as demais memorias ndo ha nenhuma tdo breve e fugaz. A meméria de
curta duragdo pode se estender desde os primeiros segundos ou minutos apés a
informacéo ter sido processada, até trés a seis horas depois. J& a memoria de longa
duracdo pode levar de duas até seis horas para se formar e, ao se consolidarem
certas informa¢c6es como memorias remotas, duram anos ou décadas. A diferenca
fundamental entre memoria de trabalho e os demais tipos de memédria, sobretudo a
de curta duragdo, consiste no fato de que a memoéria de trabalho ndo armazena
informag¢des, enquanto as outras, sim. A memoria de trabalho tem a funcdo essencial
de analisar as informagdes que estdo continuamente chegando, comparando-as com

as memorias que ja se encontram no cérebro, a fim de realizar sua triagem.

Experimentos comprovam que h& diferengas também na base fisiolégica, ja
que a farmacologia molecular da memodria de trabalho é completamente diferente da
memoria de curta e de longa duracdo, e até mesmo as estruturas neurais usadas
sdo distintas. Outra desigualdade encontrada é que:

a memoéria de trabalho [...] precede aos outros dois tipos de memodria e
determina que tipo de informacdo e quanta informacdo sera “fixada” nos
sistemas de curta e de longa duracao (IZQUIERDO, 2002, p. 52).

Para alguns estudiosos, como Izquierdo (2002,2004), Anderson (2005) e
Sternberg (2000), a memodria de trabalho ndo poderia ser classificada simplesmente
como sendo um tipo de memoéria, mas sim, como um sistema gerenciador central
(central manager), j& que gerencia a informac&o, mantendo-a viva o tempo suficiente
para que ela circule entre as outras memorias. Algumas dessas informagdes vao se
agregar as memdrias, ao passo que outras serdo esquecidas e se perderdo. Para

cumprir sua fungdo gerenciadora, a memodria de trabalho deve decidir se a
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informacéo que chega € nova ou se ja consta nos arquivos mentais. Deve também
determinar se ela é util ou ndo. Para tomar tais decisdes, a memoria de trabalho
precisa percorrer as demais memorias, verificando se encontra algo, ja armazenado,
semelhante aquela informac&o. Nao encontrando registro, uma nova memoria sera
construida. No caso de algo novo ser adquirido, ocorre a aprendizagem, ou entéo, o

conceito anterior € modificado.

Para ilustrar as afirmagdes acima apresentadas, pode-se refletir a respeito do
que determina a tomada de decisOes diante de situagdes incomuns, como decidir se
um inseto é perigoso ou ndo, por exemplo. A agdo da memodria de trabalho seria a de
transitar, no cérebro, em busca de registros de insetos semelhantes. Se houver, sera
verificada sua possivel periculosidade. No caso de ser confirmado o perigo, a
memoria de trabalho vai gerar instantaneamente a decisdo de afastamento ou
eliminacdo do inseto. Se, ao contrério, ficar constatado que é inofensivo, a reacéo
provocada serd de indiferenca. Durante breves segundos a informacgéo foi
conservada para ser examinada e comparada, buscando-se significados
semelhantes entre as memobrias, atividade que caracteriza uma intensa e
permanente relacéo de intercomunicacao entre o que se apresenta no mundo real e

0 acervo de memorias de cada pessoa (IZQUIERDO, 2002).

Com esse exemplo fica claro que, para verificar se as informagfes séo Uteis
ou prejudiciais, a memodria de trabalho executa um rastreamento nas memodrias ja
existentes investigando se experiéncias semelhantes, ali armazenadas, sé@o positivas
e seguras. Ela estabelece, dessa forma, uma relacdo entre ambas — a informagéo
desconhecida e a conhecida - identificando a natureza do estimulo, se é Uutil ou
danoso, para, entdo, com propriedade, tomar a decisdo, que se traduz na atitude que
a pessoa assume naguele momento. lzquierdo (2002, p. 22) ressalta:

as possibilidades de que, perante uma situacdo nova qualquer, ocorra ou

ndo um aprendizado estdo determinadas pela memdria de trabalho e suas
conexfes com os demais sistemas mnemaonicos.

Na esteira da viséo de Izquierdo (2002, 2004), a respeito das propriedades da
memoria de trabalho aqui apresentadas, emergem as limitagdes das capacidades de
retencdo e gerenciamento. O primeiro limitador refere-se ao tempo, ja que sua acao

dura apenas breves instantes. Outro limitador seria 0 nUmero de itens que podem ser
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processados simultaneamente. Essa observacao ja havia sido registrada ha mais de
um século por psicélogos que defendiam “que os seres humanos poderiam reter
apenas um numero limitado de itens de cada vez na memodria ativa”, conforme refere
Matlin (2004, p. 53).

Embora haja pontos de vista comuns em alguns modelos de estrutura das
memorias, nem todos os estudiosos partiiham as mesmas explicacdes tedricas,
como bem observa Matlin (2004), ao comentar os estudos de Atkinson & Shiffrin
(1968), que propde o modelo classico de processamento da informagdo contendo
trés sistemas de armazenamento. Para eles as evocagdes na memoria de curto
prazo sao frageis e se perdem em aproximadamente trinta segundos, se ndo forem

repetidas.

Ainda de acordo com a mesma autora, ja em 1956, George Miller escreveu
um artigo que se tornou muito famoso cujo titulo era: The Magical Number Seven,
Plus or Minus Two: Some Limits on Our Capacity for Processing Information. (O
Magico Numero Sete, Mais ou Menos Dois: Algumas Limitacbes da Nossa
Capacidade de Processar Informacdes). Com esse artigo, Miller propunha que a
capacidade da memoéria humana era limitada, e que, em vista disso, uma pessoa
poderia lembrar simultaneamente cerca de sete itens, admitindo uma variagéo de
mais ou menos dois, isto €, uma pessoa seria capaz de reter entre cinco e nove

itens, por vez.

Em anuéncia, Sternberg (2000), e Kleiman (2000) afirmam que a memodria de
trabalho apresenta uma capacidade finita e limitada, dando conta de
aproximadamente sete unidades significativas ao mesmo tempo. Na medida em que
vao entrando mais informacfes, a memoria precisa ser esvaziada dos itens
anteriormente estocados, de maneira que sempre trabalha com aproximadamente
sete significados, mais ou menos duas (de cinco a nove) unidades. Explica Sternberg
(2000) que quanto maior o numero de silabas pronunciadas, tanto menor sera o
namero de itens lembrados. O mesmo autor refere ainda que alguns fatores podem
influenciar a capacidade de armazenamento temporério, acreditando que qualquer
atraso ou interferéncia pode reduzir essa capacidade de retencéo de sete para até

trés itens.
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Além disso, Kleiman (2000) e Matlin (2004) destacam que o0 aspecto mais
importante dessa capacidade é que o tipo de conteido que cada unidade contém
nédo faz diferenca para seu funcionamento, bastando ser um nucleo significante, o
que implica afirmar que o significado pode ser palavra, numero, letra, silaba, frase ou

agrupamentos de nimeros ou letras numa unidade capaz de ser reconhecida.

Para Baddeley (2003, p. 828) “visbes atuais acerca da memodria de trabalho
envolvem um central executivo e dois sistemas de armazenamento: O circuito

fonolégico e o bloco de esbogo visuoespacial®'.

Esses sistemas possuem
capacidade limitada e sdo independentes, embora se inter-relacionem, conservando
e manipulando temporariamente as informagdes enquanto sédo executadas tarefas

cognitivas. (BADDELEY, 2000).

O circuito fonolégico armazena um numero limitado de sons por um periodo
curto, questéo de segundos, sendo que possui dois componentes distintos. Um deles
€ 0 armazenamento fonoldgico, responsavel por conservar uma quantidade limitada
de informagdes em um cddigo acustico que declina depois de alguns segundos. O
outro componente € o processo de repeticdo subvocal, através do qual a pessoa
consegue repetir, em siléncio, para si mesma, as palavras do armazenamento
fonolégico, auxiliando, dessa forma a conservar os itens, que, se ndo forem repetidos
subvocalmente, desaparecerdo de forma gradual, em poucos segundos. Palavras
impressas, gravuras e outros materiais ndo auditivos também podem ser traduzidos
através da repeticdo subvocal. As habilidades de leitura, por exemplo, estdo no
centro de muitas tarefas cognitivas e dependem em grande parte do circuito
fonologico. (MATLIN, 2004).

O segundo componente da memoéria de trabalho, em conformidade com
Baddeley (2003) € o bloco de esboco visuoespacial que armazena informagdes

visuais e espaciais. E o0 caso de imaginar cenas de uma historia que esta sendo

2 Current views of working memory involve a central executive and two storage systems: the
phonological loop and the visuospatial sketchpad. (BADDELEY, 2003, p. 828)
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contada por outra pessoa. Alguns estudiosos acreditam ser possivel trabalhar

simultaneamente em agdes distintas: uma verbal e outra espacial.

O terceiro componente da memaria de trabalho, conforme Baddeley (2003), é
0 executivo central, responséavel por integrar as informagdes provenientes do circuito
fonologico, do bloco visuoespacial e, também, da memodria de longo prazo.
Desempenha papel importante na selecdo e no planejamento de estratégias
coordenando o comportamento, em geral. E o executivo central que ajuda a decidir o
que fazer e o que néo fazer, evitando que o sujeito se afaste do seu objetivo inicial,
porém, ndo consegue executar duas tarefas desafiadoras simultaneamente, ou

tomar muitas decisdes ao mesmo tempo. (MATLIN, 2004).

A formulagéo original para meméria operacional como um sistema tripartido,
descrito acima, conta com a chancela de outros estudiosos, como Matlin (2004) e
Sternberg (2000), por exemplo. Na continuidade de suas pesquisas, entretanto, para
lidar com a associagdo entre as informac¢des mantidas nos sistemas de apoio e
promover sua integracdo com informag8es da memoria de longa duracdo, Baddeley
(2000) propb6s um quarto componente ao modelo de memdria operacional, que
denominou retentor episédico - episodic buffer. Ele corresponde a um sistema de
capacidade limitada cuja funcdo é armazenar representagbes integradas da
informacéo fonoldgica, visual e espacial. Esse novo componente possibilita que a
informacgéo evocada da memoria de longa duracéo, torne-se consciente, passando a
fazer parte do conjunto de informagBes mantidas temporariamente na memoria de

trabalho. (HELENE e XAVIER 2005; RAMOS et al. 2006).

Através das diversas visdes sobre memoria de trabalho que fundamentaram
essa secdo fica evidenciada sua importancia diante de situa¢cfes do cotidiano, pois
incumbe-se de analisa-las para tomar decisfes acertadas, evitando, assim, fatores

de risco.

Estudos demonstraram haver estreita relagdo entre memoria de trabalho e
habilidades de linguagem. Pessoas fluentes falam sem titubear, revelando-se aptas
a buscar na memodria um amplo vocabulario. Estudos de Rosen e Engel (1997),

mencionados por Matlin (2004), encontram eco em abordagens aqui apresentadas,
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como é o caso das propostas de lzquierdo (2002, 2004) e Sternberg (2000), a
respeito da memodria de trabalho e da repeticdo. Independentemente do nivel de
fluéncia verbal, a propria expresséo oral e, também, a escrita utilizam a memaria
imediata ou de trabalho, isto €, para manter o curso da conversa ou organizar um
texto, o individuo mobiliza informac¢8es novas e antigas, que transitam no cérebro no

exato momento em que ele esté falando ou escrevendo.

Na troca interativa face-a-face s6 € possivel empregar a informagédo que
permanece “viva” durante o ato da fala. Em virtude da fungdo de manter as
informag@es on line, a memaria de trabalho estabelece, efetivamente, a ligacdo entre
0 cérebro e o ambiente, em fragcbes de segundo. Essas frac6es de segundo sdo
essenciais, pois colocam a pessoa em constante comunicacdo com a realidade,
sobretudo, por meio da linguagem. Apoiando-se nessas premissas, pode-se afiangar
que é a propriedade retentora da memdria de trabalho que permite a fala, a
audicdo,a escrita, a leitura, o dialogo, enfim, que torna a comunicacéo viavel entre os
seres humanos. A comunicagdo entre os seres humanos e a linguagem serao

discutidas na secao a seguir.
1.1.2.4 Ainter-relac&o entre linguagem e memoéria

A secao anterior delineou a relevancia do papel da memdria de trabalho no
estabelecimento da interligagdo entre cérebro e mundo real, assumindo, por essa
razéo, importancia fundamental no estabelecimento da comunicagéo efetiva entre os
individuos. A preméncia da comunicabilidade entre os seres humanos faz emergir o
tema da linguagem e das quatro habilidades da lingua®, quais sejam: ler, ouvir, falar
e escrever, sendo que em relacdo a todas elas a memaria de trabalho desempenha
um papel fundamental. Nesta secdo serd apresentada uma breve abordagem a

respeito da linguagem e dos processos nela envolvidos.

Em conformidade com Damasio e Damésio (2005, p. 22) a linguagem
constitui-se em produ¢cédo humana e surgiu por ser um eficaz meio de comunicagéo,

especialmente para conceitos abstratos:

% Lingua e linguagem serao tratados nesse trabalho como sindnimos.
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na aurora da humanidade, a palavra nao existia. A linguagem surgiu
guando o homem, e talvez algumas espécies que o precederam, soube
conceber e organizar acdes, elaborar e classificar as representactes
mentais de individuos, eventos e relagdes.

Em seres humanos normais e saudaveis a comunicacdo tem inicio nos
primeiros anos de vida. H& pesquisadores que defendem j& haver comunicacéo
antes mesmo do nascimento, questdo ainda em debate. O que é incontestavel é que
com o passar do tempo, a comunicagdo vai evoluindo. O conhecimento de si e do
mundo vai-se constituindo na proporgdo em que acontece a comunicagao, uma vez
que um dos modos de experimentar o0 mundo € através da linguagem. De sua parte,
0 uso efetivo da linguagem desenvolve-se, expandindo-se com as experiéncias.
Gentile (2005) assevera que € a linguagem que permite a aquisicdo de todos os
conhecimentos de ordem mais geral, como, por exemplo, geografia, historia ou
qualquer outro. Para Chiaretto (2006), a linguagem deve ser examinada como ac¢ao
que possibilita ao homem conhecer o mundo e a si proprio. Matlin (2004) refere-se a
ela, como sendo um dos provaveis comportamentos mais complexos encontrados

em nosso planeta.

O estudo da linguagem humana exibe diferentes niveis que podem e devem
ser analisados, conforme as peculiaridades de cada um. Por outro lado, vérias areas
de conhecimento estudam a linguagem, citando-se as abordagens da psicologia
cognitiva, da psicolinguistica, da neurobiologia e da neurolinglistica por serem as
que mais se relacionam ao tema deste trabalho que € o de verificar os mecanismos
cerebrais que processam a informacéo e as suas relagbes com a memorizacéo e a

compreensao.

Estudos neurocientificos de Lent (2002), explicam que os seres humanos tém
como principal via de comunicagéo a linguagem falada, preponderante em todas as
culturas e sociedades conhecidas até hoje. Sabe-se, entretanto, que os sistemas

sensoriais sdo usados em inUmeras outras maneiras de se comunicar.

A neurolingliistica preocupa-se em pesquisar as relagdes entre o cérebro e a
linguagem e, nos ultimos anos, ficou demonstrado que a base neurolégica da

linguagem é surpreendentemente complexa.
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Damasio e Damasio (2005) explicam que os estudos neuropsicoldgicos sobre
a linguagem procuram compreender o modo como as palavras sdo usadas e
combinadas para elaborar frases e transmitir conceitos construidos pelo cérebro,
querendo saber ainda, a forma pela qual o cérebro transforma as palavras em

conceitos e como acontece a compreensdo de ambos.

Para alguns neurologistas, afirmam Daméasio e Damasio (2005, p. 22) “o
cérebro representa tanto a linguagem como objetos, da mesma forma”. Investigando
as bases neuronais da representagcdo de objetos, eventos e suas relagbes, esses

estudiosos procuram elucidar os mecanismos de representagao da linguagem.

Ainda de acordo com as premissas de Daméasio e Damasio (2005), ha trés
conjuntos de estruturas, formadas por neurfnios, interagindo para que o cérebro
elabore a linguagem. O primeiro deles compde-se de inimeros sistemas neuronais
dos dois hemisférios que séo responsaveis por interacdes nao linglisticas entre o
corpo e o ambiente. Esse primeiro conjunto de estruturas decompde as percepgoes
dos sistemas sensoriais e motores e cria representa¢gdes de tudo que uma pessoa
faz, sente ou pensa. Dessa forma os objetos, eventos e suas relagdes ficam

ordenados na memodria.

Geralmente situado no hemisfério esquerdo, o segundo conjunto de estruturas
neuronais € menor e representa os fonemas e suas combinacgdes, incluindo regras
sintéticas de ordenacgdo das palavras em frases. Esse conjunto realiza a tarefa de
reunir palavras em frases, quando o cérebro o solicitar, desencadeando os

processos iniciais das palavras e frases captadas ou produzidas.

Também localizado no hemisfério esquerdo, o terceiro conjunto coordena os
dois primeiros. Cabe-lhe produzir palavras a partir de conceitos ou, entéo, elaborar
conceitos partindo de palavras. Pode-se dizer, em vista disso, que a linguagem é
construida no e pelo cérebro, registrando-se interatividade entre os dois hemisférios
na sua producéao.

a expressado de conceitos demanda a cooperacao de trés sistemas neurais:
um que os elabora, outro que da forma as palavras e um terceiro que atua

como mediador entre os dois primeiros. (DAMASIO e DAMASIO, 2005, p.
23).
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Além das pesquisas desenvolvidas por neuropsicélogos e neurologistas,
também a neurologia clinica e a neurofisiologia vém contribuindo com varios estudos
sobre a linguagem e as fungdes a ela associadas, por meio do uso de novas técnicas
para obtencdo de imagens funcionais do sistema nervoso e, também, de técnicas
mais aprimoradas de estimulacdo do registro elétrico ou magnético do tecido
cerebral. Esses estudos investigam, ndo so individuos normais, mas também os
portadores de deficiéncias na fala e/ou fungdes a ela associadas. Significativos
avangos nessa area identificaram as regides e sub-regides cerebrais envolvidas na

fala, a partir do que os tratamentos para tais distlrbios passaram a ser mais efetivos.

E interessante ressaltar que existe uma fonte principal de dados de cuja
proveniéncia depende muito do que se sabe, atualmente, em termos de mecanismos
cerebrais da linguagem. Trata-se de pacientes com disturbio de fala e compreenséao.
H& também que se destacar que, embora as pesquisas nessa area sejam
conduzidas em distintos campos de conhecimento, os achados complementam-se,
proporcionando um saudavel intercambio de saberes que se traduz na formacao de
equipes multidisciplinares na busca de um objetivo comum, ou seja, 0 desvelamento

dos intrincados e multifacetados processo mentais subjacentes a linguagem humana.

Estudando o modo como as pessoas adquirem e usam a linguagem para
transmitir suas idéias, a psicolinglistica constatou que os seres humanos séo
processadores ativos de informagdes, uma vez que ndo se constituem em ouvintes
passivos da linguagem, mas ativos, consultam seu conhecimento prévio usando
diversas estratégias, predizendo e tirando conclusdes. Desse modo, a linguagem
caracteriza-se como sendo, possivelmente, o melhor exemplo da inter-relagdo dos

processos cognitivos.

Entre as diversas habilidades que podem ser incluidas no dominio da
linguagem, Matlin (2004) refere aquelas exigidas para a compreensdo de uma
sentenga, como, por exemplo, a codificagdo do som da fala ou dos aspectos visuais
da linguagem escrita, o acesso ao significado das palavras e a compreensao das
regras que estruturam o idioma falado, entre outras. Além disso, destaca o fato de

que todas essas tarefas sdo executadas ao mesmo tempo, enquanto o individuo
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ouve o seu interlocutor, sendo que este, pode estar falando em um ritmo veloz, algo
em torno de trés palavras por segundo. Acrescenta ainda, a mesma autora, que a

produtividade ilimitada € outra caracteristica relevante da linguagem.

A psicolinguistica aponta alguns componentes importantes para a
compreensdo da linguagem, incluindo sons, estrutura gramatical e niveis de
significado. Assim sendo, sons distintos vao se unir a outros sons, e também a
fragmentos sonoros, formando as silabas e as palavras. As palavras, por sua vez,
associam-se a outros vocabulos construindo frases que obedecem a regras
gramaticais especificas, cujo conjunto denomina-se sintaxe. As regras sintaticas sédo
peculiares e conferem conteddo e significado as idéias, que, para serem
compreendidas, devem ser analisadas semanticamente, uma vez que a semantica
representa a relacdo das palavras e frases de uma lingua com seus significados.
Sugere-se, neste estudo, uma relacdo estreita entre a semantica, que estuda os
significados das palavras e das sentencas, e a memoria semantica que organiza o

conhecimento de mundo, incluindo os conhecimentos linglisticos.

Outros estudiosos como Mello, Miranda e Muszcat (2005), Helene e Xavier
(2005) e Xavier (1993), compartilham das abordagens aqui apontadas, considerando
que a memoria semantica poderia ser uma subdivisdo da meméria declarativa, pois
os significados e contetdos advindos da memoria semantica podem ser formulados
linglisticamente e declarados. Os mesmos autores reafirmam que a memoria
semantica armazena informagdes passiveis de relato verbal, ou seja, seu contetdo &
acessado por meio de palavras. Além disso, o0 que se quer destacar é que ambas,
memoria declarativa e memoria semantica, estabelecem com a linguagem uma
relacdo de reciprocidade. A linguagem comunica mensagens provenientes das
memorias declarativas e semanticas. Estas Ultimas, por sua vez, processam e
armazenam contetdos e significados por meio da linguagem, isto é, usando
palavras, sentencas, paragrafos e textos. A mesma inter-dependéncia, por assim
dizer, ndo se verifica em relagcdo & memoria procedural ou de habilidades, pois os
conhecimentos nela armazenados antes de serem descritos verbalmente precisam

ser demonstrados através do desempenho habilidoso da atividade aprendida.
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Acrescenta-se a esse complexo de acdes, o papel exercido pela memoria de
trabalho que gerencia os momentos iniciais de todo o processo. Vale lembrar que a
informagé&o precisa ser enviada para que sejam desencadeados 0s mecanismos de
aquisicdo de conhecimentos, dai a relevancia da memoria de trabalho para a
comunicacdo e, em especial, para a linguagem. Como se pode constatar, as
memorias declarativas, semanticas e de trabalho estdo enredadas na linguagem e

vice-versa.

A memodria de trabalho dispara a informagdo e o seu processamento vai
acontecendo a medida que ocorre a transformagéo das informac6es sensoriais em
informagbes mentais e em compreensao do significado que, por sua vez, se traduz
em palavras que constroem conceitos por meio da linguagem. A consolidacéo de um
conceito exige tempo, pois somente sdo consolidadas — em forma de memodrias -
informacgdes cujos contetudos tenham sido compreendidos, e a compreensdo vai
acontecendo na medida em que os conteudos comecam a fazer sentido. Por tras
desse processo evolutivo de construgéo dos significados emerge a linguagem como
meio para se chegar a tal fim. A memoria de trabalho vincula-se, pois, a memoria
declarativa e & memodria semantica nesse imbricado processamento que tem na
linguagem o modo de veicular o produto resultante de tais agdes: a compreenséo do
significado. Vista sob esse prisma, a linguagem n&o pode ser apartada de memoria e
compreensao, inferindo-se haver intenso envolvimento da memdria na compreensao,

objetivo que se pretende comprovar no presente trabalho.

Sabe-se que os seres humanos criaram e mantiveram cerca de dez mil
idiomas e dialetos formados por simbolos e regras, no decorrer de sua vida no
planeta. Todas as linguas exibem a propriedade da fala. O mesmo néo se verifica
em relacdo a escrita. A explicacdo seria que a fala possui forte base neurobiolégica,
gue nasce com a crianga, propiciando-lhe compreender a fala e falar, logo nos
primeiros meses de vida, através da exposi¢ado a fala dos adultos, bem como a seu
proprio enunciado sonoro. A escrita, entretanto, constitui-se em um produto cultural
mais recente na histéria da humanidade, sendo necesséario ensino formal para

efetiva-la, o que demanda tempo e empenho.



45

Franca (2002, 2005) acredita que adultos educados detenham um cabedal de
aproximadamente cinguienta mil palavras de sua lingua nativa e cerca de quarenta
unidades diferentes de som na fala, apresentando uma capacidade de reconhecer e
produzir cerca de trés palavras por segundo, o que projeta um total de duzentas
palavras por minuto. O reduzido nimero de cédigos sonoros para diferenciar um
nimero tdo elevado de itens de significado leva a considerar desfavoravel a
existéncia de linguagem no homem. No entanto, num breve espago de tempo de
dois ou trés anos, apés o nascimento, ocorre a aquisicdo da linguagem que
possibilita ao sujeito integrar-se a uma comunidade linglistica usando a lingua,
naturalmente, sem despender esforgo algum. Todavia, 0 mesmo ndo ocorre com

estrangeiros adultos que muitas vezes empenham anos tentando aprendé-la.

As diferentes consideragbes aqui apresentadas afastam-se de uma
perspectiva conservadora. Fundamentando-se nos mecanismos cerebrais que
processam as informagdes, privilegiou-se a selegcdo de estudos interessados nas
mais recentes descobertas da ciéncia, buscando analisar o modo como os seres
humanos se comunicam. Percebe-se um trago comum, perpassando os diferentes
recortes tedricos que convergem para a assun¢ao da linguagem como uma atividade
mental resultante de processamentos cognitivos complexos, que rastreiam no
cérebro o som dos fonemas, das silabas e das palavras, além da organizagdo

gramatical que lhes confere sentido, construindo seu conteddo final.

Diante do exposto, ratifica-se uma vez mais que a linguagem depende da
acdo da memodria de trabalho, que funciona como mantenedora, reguladora e
introdutora dos assuntos em pauta. Para exercer essa funcdo de éancora da
informac@o sobre a qual se estd falando, muitas vezes € necessario que a
mensagem seja repetida, a fim de que ndo se perca o fio da conversa e malogre o

papel fundamental da memoria de trabalho.

Matlin (2004) confirma a importancia da repeticdo como elemento de
memorizacao, ou seja, do processo que constréi a retengdo na memoria. Pesquisas
demonstraram que, com muita freqiéncia, as informagfes retidas na memoria por
menos de um minuto sdo esquecidas. Trabalhos anteriores, que buscaram replicar

aqueles sobre a relevancia da recitagdo repetida, resultaram em evidéncias
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importantes a respeito da fragilidade da memoria de trabalho, comprovando que,

quando a repeticdo € impedida, os itens sdo esquecidos depois de um breve

intervalo.

Pode-se também assegurar, que 0s processos de construgcdo e de
armazenamento de novas memodrias dependem em grande parte da repeticdo. Em
cada um dos tipos da memdria a construgdo do conhecimento se comporta de modo
distinto e a repeticdo exerce um papel relevante em todos os casos, embora por
caminhos diversos, de acordo com o0 processo que vai acontecendo no cérebro,
enquanto as memorias vado se solidificando. A funcdo da repeticdo para a

memorizacao serd abordada a seguir.

1.1.2.5 O papel da repeticdo nos diferentes tipos de memaria

Conforme lzquierdo (2004, p.102) “a repeticdo € um dos métodos mais
adequados para melhorar a memoria de algum fato, evento ou habilidade”. As
memorias procedurais s8o adquiridas pela execuc¢do sequencial dos mesmos
procedimentos. Se forem estudados todos os passos de uma determinada acao que
se quer aprender, como € o caso de aprender a dangar tango, por exemplo, nadar ou
dirigir um automoével, serd necessario executar muitas vezes, atentamente e com
vagar cada um de seus estagios. Prestando aten¢do nas repetidas vezes em que as
instrucdes séo executadas, a habilidade buscada seré adquirida. A partir de entdo se
pode dizer que se sabe dirigir, dangar tango ou nadar, sem ler as instru¢des passo a
passo. Isso significa saber de cor. Essa exemplificagédo ilustra a necessidade da

repeticdo na aquisi¢cdo das memorias do tipo procedural.

Em relacdo a aquisicdo das demais memodrias, a repeticdo exerce papel de
fundamental importancia como colaboradora e auxiliar direta ou indireta, segundo as
afirmacdes de lzquierdo (2004, p.102), quando diz que é “[...] impossivel montar um
carro, ser médico, advogado ou pedreiro sem aprender certas coisas de cor.” Por
exemplo, na leitura de um texto histérico, as informacdes nele contidas serdo mais
facilmente lembradas, se a leitura for refeita algumas vezes. Analisando a encenagao
de uma peca teatral, a apresentagédo de uma cangao ou poema e a aquisicéo de uma

segunda lingua, constata-se, com facilidade, que a memorizacdo auxilia tais



47

aprendizados. A recitagdo repetida de uma fala, poema ou expressao faz com que o
cérebro v4, aos poucos, incorporando o que estd sendo lido até tornar essa
informacéo disponivel na memoria. Sendo a memorizagdo um processo, a memoria
€ seu produto. Isso significa que aquilo que se exercitou foi, entdo, memorizado,
porque pode ser reproduzido de cor. A mesma coisa acontece com inumeras
memorias declarativas que se adquire durante e para toda a vida, o que evidencia a

importéncia e eficacia da repeti¢cdo para a aprendizagem.

Sternberg (2000, p. 233) refor¢a a relevancia da repeticdo na aquisicdo de
memorias quando afianca que “[...] € uma estratégia usada para conservar a
informag&@o na memaria de curto prazo ou transferi-la para a memoria de longo prazo
[..]”. E importante, porém, que se reconheca que nem todas as coisas s&o
aprendidas pela repeticdo, ou de cor. O preconceito que acabou condenando o
aprendizado pela memorizacdo nas escolas nos ultimos anos pode ter sido
decorrente do fato de que nem todas as informacdes sdo adquiridas desse modo. De
acordo com Anderson (2005, p. 105), “as vezes a repeticdo pouco contribui para o
aprimoramento da memoria de longo prazo”. H& situagbes nas quais é necessario
refletir sobre informag¢des novas como, por exemplo, relatos histéricos, teorias e suas
origens, leis da matematica, fisica ou biologia. E importante, entdo, acompanhar
atentamente a sequéncia do raciocinio, tentando associa-lo a algum conhecimento ja
armazenado, o que, de maneira nenhuma, dispensa a memoéria. Nesses casos, 0
que pode e deve ser feito é incentivar a repeticdo do raciocinio desenvolvido, ou
seja, a repeticdo da leitura. Percorrendo o mesmo caminho uma segunda, terceira ou
quarta vez, as redes neurais do nosso cérebro irdo retomar as primeiras
informac¢des, ativando outras e associando-as a algum conceito j& existente. Dessa
forma, acabam criando conhecimentos novos e, em conseqiéncia, consolidam a
memoria dos conteldos em questéo. O raciocinio que se esta desenvolvendo podera
tornar-se disponivel para ser evocado em diferentes situagdes para as quais possa
servir. Algo parecido acontece com o aprendizado de fatos histéricos em que,
durante a leitura, os relatos vao sendo processados na memodria através de
associacgOes e generalizagdes. Também nesses exemplos é recomendavel retomar a
leitura mais vezes, o que resultara em melhoria na capacidade de solidificar e evocar
as memorias. Anderson (2005) destaca as afirma¢des de Rundus (1971), quando

refere que gquanto mais vezes a informacao for repetida melhor sera sua evocacéao.
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Ainda enfatizando a repeticdo, Anderson (2005) menciona a teoria de Atkinson e
Shiffrin (1968), em cujos pressupostos a informacdo seria repetida e registrada na
memoria de curto prazo com capacidade limitada e, em seguida, seria transferida
para a memoria de longo prazo dotada de alta capacidade de conservagdo das

memorias.

Relacionando as explicagdes ora apresentadas com as pesquisas de Lent
(2002), fica ratificada a relevancia da repeticdo na memorizagéo e solidificacdo das
memorias, tendo em vista que a transmissdo dos sinais de um neurdnio para outro
acontece através das sinapses que sdo bem sucedidas. Se algum fator bloguear ou
prejudicar essa transmissédo, o fluxo entre os neurdnios resultara nulo ou falho. Em
qualquer dos casos, a repeticdo oportunizara melhor absor¢éo por representar nova
emissdo do texto, o que significa multiplicar as possibilidades de que aquela
determinada informagdo realmente chegue a ser processada. Quanto maior o
ndamero de repeticdes, mais sinapses ocorrerdo, jA que mais vezes a mensagem
estard circulando nas memoérias do leitor. Na mesma propor¢gdo, cresce a

possibilidade de sua incorporacéo as redes neurais.

Refletindo sobre os pressupostos tedricos aqui apresentados, percebe-se a
relevancia da recitacdo repetida das informagbes no processo de aquisicao,
construcdo e consolidacéo dos conhecimentos. Tais fundamentos tedricos assumem
real importancia neste trabalho, antecipando o que se pretende: re-valorizar a
memorizacdo pela repeticdo indicando-a como estratégia para alcancar a

compreensao textual.

Aprendizagem de cor exige esforgo, disciplina e pode se tornar enfadonha em
virtude das repeticOes. Esses dois fatores — esforco e disciplina — concorreram para
a sua classificacdo depreciativa como “decoreba”. Além disso, a introducdo de
propostas de ensino diferenciadas ou centradas na ludicidade pode ter contribuido
para o afastamento dos métodos de aprendizagem que valorizavam a memoria, a
repeticdo e a memorizagdo. A proxima secao trara algumas consideragdes a respeito

da aprendizagem e seus multifacetados processos cerebrais.
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1.1.3 A aprendizagem

Apos terem sido apresentados aspectos tedricos a respeito do cérebro e da
memoria, nesta secdo serd abordada a aprendizagem. E comum confundir
aprendizagem e memoria, que ja foram consideradas sin6nimas, sendo que houve
pouca preocupagdo em saber o que realmente S0 0S mecanismos mentais, COmo

acontecem e, em que processos estdo envolvidas a aprendizagem e a memodria.

Pesquisas especificas a respeito da aprendizagem surgiram h& pouco mais de
cem anos com o advento da psicologia como &rea cientifica. A teoria da evolucao,
que Charles Darwin publicou em 1859, instigou os estudiosos da época, ao enfatizar
a modificagdo das espécies em busca da adaptacdo ao seu ambiente. Foi
estabelecida assim, a relagdo entre adaptacdo ou modificacdo e aprendizagem.
Seguiram-se estudos relevantes, com metodologias diversas, que levaram a novas
descobertas tanto sobre a aprendizagem como sobre a memoéria humana, as quais

servem de base, ainda hoje, para muitas teorias nessa area do conhecimento.

Em relacdo as abordagens sobre aprendizagem, Anderson (2005, p. 3),
formulou uma definicdo considerada de simples compreenséo: “Aprendizagem € o
processo pelo qual modificages duradouras ocorrem no potencial comportamental®

como resultado da experiéncia”.

A aprendizagem pode, ainda, ser entendida como sinbnimo de aquisigao de
informacgdes, segundo a visdo de Izquierdo (2004), j& apresentada anteriormente.
De fato, se algum conceito for adquirido é porque j& passou por processos mentais
geradores de mudancas, havendo duas possibilidades para a ocorréncia de
modificagdes. Ou elas resultam da construgdo de um novo significado ou, entéo,
conectam-se a outro ndcleo por ter a memodria de trabalho encontrado alguma
relacdo entre as informagBes preexistentes e as atuais, agregando-se as ja
registradas. Pode-se, entdo, afirmar que o conteido em questao foi aprendido, uma

vez que passou a fazer parte do acervo mental do individuo.

* Atribui-se & expressdo ‘potencial comportamental’ o sentido de capacidade que possibilita acées no
comportamento ou na condugéo e incorporagdo de conceitos e atitudes.
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Partindo-se do pressuposto de que a aprendizagem é um processo, pode-se
inferir que ela ndo é estatica, nem automatica. Antes disso, é funcional e esta
atrelada as mudancas de comportamento. Por sua vez, a memobria seria a
consolidacdo daquilo que foi aprendido, ou seja, algum conceito ou procedimento
novo é adquirido e pode ser armazenado, isto €, ficar engramado, disponivel para

eventual utilizacéo.

A assertiva de que a modificagéo é duradoura, refere-se ao fato de a mudanca
no conhecimento ou procedimento, recém ocorrida por meio da nova informacéao, ter
carater mais ou menos permanente. A alteragéo verificada néo € obra do acaso ou
de alguma interferéncia momentanea. Outro ponto a considerar € que nem sempre o
que se aprendeu é de imediato posto em prética. Para os psic6logos, o importante €
a modificacdo no potencial que diz respeito ao comportamento, ndo sendo
necesséria sua alteracdo espontanea. Um novo conhecimento adquirido pode ficar
durante muito tempo guardado na memoria antes de ser usado. Nesse caso, houve
aprendizagem sem que ela tenha sido demonstrada de imediato. O mesmo pode

ocorrer em se tratando de um procedimento (ANDERSON, 2005).

A definicAo aqui apresentada destaca a idéia de que a modificacdo de
comportamento é resultado da experiéncia. Porém, podem ocorrer mudangas
comportamentais, a partir de inumeras experiéncias que nem sempre S&o
consideradas aprendizagem, como € o caso do envelhecimento. Com o passar dos
dias, meses e anos vai-se alterando o modo de ser do individuo, que aos poucos
incorpora novas maneiras de agir e pensar advindas do préprio ato de viver. Outro
exemplo que ilustra esse caso é a vivéncia de um acidente grave, que pode
modificar sensivel e subitamente o potencial comportamental de uma pessoa.
Anderson (2005) e outros tedricos ndo acreditam que o crescimento fisico ou os
traumatismos decorrentes de acidentes devam ser tidos como aprendizagem. O
termo experiéncia tem o objetivo de selecionar entre o conjunto de mudancas
comportamentais possiveis apenas as que se relacionam diretamente com a
aprendizagem, descartando as que ndo servem a esse propoésito. De acordo com

Anderson (2005, p. 2-3):
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a aprendizagem é o mecanismo pelo qual os organismos podem adaptar-
se as modificacbes ambientais.[...] Por raz6es histéricas, a pesquisa em
aprendizagem tem sido dividida em estudos da aprendizagem animal de
orientagdo comportamental e de estudos da memodria humana de
orientagcdo cognitiva.

No bojo dessa premissa, destaca-se 0 pressuposto de a aprendizagem
humana ser vista como processo cognitivo capaz de promover alteragdes, tanto em
termos de conhecimento como de conduta. Além disso, registra-se a existéncia de
um expressivo numero de estudos analisando o comportamento em animais e
humanos. As pesquisas em animais ndo serédo aqui apresentadas, por ndo serem o
foco desse trabalho. H& evidéncias de que:

o comportamento dos seres humanos é ainda mais complexo, em particular
se considerarmos o potencial humano para usar uma ampla variedade de

artefatos... [...] E a potencial complexidade do comportamento que cria a
demanda pela aprendizagem. (ANDERSON, 2005, p. 2).

Pesquisas arqueoldgicas revelaram que o homem primitivo, cujo cérebro era
menor em relagdo ao homem atual, criou e comecou a usar ferramentas. Mais tarde,
quando o uso das ferramentas tornou-se amplamente utilizado, registrou-se o
crescimento do cérebro. Tais evidéncias indicam que a utilizacdo de ferramentas
possibilitou a criacdo de ambientes diferentes, melhores e mais confortaveis
exigindo maior aprendizagem. Como a capacidade de aprender aumentou, as
ferramentas tornaram-se mais e mais complexas criando um avango sequencial,
cujo estopim foi a aprendizagem, a qual acabou gerando a seguinte cadeia:
aprendizagem — ferramenta — ambiente — aprendizagem — ferramenta complexa —
ambiente melhor — e assim sucessivamente. Quanto mais a espécie aprendia, mais
ingredientes se agregavam a busca de melhoria do ambiente e tanto melhores
ferramentas tornavam-se indispensaveis para construir as novidades pretendidas. O
crescimento da aprendizagem atingiu velocidade e propor¢cbes incontrolaveis,
criando problemas que oferecem riscos a sociedade, a qual ainda ndo conseguiu
soluciona-los, como é o caso das armas nucleares e das agressfes ao meio
ambiente. (ANDERSON, 2005; TOMASELLO, 2003).

Aprendizagem pressupde conhecimento, conforme ilustra o exemplo da
construcdo da primeira ferramenta que desencadeou melhorias na concepgao e
producdo de novos utensilios que servissem aos propdsitos do momento. Ao

aprender, constréi-se um conhecimento novo. Abandona-se o que até entdo servia
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como norma de conduta por considera-lo, agora, obsoleto. Dessa forma, 0 homem
supera-se, na medida em que a aquisi¢do de diferentes comportamentos vai sendo
adotada e finalmente incorporada. Isso vale tanto para aprendizados tedricos quanto
de procedimentos. Pode-se dizer que o comportamento € modificado a partir de uma

experiéncia.

Tentando relacionar a visdo de Anderson (2005) com a abordagem de Lent
(2002) a respeito do modo como as informag¢des séo transmitidas pelos neurénios
através das sinapses e, ainda, com as assertivas de lzquierdo (2002, 2004) sobre os
mecanismos cerebrais envolvidos na construcdo e consolidagdo das memodrias, é
possivel inferir que a necessidade de melhorar algo, no ambiente em que vivia,
levou o homem primitivo a buscar em seus conhecimentos alguma alternativa que
atendesse a seu propoésito. No cérebro, essa busca se expressava através de
sinapses, nas quais, 0s neurdnios interagiam com as redes neurais buscando
informa¢des e criando novos conceitos, a partir dos quais foi possivel inventar
artefatos inovadores capazes de realizar seus intentos. Cada conhecimento novo,
que ia sendo gerado através das interconexdes entre 0s neurdnios no cérebro do
homem, ficava armazenado e tornava-se disponivel sempre que evocado. No
momento de construir ferramentas diferentes, o homem primitivo usava os conceitos
j& guardados em sua mente e construia outros, até alcancar seu objetivo. Esse
processo caracteriza a aprendizagem, no momento da aquisicdo de um novo
conceito, mas também evidencia a constru¢cdo da meméria, quando o0s
conhecimentos vao se agregando a outros até se solidificarem. A memoria, portanto,
armazena todos os conhecimentos adquiridos ao longo da vida, desde os mais
remotos até os mais recentes. Longe de ser estética ou um simples repositério de
informagdes, é ativa, funcionando em sistemas de redes — as redes neurais — as
quais interagem relacionando informagbes novas e antigas que transitam no

cérebro.

Anderson (2005, p. 4) estabelece um paralelo entre aprendizagem e

memoria:

memoria € o registro da experiéncia que € subjacente a aprendizagem. [...]
A aprendizagem refere-se ao processo de adaptacdo do comportamento a
experiéncia, e a memoria refere-se aos registros permanentes que sao
subjacentes a essa adaptacao.
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A analise descritiva anteriormente feita, em que a aprendizagem € vista como
um processo de adaptacdo a partir da experiéncia, corrobora a premissa de que
aprender € mudar um comportamento, seja ele traduzido por uma conduta ou por um
processo mental. Na sequéncia vem a adaptagdo pressupondo mudancga, que por
sua vez, prevé incorporacdo. Aprendizagem, entdo, nada mais € do que uma
alteracédo efetivada por meio da incorporacéo de novos elementos a conceitos e/ou a
comportamentos j& existentes. No caso de conteldos e condutas desconhecidas,
ocorre a construcdo de outros nucleos significantes e de novas atitudes a partir dos
itens que v&o sendo incorporados ao aparato do aprendiz. Outros estudiosos

seguem essa mesma tendéncia analitica, dentre eles Izquierdo (2002, 2004).

Para lzquierdo (2004, p. 17), por exemplo, as alteragOes verificadas tém
carater permanente, e, segundo ele, a partir da década de 1980, os pesquisadores
da &rea passaram a usar a expressdo redes neurais para se referir a “sistemas
tedricos em que a atividade de um ou mais componentes é capaz de modificar a dos
demais de maneira permanente”. O autor ressalta ainda que, com estudos mais
recentes, surgiram avancgos a respeito da biologia da memdria, os quais fizeram com
que os modelos tedricos se tornassem menos interessantes do que a biologia

molecular.

Entre as teorias de aquisicdo do conhecimento, ou seja, de teorias da
aprendizagem existem dois paradigmas classicos que se configuram como
antagonicos quais sejam, o behaviorismo e o mentalismo ou simbolismo. O modelo
behaviorista enfatiza os sentidos e a experiéncia, postulando que os conhecimentos

sdo aprendidos por meio de estimulos e respostas.

O quadro tedrico que fundamenta este trabalho ndo aceita as premissas
behavioristas e poderia enquadrar-se no modelo simbélico®, também chamado de
mentalista, uma vez que destaca o papel da mente no processamento cognitivo. Os
pressupostos do paradigma simbdlico defendem a existéncia de idéias inatas,

separando mente e cérebro como duas realidades distintas e acreditam na existéncia

® Para mais informacdes sobre o modelo simbolista de aprendizagem consultar Mota e Zimmer
(2005).
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de representacfes mentais, estocadas na meméria. Mais recentemente, a
abordagem conexionista prop6s uma revisdo do conceito de memdria, admitindo
apenas o processamento on line, de forma paralela e rapida, opondo-se a idéia de
representagdes prévias, que tornam o funcionamento geral lento, distintamente do
gue acontece, de fato, com o cérebro humano. Encontram-se ainda em estudo e séo
bastante discutidas as formas de representacdo e de funcionamento do
cérebro/mente. (POERSCH, 1999, 2001, 2004).

Faz-se necessario comentar, por outro lado, que o simbolismo trabalha com o
conceito de mente, ao passo que a neurociéncia contempla o cérebro, de forma mais
direta, e o conexionismo prop0de a idéia de dinamicidade no funcionamento cerebral.
Conforme Teixeira (1998), a mente € inextensa e imaterial enquanto o cérebro &
material e extenso. Nessa Otica, a cognigdo se processaria via representacdes de
mundo existentes na mente de cada individuo, definindo-se, entdo, a aprendizagem
como sendo uma representagdo mental das realidades do mundo, armazenadas e
organizadas serialmente, sendo passiveis de interacdes e modificagdes. Essa
conclusdo néo € definitiva. Na verdade, as discussdes a respeito devem perdurar
até que se chegue a um consenso, estabelecendo-se um pardmetro mais seguro
para a definicdo de um ponto de vista que permita analisar os estudos de mente e
cérebro, considerando-os e decidindo em que medida pode-se defender uma
posicdo que aceite exclusivamente o papel das ativagdes ou, também, como é o

caso, das representacoes.

Refletindo sobre os pressupostos tedricos até aqui apresentados a respeito
dos mecanismos cerebrais e do processamento das informac¢des, no que se refere
ao modo como os conhecimentos s&o adquiridos e aprendidos, pode-se estabelecer
um ponto de convergéncia com a proposta conexionista. No intuito de melhor
explicar os complexos sistemas envolvidos na construgdo, modificagdo e
consolidagcdo de significados e buscando detalhar a interagdo entre as redes
neuroniais, a Vvisdo conexionista aproxima-se de certa forma das crengas dos
estudiosos que fundamentam este trabalho, ao defender que aprendizagem implica
tipicamente na mudanca sistematica de comportamento como resultado da

experiéncia, conforme afirma Zimmer (2004).
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Bates & Elman (1993), seguindo a orientagdo conexionista, afirmam que a
aprendizagem é considerada uma mudanga estrutural. Na verdade, os estudos
conexionistas colocam a aprendizagem e o desenvolvimento no centro das atengdes
e véem a aprendizagem como uma mudanga real, exibindo formas de organizagéo
que nao foram introduzidas no cérebro por agentes externos. Esclarecendo, pode-se
acrescentar que o produto final é co-determinado pela estrutura inicial do sistema e
pela informacdo a que o cérebro humano é exposto, descartando a possibilidade de
que o aprendizado seja copiado ou esteja programado. O conhecimento visto através
de redes conexionistas, mantém-se e define-se pela arquitetura das conexdes que
sdo mantidas entre suas unidades, tendo a fungdo primordial de aprender. Em
decorréncia, o conhecimento ndo é apenas recuperado de algum arquivo passivo ou
transferido de um local para outro, temporariamente. Aprendizagem é mudanca
estrutural desencadeada através da experiéncia que envolve ativagdo de potenciais
no sistema em que esti estruturada. A propriedade de conectar-se com outros
sistemas confere aos pressupostos conexionistas a vantagem de construir solugdes
e ndo apenas de adquiri-las. A aprendizagem pode ser tida, pois, COmo um processo

gradual, ndo havendo um determinado momento de ocorréncia. (ZIMMER, 2004).

Retomando as idéias até aqui sistematizadas, pode-se acrescentar que a
aquisicdo de um conhecimento novo, na sala de aula de uma escola regular, por
exemplo, caracteriza a aprendizagem. Aprender € ser capaz de compreender a nova
informacéo, relacionando-a a algo ja sabido. Em face de informagdes totalmente
desconhecidas é necessario que a nova informag@o percorra as redes neurais
criando outras conexdes, no cérebro, através de caminhos diferentes que
desvendem seus mistérios e tornem possivel sua incorporacao, a fim de que o novo
conhecimento possa ser aprendido ou construido, como acontece com a escrita e a

leitura, habilidades que podem ser aprendidas.

Destaca-se, entre os demais aprendizados, a leitura, porque grande parte dos
contetdos que aprendemos sdo veiculados através dela. Estudiosos de diversos
campos do conhecimento parecem convergir em torno da concepgéo de que a leitura
€ uma atividade complexa ligada a linguagem (KATO, 1995; LEFFA, 1996;
KLEIMAN, 1998). Um dos propdsitos da educacdo moderna, em geral, € o ensino da

habilidade da leitura, havendo diferentes propostas de estratégias leitoras, tendo por
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objetivo desenvolver a compreensdo. Leitura e estratégias de compreensdo serao

abordadas na proxima secao.

1.2 Leitura e estratégias de compreenséo

Ao se reconhecer a configuragéo visual das letras e a ordem em que estao
colocadas, o som vai sendo identificado. Isso equivale a dizer que, enquanto a
palavra esta sendo mantida na memaria de trabalho, os fonemas — som das letras -
precisam ser sintetizados e misturados para formar vocabulos reconheciveis, é o

momento em que acontece a leitura.

Leitura e aprendizagem, segundo Matlin (2004), s&o processos cognitivos e
ndo funcionam isoladamente. Estdo relacionados com a compreensdo e a
construcdo das memorias. A leitura depende de dois fatores essenciais: texto e leitor.
A compreensdo acontece quando o leitor, ao processar a informagéo do texto, capta
o conteudo e constrdi seu significado, entendendo o que leu. As acdes utilizadas na
busca da compreensdo leitora sdo chamadas de estratégias. Ha diferentes
estratégias objetivando a compreensdo e a aquisicdo das memorias. A secdo a

seguir pretende refletir sobre leitura e sobre estratégias de compreensao leitora.

1.2.1 A leitura

A partir de pesquisas a respeito dos processos mentais envolvidos no ato da
leitura, sabe-se que o sentido da viséo absorve as informagdes do texto transmitindo-
as ao cérebro do leitor. Chegando ao cérebro, tais mensagens entram em contato
com os conhecimentos ali arquivados ou, entdo, ativados, unindo-se a alguma
informacé@o j4 existente ou criando novas memodrias, ou seja, relacionando o
conhecimento prévio (dado) ao novo (KATO, 1995). E importante destacar também
que a leitura depende de dois fatores imprescindiveis: o texto e o aparato cognitivo
do leitor (LEFFA, 1996). Diante dessas afirmacdes, pode-se depreender que o leitor
interage com as informacgdes recém chegadas ao cérebro, ja que o contetdo do texto
é processado e modificado até comecar a fazer parte das memorias ja consolidadas.
As transformacdes sofridas pelos textos lidos dependem de cada leitor que interpreta

os textos conforme seus conhecimentos prévios. As possiveis mensagens de um
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livro serdo determinadas pelas leituras prévias de cada leitor, ou seja, 0 acervo
mental de cada um é responséavel pela interpretagdo e compreenséao das obras lidas.
Conforme OImi (2003), a palavra “texto”, proveniente do latim textus, significa tecido,
entrelacado. Pela leitura, h4 um entrelacamento entre o texto e o leitor e, no texto,
entrelagam-se silabas, palavras, idéias e informagdes. A leitura € um entretecido de

mensagens provenientes do texto e da mente do leitor.

O significado, portanto, ndo reside apenas no texto, mas depende da
interacdo entre a passagem escrita e seu leitor. A compreensao alcangcada pela
pessoa que |é é o resultado da seguinte combinagdo: o texto, visto como primeira
fonte e o leitor, visto como segunda fonte. Se um desses elementos falhar, o
processo de leitura ndo ocorrerd. Um bom exemplo em que a leitura ndo acontece é
quando o texto € escrito em lingua estrangeira, e as palavras sdo desconhecidas.
Percorrendo tal texto, os olhos do leitor vdo perceber o que esta escrito, ao mesmo
tempo em que enviardo para o cérebro o que esta sendo captado. La chegando,
porém, as palavras desconhecidas ndo encontrardo referencial algum para se
conectar. Impde-se, entdo, a evidéncia de que as mensagens nao estdo sendo
entendidas. Aquele codigo ndo é dominado. N&o houve leitura. Quando as
informa¢des do texto chegam ao cérebro e interagem com as informacfes nele
contidas, acontece a compreens&o. E o momento em que ocorre também a leitura.
Deslizar os olhos sobre palavras e sentencas sem entendé-las néo é leitura. Disso
depreende-se que a leitura estd intimamente ligada a compreensdo. Decifrar o
codigo é o ponto de partida para que, na mente do leitor, aconteca a explosédo de
inferéncias®, responsavel pela construcdo do sentido. (KATO, 1995; KINTSCH,
1998).

OImi (2005, p. 23) afirma ser dificil, praticamente impossivel, apartar leitura de

compreensao:

[...] cada ato de leitura parece supor e conter intrinsecamente uma
finalidade de compreensao, gerada mais freqlientemente por uma intencao
precisa, em certos casos inclusive “preterintencional” e, de fato, inevitavel.
Assim a leitura parece colocar-se, naturalmente, como viatico a
compreensdo, como seu arauto ou equivalente e, portanto, como caminho

® Entende-se por inferéncia a informacdo adicional que, ndo constando do material lido, é

acrescentada pelo leitor a partir de deducdes e interpretacdes advindas do seu raciocinio
desenvolvido no ato da leitura em busca da compreenséo e da construcdo de sentido.
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para o conhecimento, como caminho para a descoberta e para a
emergéncia do autoconhecimento.

Ler, em dltima instancia, € compreender. Através da leitura o homem tem
oportunidade de adquirir conhecimentos que Ihe permitem acessar niveis culturais
mais elevados possibilitando, dessa forma, conquistar melhores condi¢cdes sociais,
intelectuais, profissionais e econdmicas, entre outras, para a sua vida. Assim

em todas as sociedades letradas, aprender a ler tem algo de iniciacéo, de
passagem ritualizada para fora de um estado de dependéncia e
comunicacdo rudimentar. A crianca aprendendo a ler é admitida na
memoria comunal por meio de livros, familiarizando-se assim com um

passado comum que ela renova, em maior ou menor grau, a cada leitura
(MANGUEL, 1997, p. 89-90).

Desde a Antiguidade, o poder da leitura era reconhecido por agregar
conhecimentos através dos quais os homens elevavam seu nivel cultural e social,
passando a pertencer a uma casta mais respeitada, sendo pela situagéo financeira
pelo menos por sua sabedoria. O fragmento abaixo ilustra essa afirmacéo:

A leitura € um processo tdo complexo [...] envolve linguagem, pensamento,
inteligéncia, bem como percepcgao. A capacidade para ler é fundamental a
nossa vida diaria e as pessoas que tém dislexia — dificuldade em decifrar,
em ler e em compreender o texto - podem sofrer intensamente em uma

sociedade que coloca um prémio alto na leitura fluente (STERNBERG,
2000, p. 136).

A capacidade de ler diferencia os homens desde muito tempo, e essa
distincdo existe ainda hoje. Em épocas remotas, o numero de leitores proficientes
era inferior a quantidade de ndo leitores, situacdo que deveria ter-se invertido com o
passar dos tempos. Nos dias atuais, especula-se haver um decrescente nimero de
sujeitos que ainda ndo decifra o codigo linguistico de sua lingua materna, o que
representa um ganho significativo em relacdo a épocas histéricas anteriores,
embora, planejamento politico e investimentos na area da educacdo ainda sejam
modestos diante da necessidade espelhada pela realidade mundial e mais, ainda,

nacional.

Alcancar o entendimento é objetivo geral em se tratando de leitura seja nos
meios académicos ou ndo. E preocupante o canone que circula nos ambientes

escolares de que incentivar e ensinar a leitura sdo tarefas exclusivas do professor de
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lingua materna. Na verdade, a compreensdao leitora é condigédo para o aprendizado

em qualquer campo de conhecimento.

Entre os tedricos defensores dessa linha de pensamento encontramos
Wallace (1992), que apresenta uma Vvisdo convergente com o0s demais
pesquisadores que fundamentam o presente trabalho, ao afirmar:

Nos ultimos anos, pesquisadores de leitores em ambas primeira e segunda
lingua tém argumentado contra a visdo do texto ser um objeto
independente, cujo significado é tarefa de mera recuperacéo por parte do
leitor. Textos ndo contém o significado; antes eles tém ‘potencial para’
significado. Esse potencial € percebido somente na interacédo entre o texto
e o leitor. Isto &, o significado é criado no andamento da leitura a medida
gque o leitor usa o0 seu conhecimento linguistico, os conhecimentos

esquematizados e as informacdes fornecidas pelo texto escrito ou
impresso’.

Wallace (1992), portanto, discorda que o texto possua sentido, por si s6, uma
vez que, nesse caso, a construcdo do significado seria tarefa de mero
reconhecimento por parte do leitor. O autor postula uma relagéo dinamica entre texto
e leitor. Os textos ndo ‘contém’ o sentido; antes disso, eles ‘tém potencial para’ o
significado, que s6 é alcancado pela interagdo entre o texto e o leitor. O significado é
criado no decorrer da leitura conforme o leitor vai construindo a teia de
conhecimentos fornecidos pelo texto e aqueles conhecimentos j4 esquematizados,
interagindo, além disso, com as pistas e recursos oferecidos pelo texto escrito ou
impresso. Em Wallace, percebe-se a inclinagéo na direcéo de considerar a leitura
como resultado de um processo mental em que a significancia vai sendo construida
através da interag&o do leitor com o texto. E evidente que a leitura é por si s6 uma
experiéncia impar obrigando a mente a estabelecer uma rede associativa tao
intrincada, que chega a parecer ilimitada e imperscrutavel. Se a leitura € complicada,
da mesma forma sera complicada a compreensé@o do texto que se mantém, num
delicadissimo equilibrio, entre dispositivos cognitivos, linguisticos, habilidades

técnicas e envolvimento emocional. E, ainda mais, entre as inferéncias e os diversos

’ For some years now, researchers into both first and second language reading have argued against
the view that texts are self-contained objects, the meaning of which it is the reader’s job merely to
recover. They have proposed a dynamic relationship between text and reader. Texts do not ‘contain’
meaning; rather they ‘have potential for meaning. This potential is realized only in the interaction
between text and reader. That is, meaning is created in the course of reading as the reader draws
both on the interaction between text and reader. That is, meaning is created in the course of reading
as the reader draws both on existing linguistic and schematic knowledge and the input provided by the
printed or written text (WALLACE, 1992, p.41).
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niveis de intertextualidade. (OLMI, 2005, p. 26) Ao processar as mensagens
estamos, na verdade, iniciando um processo mental em que a significancia vai

sendo construida por palavras, frases e sentengas que nossos olhos captam.

Educar para a leitura/compreensdo do texto é meta ha muito buscada por
profissionais da educagéo diretamente envolvidos com o ensino de linguas e &areas
afins. Com esse propésito desenvolveram-se, ao longo do tempo, estudos sobre as
mais diversas estratégias, assunto que sera abordado a seguir. O que se pretende
de uma estratégia, o que se busca, é que ela auxilie o leitor a alcancar seus
propoésitos. Em outras palavras, a estratégia € desenhada com o objetivo de vencer
uma guerra. Diante da batalha muito especial representada pela dificuldade de
memorizar e compreender serdo apresentadas nesta secdo algumas estratégias

direcionadas a auxiliar a compreensao leitora.
1.2.2 Estratégias de compreensdo em leitura

A compreensao leitora como meio de aprendizagem, desempenha papel
importante na construgdo do sentido. A denominagdo de estratégias e as
descobertas a respeito de seu potencial para alcancar a aprendizagem ou a
memorizacdo sdo recentes. Entretanto, na Antiglidade, civilizagbes como a romana,
por exemplo, utilizavam certas técnicas com objetivos como recordar grandes
conquistas, o nome dos herdis de grandes batalhas ou a localizagdo exata de
determinados paises, entre outros. Outros povos empregaram ferramentas
mnemdnicas® com o objetivo de ajudar os contadores de histérias a lembrar a
sequéncia de seus relatos. Segundo Gentile (2003), achados do século XVII dao
conta de que o poeta grego Simonides tornou-se conhecido por sua capacidade de
memorizar. Como Unico sobrevivente de um desmoronamento foi capaz de
identificar as vitimas, porque se lembrou do lugar em que cada uma estava sentada
durante a refeicdo. Ja na ldade Média, relata a mesma autora, universitarios
memorizavam contelldos como nomes de reis e periodos de governo por meio de

técnicas mnemonicas.

8 Termo proveniente do grego mnemonike, que significa um meio utilizado para auxiliar a decorar
aquilo que é dificil de reter na memoria.
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Segundo Oxford (1990, p. 1) “estratégias de aprendizagem tém se tornado
amplamente reconhecidas na educacdo em geral. Sob varios nomes tais como
técnicas de aprendizagem, técnicas de aprender a aprender, de pensamento, do
problema-solug&o”, entre outros. Tais estratégias podem ser usadas na maioria dos
contetdos desenvolvidos em sala de aula. Destaca ainda Oxford (1990, p. 2) que
“um numero crescente de professores estd comecando a reconhecer o poder de

suas proprias estratégias”.

.Estratégias s8o ac¢bes resultantes de um planejamento mental com vistas a
alcancar determinado fim. Diante de algum problema, procuram-se alternativas que
possam solucion&-lo. Os caminhos tragados na busca da melhor resposta séo as
estratégias. A natureza de cada situagdo requer uma estratégia especifica. Frente a
obstaculos para os quais ndo se tem informacdo capaz de criar alternativas de
solucdo, usa-se a via da ‘tentativa-e-erro’, que, conforme Dijk, T.Van; Kintsch, W.
(1983), funciona mais ou menos com a seguinte sequéncia: proposta de solugéo —
erro — retorno ao ponto anterior, ao desacerto — realizagdo de nova tentativa que
segue por outra trilha — e assim, sucessivamente, até a obtencdo de uma resolucao

satisfatoria.

Diferentes estratégias direcionam-se ao ato da leitura e todas,
invariavelmente, buscam a sua compreensdo. As estratégias classificam-se de
acordo com a sua natureza. Assim, entre as agdes que abordam o texto, na
tentativa de entendé-lo, apontam-se estratégias cognitivas e metacognitivas.
Segundo Kleiman (1998, p. 50) “as estratégias metacognitivas seriam aquelas
operacdes (néo regras), realizadas com algum objetivo em mente, sobre os quais
temos controle consciente, no sentido de sermos capazes de dizer e explicar nossa
acdo.” Ao estabelecer objetivos para uma leitura, planejando agdes em busca da
compreensdo do texto selecionado, se estd utilizada uma estratégia metacognitiva

guando se consegue, efetivamente, monitorar a atividade mental.

Kleiman (1998, p. 50) descreve como estratégias cognitivas “[...] aquelas
operacgdes inconscientes do leitor [...] que ele realiza para atingir algum objetivo na

leitura [...].” Quando usa algum conhecimento automaticamente, isto é, sem exercer
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controle consciente sobre seu uso, o leitor esta se valendo de uma estratégia

cognitiva.

Solé (1998, p.23) afirma: "Os pesquisadores concordam em considerar que as
diferentes explicagdes podem ser agrupadas em torno dos modelos hierarquicos

ascendentes — bottom up — e descendentes — top down”.

Na estratégia ascendente, explicam Zimmer, Blaskosvski e Gomes (2004, p.

99),
[...] o significado reside no texto. Dessa forma, os leitores processam a
informacdo textual através da decodificacdo, ou seja, partem do

reconhecimento de letras, silabas e palavras para, entdo, processarem
frases e paragrafos, até chegarem ao significado do texto.

A compreensdo se d& com o leitor processando cada um desses
componentes enquanto vai passando ao seguinte. Ao final, os leitores computam o
significado de todas as partes do texto para entendé-lo por completo. Esse
procedimento também ¢é chamado “data driver”. A compreensdo, nesse caso,
depende das informagdes contidas no texto em si. Um exemplo de compreenséo
através do processamento bottom up seria o fato de se tentar decifrar uma letra do
alfabeto escrita as pressas, mal tracada, utilizando as outras letras que compdem a
palavra para ajudar sua identificacdo. Feito isso, passa-se ao vocébulo seguinte e
assim sucessivamente, num movimento de vai-e-vem as palavras vao sendo
decodificadas, seus significados véo estabelecendo algum tipo de relacdo até se

chegar ao sentido da frase, depois do paragrafo e finalmente do texto como um todo.

J& no processamento top—down, acontece o inverso. A compreensdo comeca
na mente do leitor. A informacg&o contida no texto apenas confirma as hipéteses e
predicbes que o leitor faz, quando |é. Nessa estratégia emerge o conhecimento

prévio do leitor, bem como sua interpretacdo pessoal. (LEFFA, 1996).

Segundo Matlin (2004), a diferenca entre os dois processamentos reside no
modo como o texto € compreendido. Também chamado de processamento impelido

pelo estimulo, o processo bottom up, considera importante o estimulo no
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reconhecimento do objeto, partindo do que é registrado pelos receptores sensoriais,

como a retina, por exemplo. Afirma a autora:

A chegada dessa informacdo coloca em acdo o processo de
reconhecimento do objeto. Essa informagdo comeca no nivel mais basico
(bottom) e abre caminho para cima (up), até alcangar 0S processos
cognitivos mais sofisticados [...]. A combinacdo de caracteristicas simples
no nivel basico permite-nos reconhecer objetos inteiros mais complexos
(MATLIN 2004, p. 28).

Por sua vez, o processo top down, também chamado de processamento
impelido pelo conceito, evidencia 0 modo como 0S processos mentais superiores e
0s conceitos particulares interferem no reconhecimento do objeto. Matlin (2004)
especifica que identificamos o0s objetos com a ajuda de nossos conceitos,
expectativas e memoria. E continua:

esperamos encontrar determinadas formas em determinados locais e
esperamos encontrar formas por causa de nossa experiéncia anterior.
Essas expectativas auxiliam-nos a reconhecer objetos com muita rapidez.
Em outras palavras, nossas expectativas, no nivel superior (ou top) do

processamento visual irdo abrir caminho para baixo (down) e guiar nosso
processamento inicial dos estimulos visuais.(MATLIN 2004, p.28).

A autora cita alguns psicologos cognitivistas como Bar & Ullman (1996),
Becker (1999), Biederman et al. (1982) e Palmer (1995), reafirmando estar de acordo
com suas premissas porque consideram tanto o processo top down, quanto o bottom
up, necessarios para explicar as complexidades do reconhecimento do objeto.
Assevera ainda que ndo se pode determinar qual € a compreensdo que ocorre
primeiro — a do todo ou a das partes - porque ambas acontecem ao mesmo tempo.
Dessa forma fica ratificado que os dois processamentos (bottom up e top down) vao

ocorrendo de maneira coordenada.

O leitor ndo € um repositério de informacdes. Repositorios ndo léem.
Atualmente h& consenso entre os estudiosos sobre a atividade leitora: o leitor
compreende o significado pela interagéo do processo de informagéao dirigida (bottom
up), iniciando pelas pistas do texto com o processo conceitualmente dirigido (top
down), no qual as informagdes séo provenientes da mente do leitor. Como os textos
sdo muitas vezes lacunares, é imperativo que o leitor aplique o processo top down
para torna-los compreensiveis. Ao mesmo tempo, leitores ndo Iéem apenas textos

previsiveis. Ao contrario, escolhem aqueles que apresentam algo novo para eles.
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Entdo, faz-se também necessério que o leitor use o processo bottom up a fim de
entender o contetdo do texto lido. Zimmer, Blaskovski e Gomes (2004, p. 107)
esclarecem que “[...] cabe ao leitor, ndo apenas retirar o significado dos textos, mas

atribuir um sentido aos mesmos”.

Constata-se, assim, mais uma vez, que a interacdo entre texto e leitor é
imprescindivel para a constru¢é@o do significado. Nao se pode perder de vista, que a
frequéncia e a regularidade das palavras sdo meios indispensaveis para que o
cérebro processe as informagdes, ativando, dessa forma, o conhecimento prévio do
leitor para modifica-lo ou incorporar-se a ele. Para manter os circuitos cerebrais em
acdo, ou seja, alimentar as células nervosas com sinais que serdo transmitidos
através das sinapses, € preciso enviar mensagens ao cérebro, com certa constancia.
Recitando-se a informacdo uma segunda ou terceira vez, ela estard sendo re-
enviada ao ceérebro, para que seja repetidamente processada através das
interconex&es neuroniais. E o caso da repeticdo em busca da memorizag&o, assunto

que sera abordado a seguir.

A construcdo de sentido durante o ato da leitura passa pela evocacéo dos
conceitos memorizados, processo que ocorre de forma automatica (em leitores
maduros). Enquanto os olhos do leitor percorrem as linhas escritas, seu cérebro
disponibiliza os conhecimentos ali contidos para que o texto seja entendido, o que s6
ndo ocorre, quando na mente do leitor ndo houver registro anterior capaz de
decodificar o assunto em pauta. Dessa forma, percebe-se que sO é possivel
entender as mensagens quando o leitor faz uso de suas memorizagbes. A partir
disso sugere-se que a compreensdao leitora depende em grande parte da memdria e

da memorizacdo, como sera visto na secao 1.3.

1.2.3 A memorizagao pela repeticdo e a compreensao leitora

A secdo anterior destacou a relevancia do papel da memdria na construgédo
da compreensédo. Ficou estabelecido, entdo, que ndo seré possivel compreender
uma sentenca se seu contetdo néo tiver sido memorizado, desde a primeira até a
Gltima palavra. O mesmo pressuposto € valido em se tratando de paragrafos e

textos. Tais evidéncias sugerem o uso da memorizagdo como ferramenta para se
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alcancar a compreensao leitora, principal objetivo do presente estudo. Vista dessa
forma, a memoria torna-se crucial para o processo ensino/aprendizagem, que utiliza
preferencialmente a leitura como veiculo de informac¢des nos mais diversos campos
do conhecimento humano. Frente a esse panorama, comprova-se O interesse
crescente, embora ainda timido, em aprimorar a memdria tanto por parte de sujeitos
interessados em ler, memorizar e compreender textos, como também por parte dos

estudiosos da area, e da comunidade educativa, em geral.

Diante da necessidade de aprimoramento da memodria, a primeira sugestao
que vem a mente é o treino®. Quanto mais vezes alguém treinar, melhor sera o seu
desempenho. Tal assertiva pode ser til a inmeras outras areas do conhecimento
humano, além da psicologia cognitiva e da linguistica. Observac¢fes do tipo “a
pratica conduz a perfeicdo” e “quanto mais repetir, melhor lembrara”, embora
conhecidas, sdo negligenciadas em virtude da sua obviedade. A maioria dos
aprendizes considera o treino muito simples e popular, ndo Ihe conferindo a
importéncia que merece. Estudiosos revelam que, na maioria das vezes, um Unico
contato seja oral ou escrito com o conteddo néo é suficiente para que seja lembrado,
mesmo que o estudante se faga valer das anotagfes feitas em aula. Dominar o
assunto é tarefa que exige duas ou trés leituras, além do cuidado adicional com a
testagem para constatar se as informagdes estdo sendo retidas, treinando, dessa

forma, a recuperacédo dos assuntos lidos. (MATLIN, 2004).

Estudos desenvolvidos por psicélogos durante os ultimos vinte anos propdem
uma reavaliagdo mais criteriosa sobre as acdes efetivadas para melhorar a memoria
segundo a abordagem tradicional, que propunha haver solucdo Unica para todas as
necessidades de aprimorar a memoria. A tese, entdo defendida, na qual apenas um
expediente mnemonico perfeito resolveria os problemas de memoria, passou a ser
considerada obsoleta, com a queixa de ser excessivamente simplista. A partir do
descrédito, a abordagem tradicional cedeu lugar a outras tentativas em busca do

mesmo objetivo.

° Matlin (2004) utiliza a palavra treino, que significa exercicio ou conjunto de exercicios praticados
com a finalidade de apurar habilidades, para designar aprimoramento da meméria do aprendiz,
embora seja notadamente utilizada como condicdo para o sucesso nas mais variadas modalidades
esportivas. Neste trabalho, treino quer se referir a um processo de instrucdo baseado em algumas
estratégias mnemaonicas para desenvolver habilidades mentais nos sujeitos.
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A solucdo para as dificuldades de memodria, longe de ser instantanea,
precisou ser buscada e, nesse sentido, foram testadas algumas alternativas a partir
do que se estabeleceu como insuficiente o uso de estratégia Unica. Esse cenario
propiciou a assunc¢ao de uma abordagem multimodal. A alternativa prevé atengéo as
condi¢bes do aprendiz, tanto fisicas, como mentais. Um exemplo de atencdo as
condicbes fisicas seria dormir o suficiente e desenvolver um certo nimero de
atividades diarias. Quanto as condi¢des mentais, € importante que sejam levadas
em conta, ja que pessoas deprimidas tém propensdo a problemas de memoria. O
livro Super Memory, escrito por Douglas Hermann (1991), é referido por Matlin
(2004), por apresentar, de modo claro e sistematico, essa visdo mais abrangente do

aprimoramento da memoria. (MATLIN, 2004).

Segundo a mesma autora, numerosos procedimentos sobre manipulagdes
mentais sao apresentados por Hermann (1991), tais como a repeticdo de um item, o
registro e concentragdo em detalhes, entre outros. Em consonéncia com a tendéncia
acima descrita, esse autor destaca ainda que os aprendizes seriamente
interessados em buscar o aprimoramento da memodria, devem desenvolver um
repertério de manipulagées diversas, evitando acreditar que um Unico expediente

seja eficaz para solucionar todas as situacdes e problemas de memoria.

E interessante também, analisar a perspectiva de Baddeley (1997), citada por
Matlin (2004), ao destacar que o espago de tempo destinado ao estudo tem relagao
direta com o volume de conteddo que pode ser aprendido. A autora esclarece,
porém, que um periodo de tempo em que os olhos ficam apenas percorrendo o texto
resultara num aprendizado menos eficiente do que o alcangado quando se emprega
um tempo mais curto utilizando niveis de processamento profundos, por exemplo,
relacionando informagdes lidas com assuntos ja armazenados, ou criando imagens
mentais para o assunto que esté sendo lido. Tais procedimentos, segundo a autora,
comprovadamente, levam a uma aprendizagem mais eficaz com a consequente

consolidacdo do novo conhecimento na memoria.

Seguindo a mesma tendéncia, Anderson (2005, p. 133) lembra que pesquisas

recentes demonstram com clareza que “a prética leva a perfeigcdo.” Enfatiza, porém
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que “[...] o modo como o material é estudado tem consequéncias importantes para a
quantidade de material que é lembrado.” Se os estudantes elaboram o significado
das informacdes que estdo sendo lidas, a posterior recuperacgdo de tais contetdos
sera mais eficaz. Por outro lado, a aprendizagem serd menos eficiente caso a leitura
do material seja realizada em niveis menos profundos. H& programas para
desenvolver habilidades de estudo, levando em conta 0 modo de processamento, na
tentativa de se obter maior sucesso no desenvolvimento da capacidade de retengéo

e compreensao.

Uma das estratégias possiveis, segundo Anderson (2005), é a aplicagcdo do
método de Thomas & Robinson (1972), conhecido como PQ4R. Consiste em ag¢oes,
representadas pelas iniciais que formam a sigla, executadas em sequéncia. Inicia
com o preview, que é uma apresentacdo prévia do contetudo a ser estudado. A
seguir hA um momento de question, no qual s&o feitas perguntas a respeito do que o
texto informa. A partir dai se executam quatro a¢des, todas elas iniciando com a
letra ‘r’: read, a leitura do material a ser aprendido; reflect, reflexdo sobre o tema;
recite, a repeticdo do texto seja em fragmentos ou na sua totalidade e, finalmente, o
review, espaco de tempo destinado a revisdo do conteldo a ser estudado. Esse
método supde que o aprendiz tenha como ponto de partida um contato inicial com o
texto a ser lido e logo apés levante questfes a ele pertinentes. Feito isso, € o
momento de ler, tentando responder as questdes levantadas e refletir sobre o que o
texto diz. Para a realizacdo dessa etapa € necessario repetir a leitura, uma ou mais
vezes. Ao final dos procedimentos, o aprendiz deverd rever os principais pontos do
texto. As agdes aqui descritas exigem um agressivo investimento no texto, por parte
do leitor, que precisa refletir sobre o contetdo em foco e também acerca de suas

implicacdes. Fica claramente evidenciado que

apds cada secdo, supde-se que o leitor possa relatar o material daquela

secdo [...] esse € justamente o tipo de processamento elaborativo e
gerativo que se tem mostrado eficaz em laboratério (ANDERSON, 2005, p.
133).

De acordo com a proposta de trabalho acima descrita, entende-se por
elaborativo o estudo em que 0 sujeito cria significados adicionais, estabelecendo
novas associagdes, que acredita ser possivel evocar. Nessa perspectiva, as

atividades de responder questdes e refletir sobre elas, resultam em processamento
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elaborativo. E também o caso da selecdo de palavras-chave e construcédo de
esquemas ou resumos. Acredita-se que tarefas dessa natureza, por exigirem um
nivel mais profundo de processamento, contribuam, de fato, para a memorizagdo. O
emprego de atividades de elaboragdo, portanto, configura-se como ferramenta
importante para a memorizagdo, que, nesse estudo € especialmente considerada
como grande envolvimento da memdria com as informacdes textuais com vistas a
sua compreensdo. A memoéria torna-se mais aprimorada quanto mais
elaboradamente forem processadas as informagbes em foco. Para alguns
estudiosos o processamento elaborativo fortalece a memaria. Outros, entretanto,
argumentam que a elaboracdo vai além, pois acreditam que, enquanto ela ocorre
sdo construidos novos caminhos, peculiares a cada pessoa, multiplicando as
possibilidades de recuperagédo, por estabelecerem conexdes alternativas, extras,

diferentes das anteriores.

Para Eynseck (1994), o treinamento desempenha papel importante no
processo de compreensao sugerindo que a compreensao leitora possa ser treinada.
Nesse sentido, relata um programa desenvolvido por Palinscar e Brown (1984) que
treinou estudantes a pensar e refletir sobre um texto lido, solicitando ainda que
fizessem perguntas sobre ele, a fim de encontrarem o tema principal. Os
pesquisadores mencionados por Eynseck (1994) referem que o resultado foi
extraordinariamente efetivo, sendo que a compreensao dos alunos participantes

resultou bem acima da média.

Outro estudo experimental, segundo Anderson (2005), envolveu uma
estratégia de aprendizagem colaborativa. Utilizando como ponto de partida o método
PQ4R, anteriormente citado, o texto foi dividido em sec¢des e dois leitores liam em
conjunto, com propasitos diferenciados. Enquanto uma leitura era feita para elaborar
guestdes, a outra pessoa que estava lendo preocupava-se com o entendimento do
texto, pois se encarregava de responder as questfes elaboradas pelo primeiro leitor,
apdés a leitura. Feito isso, 0s papéis eram trocados. A pesquisa demonstrou
vantagem dos aprendizes que utilizaram esse procedimento sobre os demais que
desenvolveram uma leitura seguida de questbes a serem respondidas, o que
comprova a eficicia de atividades que envolvem elaboracdo e reflexdo sobre as

informagdes do texto.
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Perseguindo o mesmo propdsito, Oxford (1990) apresenta a repeticdo como
método para alcangar a compreensdo de um texto. A autora afirma que embora a
repeticdo possa ndo ser particularmente criativa, importante ou significativa, a
mesma pode ser usada de diferentes maneiras, incluindo, invariavelmente, em todas
elas, algum grau de entendimento e significado, na medida em que as redes neurais
do leitor, nas quais estdo engramadas suas memoarias, vao sendo acionadas, e mais

e mais informagdes acabam sendo evocadas.

As afirmagbes anteriormente feitas convergem com as de Matlin (2004), no
que se refere a repeticdo ou treino de algum conteido com o objetivo de melhorar
sua memorizagdo. A estratégia de refazer o percurso nas redes neurais através da
repeticdo traz simultaneamente duas vantagens: a primeira refere-se a
memorizacao, isto é, a informag&o podera mais facilmente ser evocada e a segunda
€ a compreensdo porque, se a informacao esta sendo rememorada cresce a chance
de a mensagem ser compreendida. Conforme visto anteriormente, a estratégia da

repeticdo é consenso entre alguns estudiosos como meio para se alcancar a

memorizacao e através dela, uma melhor compreenséo.

Programas para treinamento das habilidades de compreenséo, nos dias de
hoje, sdo considerados de crescente importancia. Entre os atuais pesquisadores,
Anderson (2005) destaca Palinscar e Brown (1984), que, em suas pesquisas
identificaram quatro estratégias basicas como fundamentos da compreenséo, quais
sejam: resumir, esclarecer dificuldades, formular perguntas e fazer previsbes sobre
contetdos futuros. O estudo experimental destacou dois pontos cruciais da
compreensao leitora. Um deles foi a indicagdo da meméria, como medida importante
da compreensdo em leitura, pois os leitores bem-sucedidos s&o os que mais
conseguem lembrar do que foi lido. Um segundo ponto significativo seria que as
habilidades capazes de atingir bom desempenho de memoria dificilmente s&o
autométicas, exigindo treinamento intensivo, tal como qualquer outro tipo de
habilidade. Levando em conta as considera¢des aqui expostas, julga-se adequado
propor estratégias de memorizagdo em busca da compreensédo textual. Com base
nessas proposi¢fes, a memorizacado serd especialmente tomada, neste trabalho,

como intenso envolvimento da meméria com o texto, objetivo ensejado por
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atividades como a repeticdo da informacdo textual, e também tarefas mais
elaborativas, como, por exemplo, as relacionadas a selecéo de palavras-chave e a

escrita de resumos.

A partir desses conceitos pode-se depreender que a repeticdo de uma
informac@o proporcionard nova oportunidade para que a mensagem seja
compreendida. Ler ou recitar uma segunda vez algum contetido ou fragmento de um
texto fara com que sua mensagem percorra de novo as redes neurais, agregando-se
a alguns conceitos que ja existem e possibilitando que outros nicleos significantes
se estabelecam. Estes, por sua vez, também irdo interagir entre si, ampliando os
nucleos j& armazenados e construindo incontdveis novas memorias. Na proxima
secdo serdo abordadas possiveis implicagdes pedagogicas da memorizagdo com

vistas a aprendizagem.

1.2.4 Implicagdes pedagdgicas da memorizagao

As Ultimas descobertas a respeito do funcionamento do cérebro humano
ensejam as escolas a reverem suas ag¢des pedagdgicas, no sentido de leva-las a
refletir sobre a memorizagédo pela repeticdo, pratica ha tempo desaconselhada e
abandonada. As revela¢gdes d&o conta de que aquela “velha préatica” de ensinar os
alunos a memorizarem alguns contetdos talvez ndo esteja tdo obsoleta assim.
Porém, é crucial que as propostas educacionais fundamentem-se em estudos
recentes, para ndo cair em extremos, 0 que nao viria a contribuir com as metas

desejadas.

A comunidade envolvida no processo de ensino busca constantemente
melhores resultados e muito tem sido feito para atingir essa meta. Trilhando esse
percurso historico, surgiram propostas varias, inovadoras e diferenciadas que, em
alguns casos, alcancaram resultados satisfatorios e em outros nem tanto. E
fundamental que o tema seja tratado com seriedade e responsabilidade. Teorias,
propostas e idéias ja utilizadas significam caminho percorrido. A préatica pedagdgica,
boa ou néo, reflete-se na formac¢é&o da bagagem cultural e influencia a personalidade
das pessoas, bem mais precioso da humanidade. Uma experiéncia de ensino que

resulte negativa deixard marcas naqueles que com ela se envolverem. J4 uma acao



71

que lograr éxito deixard também sua marca que, neste caso serd positiva: a
modificagdo ou corregdo de uma atitude de modo permanente. Segundo Anderson
(2005), a aprendizagem constitui-se em um processo que resulta em alteragbes

duradouras a partir de experiéncias.

Novas pesquisas evidenciam a relevancia de se estudar o que acontece no
cérebro, enquanto nele transitam informagdes novas ou ndo. Aspectos tedricos da
biologia da memoria despertaram o interesse em se investigar mais e melhor a
biologia da memdria humana. Sabe-se que podem ocorrer modificagdes tanto em
lugares especificos do sistema nervoso como em suas atividades, a partir de
alteragdes na acdo dos sistemas bioquimicos vinculados & memoria, dependendo
das condi¢cdes em que se encontram os aprendizes. O acesso a tais conhecimentos
representa avancgo, no sentido de se buscar a¢gbes mais adequadas a cada um dos

contetdos que se pretenda ensinar/aprender. Conforme Izquierdo (2004, p. 18):

as modulacdes que aqueles sistemas fazem sobre os mecanismos da
formacdo e da evocacdo da memodria correspondem aos efeitos das
emoc0es, sentimentos e estado de animo ou de atencéo dos individuos.

E de fundamental importancia que os professores estejam informados sobre
0s mecanismos de funcionamento do cérebro e saibam que a repeticdo, como
estratégia de memorizacdo, € adequada para a aprendizagem de alguns dos muitos
componentes curriculares, a fim de aprimorar e direcionar suas estratégias de
ensino. Conhecendo um pouco melhor os mecanismos responsaveis pela formacéo
das memodrias, os professores poderdo planejar atividades que efetivamente possam
ajudar os alunos a fixar os assuntos, fatos e procedimentos que estdo sendo
estudados. Retomar o conteddo nos minutos finais da aula, por exemplo, leva os
alunos a fazerem uma releitura de todo o trajeto que o novo conhecimento percorreu
ao ser processado no cérebro, o que colabora para sua consolidagédo. Aléem de ter
sido feita uma repeticéo, foi também concedido um momento, embora breve, para
gue os conhecimentos transitassem entre as redes neurais em busca da
solidificacdo. Fica implicita a necessidade de um tempo de pausa ou retomada. Se
novas informagbes forem aparecendo ininterruptamente, em sequéncia, 0s
mecanismos da memoria estardo constantemente ocupados em receber, processar e

enviar as informacdes e muito pouco ficara registrado. O mesmo raciocinio vale para
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o repouso. Fungdes bioldgicas permanecem em atividade no cérebro durante o sono
profundo. As memorias adquiridas enquanto estamos acordados ndo adormecem
conosco. Sem interferéncias externas ficam livres para percorrer todas as regides do

cérebro e se alojam durante o sono.

A memorizagéo pela repeticdo, ao contrario das crencas de muitos, pode ser
significativa para a aprendizagem. Por outro lado, a experiéncia mostra que ha uma
profunda caréncia de sentido no que se ensina/aprende, outro fator importante a ser
considerado. As coisas nas quais ndo “se acha graga” nem sentido ndo sé&o
lembradas. Por outro lado, recorda-se, frequientemente em detalhes, eventos que
foram significativos. Anderson (2005) refere artigo de grande repercusséao escrito por
Craik e Lockhart (1972) reafirmando que “[...] a repeticdo s6 aprimora a memoria se
o0 material for repetido de maneira profunda e significativa; a repeticdo passiva néo
resulta em melhor memdria”. So terd@o significado assuntos sobre os quais ja exista
alguma informacdo armazenada nas redes neurais, para que a memodria possa
estabelecer relagdes e formar novas conexdes. No caso de palavras desconhecidas,
ou de uma outra lingua que ndo a materna, é necessério buscar explicagbes extras
até alcancar a compreensao, a fim de que os vocabulos desconhecidos possam se
tornar significativos. “S6 lembramos o que conhecemos”, afirma lzquierdo (2002, p.
9). O fato de ndo haver nenhum conhecimento registrado na meméria dos alunos
equivale a dizer que tal conteddo é destituido de significado, se n&do para o
professor, pelo menos para os estudantes. Quando nenhuma referéncia é
encontrada nas memodrias, o aluno ndo consegue aprender, porque o contelido novo
nao se conectou a nenhum conhecimento anterior. Nesse caso € inutil seguir com as
mesmas palavras e explicacbes. Serd necessario encontrar estratégias diferentes,
para que a informagdo nova percorra outro caminho até gerar a compreenséo e a

formacdo de uma nova memoria.

O significado captura a atencdo do aluno, desencadeando o processo de
aprendizagem, do que se pode depreender a importancia decisiva da significagéo.
Significativo é tudo o que atrai ou envolve o aluno, quais sejam suas emocdes,

sentimentos, estados de animo e interesses.
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Segundo Ledoux (1998, p. 21) “...] nossas emogdes [...] constituem os
estados mentais que mais conhecemos e cuja lembranca nos é mais clara”. O autor
sustenta que as emogdes funcionam como pistas; dessa forma, quanto mais pistas
estiverem presentes durante o aprendizado e, também, durante a recordacéo,
melhor sera a evocacgdo. O ponto de partida de uma acdo pedagdgica pode ser a
emocdo, traduzida em estimulo & memdria. Ter significado & fazer sentido. No
momento em que algum sentido € encontrado, deflagram-se a aten¢&o, a emocé&o ou
os sentimentos do aluno e a aprendizagem flui, ao natural, prazerosamente.
Conforme Damésio (1996, p. 189) “[...] ndo parece sensato [...] separar as emoc¢des
e 0s sentimentos dos tratamentos dos sistemas cognitivos. [...] Mais importante é
que os sentimentos sdo tdo cognitivos como qualquer outra imagem perceptual [...]”
O envolvimento emocional dos alunos, através da atencdo ou de sentimentos, é
certeza de sucesso na busca de compreensdo. Despertar-lhes tais sentimentos,
parece ser a chave que aciona 0S processos cognitivos responsaveis pela

aprendizagem.

No sentido de buscar a aprendizagem e a compreenséo, propde-se um estudo
experimental. Fundamentando-se nos pressupostos tedricos constantes da revisédo
de literatura concernentes a recentes estudos sobre o modo como 0s mecanismos
cognitivos processam as informagdes construindo as memarias, o presente trabalho
direciona-se para uma pesquisa empirica que pretende verificar uma possivel
contribuicdo de estratégias de memorizacdo para a compreensao leitora. O capitulo
a seguir traz o estudo empirico, estabelecendo inicialmente seus objetivos e

hipéteses, para entéo, proceder a descricdo do método.



2 ESTUDO EMPIRICO

A partir da revisdo de literatura exposta nos capitulos anteriores, conclui-se
que, embora haja teorias de compreensdo falando sobre memdria, os estudos a
respeito do papel da memorizacdo durante atividades de compreensao leitora sao

mais raros.

Com a finalidade de propor atividades que trabalhem a compreenséao, com
base na memorizagéo, este estudo busca observar se atividades de repeticdo de
fragmentos do texto, seguidas da manipulacdo’® da informacdo textual s&o
realmente eficientes no sentido de levar & compreenséo do texto, ou se ficam apenas

no nivel da repeticdo destituida de sentido.

Neste capitulo, a questao enfocada parte do estabelecimento do objetivo geral
para os especificos, e da formulacdo de hipoteses do estudo empirico. A seguir,
sera descrito o método utilizado na implementac&o da pesquisa de campo de cunho
longitudinal, com caréater observacional e analitico, controlada por auséncia de
intervencdo. Logo apds sera apresentado o parecer do Comité de Etica em Pesquisa
que examinou sob a oOtica legal os propdsitos do presente estudo, bem como os
documentos a ele pertinentes. No final, constam os critérios de avaliacdo dos testes,

seguidos dos escores dos pré e pés-testes.

2.1 Objetivos

O objetivo geral desta investigacdo € verificar a efichcia de estratégias de
memorizacao para a compreensdo textual entre estudantes de ensino médio de uma
escola da rede publica estadual. Partindo-se desse objetivo, outros quatro foram

especificados.

1 por manipulacdo da informacdo textual entendemos as atividades realizadas no sentido de

memorizar e compreender as informac¢des do texto, com base no modelo PQ4R de Thomas e
Robinson (1972) e fundamentadas em Anderson (2005), tais como atividades de pré-leitura,
guestionamentos, leitura, reflexdo, repeticdo e revisdo das informacdes textuais, incluindo diferentes
estratégias empregadas na recitacdo de fragmentos do texto. Os procedimentos contemplados neste
estudo, que se encontram descritos nos roteiros das aulas (ANEXOS E, F, G, H e I) vinculam-se de
forma direta a visdo de lzquierdo (2004, 2006), Lent (2002) e Matlin (2005) entre outros no que se
refere ao auxilio representado pela repeticdo de informacfes em busca da memorizacdo e da
compreensao.
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2.1.1 Analisar se o método de aula de leitura empregado no presente estudo, o qual
envolve estratégias de memorizagdo, como repeticdo de fragmentos do texto e
atividades elaborativas, a partir do que ficou na memoria, resulta em maior

compreensao global do texto.

2.1.2 Verificar se o emprego de questdes de mdultipla escolha auxilia na
memoriza¢cdo e compreensao do texto, para a construgdo de uma atividade de

cunho elaborativo por alunos de ensino médio.

2.1.3 Verificar se os estudantes, apoiados pelo texto escrito, sdo capazes de
selecionar as palavras-chave de cada paragrafo, construindo, dessa forma, uma

sequéncia das principais idéias contidas no texto, paragrafo a paragrafo.

2.1.4 Constatar se os alunos, apos terem respondido a questdes de multipla escolha
e de selegédo de palavras-chave, sdo capazes de produzir um resumo contendo as
principais idéias textuais em sequéncia l6gica e ordenada, sem o suporte do texto

escrito.

2.2 Hipoteses

A partir dos objetivos propostos, foram formuladas as seguintes hipoteses.

2.2.1 Estratégias de memorizagdo sdo eficazes para a compreensdo textual de

estudantes de ensino médio de uma escola da rede publica estadual.

2.2.2 O método de aula de leitura proposto no presente estudo, que emprega
repeticdo de fragmentos do texto e atividades elaborativas a partir do que ficou na
memo0ria, resulta em maior compreensao global do texto pelos estudantes de ensino

médio de uma escola da rede publica estadual.
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2.2.3 O emprego de questbes de multipla escolha auxilia na memorizacdo e
compreensao do texto para a constru¢cdo de uma atividade de cunho elaborativo,

por parte de alunos de ensino médio de uma escola da rede publica estadual.

2.2.4 Os estudantes, apoiados pelo texto escrito, sdo capazes de selecionar as
palavras-chave de cada paragrafo, construindo uma seqiéncia das principais idéias

contidas no texto, paragrafo a paragrafo.

2.2.5 Os alunos, apoés terem respondido a questdes de mdltipla escolha e feito a
selecéo de palavras-chave, sdo capazes de produzir um resumo, sem o suporte do

texto escrito, contendo as principais idéias textuais em sequéncia logica e ordenada.

2.3 Método

Partindo dos objetivos propostos e do referencial teérico que sustenta este
estudo, serdo apresentados, a seguir, os aspectos metodologicos implementados
durante a pesquisa, descrevendo-se, em primeiro lugar, a populagcdo e a amostra
pesquisada. Apds havera a relacdo dos instrumentos que foram utilizados. Em
terceiro lugar, apareceréa a seqiiéncia de procedimentos adotada pela pesquisadora,

explicitando todas as etapas da conduc¢éo da pesquisa.

2.3.1 Populagéo e amostra

A amostra pesquisada consistiu de quarenta e seis estudantes pertencentes a
duas turmas do primeiro ano do Ensino Médio de uma escola da rede publica de
Santa Cruz do Sul, situada num bairro de periferia. De um total de dez turmas do
primeiro ano do Ensino Médio mantidas pela escola, a equipe diretiva selecionou
duas e autorizou a condugao desta pesquisa. Entre os estudantes selecionados 60,8
% era do sexo feminino e 39,2% pertenciam ao sexo masculino. A faixa etaria dos

alunos ficou situada entre quinze e dezessete anos.

A amostra selecionada configurou dois grupos: controle e experimental, sendo

que vinte e trés estudantes participaram de cada grupo, respectivamente. Neste
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estudo o termo “controle” foi considerado para designar a turma de alunos que néo

participou da intervencao pedagaogica.

Antes, entretanto, de se chegar a vinte e trés estudantes em cada grupo, a
amostra era maior. No grupo controle havia vinte e quatro alunos matriculados,
sendo que um estudante ndo realizou o protocolo de pré-teste por ndo ter
comparecido a escola na data estabelecida. Tal fato levou ao numero de vinte e trés

sujeitos no grupo controle.

J4 o grupo experimental apresentava originalmente vinte e seis alunos
matriculados. Um estudante, porém, encontrava-se afastado por motivo de
transferéncia, outro ndo apresentou o termo de consentimento livre e esclarecido
devidamente assinado, e um terceiro, por estar ausente, ndo respondeu ao protocolo
de pos-teste. Em cada um desses trés casos, a participagdo na pesquisa tornou-se
inviavel, determinando o numero de vinte e trés estudantes aptos a serem

considerados participantes do grupo experimental, no presente estudo.

2.3.2 Instrumentos

No processo de selecdo da amostra e participacdo na pesquisa, foram

utilizados os seguintes instrumentos:

2.3.2.1 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Consiste de um

documento em que os participantes assentem em participar da pesquisa,

declarando--se informados a respeito dos detalhes relativos a sua participagao,

conforme modelo constante no ANEXO A.

2.3.2.2 Pré e Pés-testes de compreensdo em leitura — Os instrumentos foram

desenvolvidos pela pesquisadora e pela orientadora, a partir de dois textos
informativos, “Fone de ouvido“ (pré-teste) e “A diversidade da meméria” (pds-teste),
seguidos de trés tipos de atividades: A, B, C (ANEXOS B e C), as quais também
foram denominadas de tarefas. Dez questbes de multipla escolha constam na

atividade A, cujo objetivo foi o de levar os alunos a relerem o texto e manipularem as
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informacdes nele constantes. Essa tarefa buscou engaja-los num processo de
manipulacdo das informagdes textuais, “aquecendo-o0s” para as atividades B e C,
que juntas funcionaram como instrumentos de avaliagédo para a compreensao leitora
dos sujeitos. Na atividade B, os alunos deveriam escrever as palavras-chave do
texto, paragrafo a paragrafo, seguindo o exemplo do que havia sido feito em relagéo
ao primeiro paragrafo, onde ja constavam as palavras-chave. O objetivo da atividade
B foi o de averiguar se os estudantes, motivados pela leitura do texto e também pela
realizac@o da tarefa A, estariam aptos a perceber os detalhes, separando as idéias
secundarias das idéias principais. A acdo de destacar as palavras-chave requer
maior elaboracdo do que o exercicio anterior, possibilitando uma demonstracdo mais
efetiva de sua capacidade em compreender as idéias principais do texto. A atividade
C, por sua vez, solicitava a redagao de um resumo a partir do que havia ficado retido
na memoéria dos alunos sobre o texto. Essa tarefa constou como questéo final do
teste de compreenséo em leitura, por apresentar maior grau de exigéncia, em termos
de elaboracao por parte de cada participante, em relacédo a atividade B. Na atividade
C, os alunos precisaram buscar na memoria as informacgfes veiculadas pelo texto,
uma vez que ndo o tinham em maos. Baseando-se na evocacdo, os estudantes
redigiram sua resposta para a referida atividade. A circunstancia representou
acréscimo de dificuldade na producdo do resumo, que por si sO ja demanda maior
esfor¢co do que as demais atividades do teste. Para responder as tarefas A e B, foi
necesséario que o0s estudantes retornassem ao texto algumas vezes, relendo
fragmentos, refletindo sobre as informacdes ali contidas, o que os levou a repetir a
leitura. Dessa forma, o resumo pela evocacgédo buscou averiguar se a memorizagao,

via repeticdo, auxilia, de fato, a compreensao textual global.

2.3.2.3 Roteiros de aula de leitura — Os roteiros de leitura foram desenvolvidos pela

pesquisadora e pela orientadora em cinco aulas de cunho expositivo-dialogadas.
Esses roteiros foram organizados com base nos modelos PQ4R (Thomas &
Robinson,1972) e fundamentados nas afirmagcdes de Anderson (2005). Tal proposta
coloca um texto como ponto de partida e desenvolve uma sequéncia de etapas,
representadas pelas letras iniciais das palavras inglesas que formam a sigla, a saber:
a) o encontro inicia com uma atividade de pré-leitura, referindo-se ao momento de
preview, representado pela letra P da sigla PQ4R; b) o segundo passo dedica-se a

perguntas predizendo a temética que serd abordada no texto e é a letra Q, de
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qguestion. A partir desse momento desencadeiam-se quatro agdes destinadas a
investir significativamente no texto, todas elas iniciadas pela letra R, quais sejam: c)
read é a etapa destinada a leitura do texto; d) reflect € o momento em que os alunos
séo levados a refletir sobre as informacdes do texto; e) recite € um espaco de tempo
empregado para a repeticdo de fragmentos do texto, ou do texto por inteiro; f) review

€ a acdo que pretende revisar as informagdes textuais encerrando o roteiro da aula.

2.3.3 Procedimentos

A coleta de dados foi iniciada em dez de julho de dois mil e seis e estendeu-se
até o dia vinte de julho do mesmo ano. Inicialmente os estudantes foram convidados
pela pesquisadora a participar da coleta de dados. Depois do encaminhamento do
TCLE, que foi assinado pelos estudantes e, posteriormente, devolvido com a
assinatura dos pais ou representantes legais, a pesquisadora conduziu o estudo

conforme descrigdo abaixo.

Apos as orientagBes acerca do preenchimento do protocolo de pré-teste, o
instrumento foi aplicado para ambos os grupos, na mesma manh&, em horéarios

distintos.

De inicio, a pesquisadora informou aos estudantes que o instrumento
constava de um texto e trés tipos de atividades a ele relacionadas: A, B e C.
Imediatamente apds o texto havia a tarefa A, formada por dez questdes de multipla
escolha. Seguindo com a explicagédo do instrumento, a examinadora informou aos
alunos que, na tarefa B, eles deveriam escrever as palavras-chave de cada
paragrafo do texto, de acordo com o exemplo, no qual j& constavam as palavras-
chave do primeiro paragrafo. Aos sujeitos, caberia selecionar as palavras-chave dos
outros cinco paragrafos do texto. A tarefa C soO foi distribuida, quando todos os
estudantes ja haviam devolvido os testes para a pesquisadora, por terem concluido
as atividades anteriores. Sem o texto em maos, os alunos deveriam responder a
atividade C, que consistia em fazer um resumo do texto, com base no que havia

ficado gravado na memoria.
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Os alunos pertencentes ao grupo controle ndo foram submetidos a
intervencéo pedagdgica proposta pela pesquisadora, seguindo com as aulas normais
previstas pela escola. O grupo experimental, entretanto, participou da etapa
subsequente, com inicio no dia seguinte ao pré-teste.

Além das sessfes destinadas a aplicagdo dos pré-testes e poés-testes, o
estudo compreendeu cinco encontros constituidos de dois periodos consecutivos de
cinquenta minutos cada, perfazendo um total de dez horas-aula que foram
programadas com base no roteiro representado pela sigla PQ4R. Trata-se de uma
sequéncia de agOes destinadas a investir no texto, explorando-o e trabalhando com
ele, em fragmentos e na sua totalidade. O modelo foi levado a efeito em todas as
aulas. As cinco sessdes foram planejadas de modo a englobar os dois primeiros
momentos do método proposto, representados pelas iniciais PQ (preview e
question), isto €, as aulas comegavam com uma atividade de pré-leitura contendo
questdes que introduziam o assunto do texto. Na etapa seguinte, os aprendizes
recebiam o texto e passavam a realizar quatro atividades, iniciadas pela letra R, em
sequéncia, a saber: leitura do texto (read), reflexdo sobre sua tematica (reflect),
repeticdo do texto ou de fragmentos do texto (recite) e revisdo do texto por inteiro
(review). Para o momento do reflect, decidiu-se adotar um roteiro oral de perguntas
que exigissem, por parte dos alunos, ampla reflexdo sobre o tema em foco. Apés a
reflexdo oral, os alunos desenvolveram tarefas de repeticdo. Para a ultima etapa,
foram selecionadas atividades mais elaborativas, pois, segundo Anderson (2005),
acOes desse tipo tém se mostrado eficazes para a memorizagdo e a compreensao,
tanto de textos como de capitulos de livros que precisam ser estudados e
entendidos. O autor argumenta, ainda, que esse pode ser o direcionamento

educacional mais importante das recentes pesquisas sobre a meméria humana.

Embora o programa das aulas tenha obedecido a um mesmo roteiro, no caso
o modelo PQ4R, o texto e as estratégias foram diferentes em cada aula, sendo que a
selecdo de ambos foi realizada pela pesquisadora. Os textos, de carater informativo,
versaram sobre tematicas de reconhecido interesse entre adolescentes. Quanto as
estratégias, buscou-se privilegiar a variedade de a¢des no intuito de distinguir, ao
maximo, um encontro do outro. A programagédo desenvolvida em cada aula encontra-
se nos ANEXOS E,F,G,Hel.
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A periodicidade das sessdes ndo foi distribuida de maneira uniforme. O

intervalo de tempo entre cada aula esta descrito em tabela propria, no ANEXO D.

A etapa do pdés-teste ocorreu na mesma manha para ambos 0s grupos nos
seus respectivos horarios de aula, conforme tabela anexa (ANEXO D), tendo sido

conduzida dois dias apos a Ultima sesséo realizada com o grupo experimental.

Para avaliar as atividades de memorizagdo, como estratégias para a
compreensao textual, os resultados do pré e do pds-teste foram expressos em notas
ou escores, numa escala entre zero (menor desempenho) e dez (melhor
desempenho) para cada questéo, individualmente. Os valores obtidos nas duas

etapas do estudo foram comparados entre si e entre as duas turmas de sujeitos.

Por fim, os alunos do grupo experimental foram convidados a tomar
conhecimento dos resultados da presente pesquisa (com data e horario a ser

marcado posteriormente).

2.3.4 Etica

O projeto do presente estudo e o termo de consentimento livre e esclarecido
(ANEXO A) foram submetidos ao Comité de Etica em Pesquisa e aprovados em 12

de junho de dois mil e seis (protocolo 1543/06).

Foram analisados os documentos exigidos e os aspectos éticos, segundo
orientacédo da CONEP - Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa, em acordo com a
resolugéo nacional 196/96 que define as diretrizes para a conduc¢édo de pesquisa em

seres humanos.

2.3.5 Critérios de avaliacdo dos Testes

Os resultados apresentados pelos estudantes nos pré e poés-testes

obedeceram a critérios especificos, de acordo com a natureza diversa de cada
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tarefa. Conforme referido anteriormente, tanto o pré como o pés-teste constituem-se
de trés atividades diferentes. Na primeira, ha dez questbes de mudltipla escolha. A
segunda atividade solicita que os sujeitos encontrem as palavras-chave de cada
paragrafo e a terceira e Ultima atividade propde a escrita de um resumo a partir da
memorizacdo do texto. Foi atribuido, todavia, peso idéntico a cada uma das
diferentes formas de avaliagéo presentes nos instrumentos (ANEXO J). Os gabaritos

das atividades A e B dos instrumentos de avaliagdo encontram-se no ANEXO L.

Para privilegiar a imparcialidade na avaliagdo, o0s instrumentos foram
analisados por dois examinadores, além da pesquisadora. Mestres na area de
Letras, ambos sdo docentes numa instituicdo universitaria de Santa Cruz do Sul.
Com larga experiéncia na corre¢cdo de redagOes de vestibular, os professores
convidados pela pesquisadora realizaram um trabalho minucioso de leitura e
correcdo dos instrumentos, pautando-se pelos critérios estipulados para atribuicdo
dos escores (ANEXO J). Os avaliadores procederam a sua tarefa desconhecendo
quais eram o0s pré-testes e quais eram os pos, evitando-se, desse modo, que
pudessem ser induzidos a atribuir melhores escores aos pos-testes. Concluida a
correcdo, os escores idénticos foram mantidos. Quando a diferenga entre as notas
atribuidas pelos dois avaliadores ao mesmo sujeito era inferior a dois pontos, foi
calculado um valor médio. Ja os casos com discrepancias de dois ou mais pontos
voltaram a ser discutidos entre os professores convidados até que chegassem a um
consenso. Esse procedimento procurou dar equilibrio e ter cuidado na tomada de

deciséo sobre os escores atribuidos a cada secéo das tarefas.

Atribuiu-se um ponto (1,0) para cada uma das dez questdes de mdltipla
escolha constantes na atividade A. Dessa forma, a soma das respostas certas

poderia chegar a dez pontos (10,0).

A tarefa B solicitava que os estudantes escrevessem as palavras-chave de
cada um dos seis paragrafos do texto. As do primeiro ja& constavam do teste para
servir de exemplo. As palavras-chave dos demais cinco paragrafos receberam o
valor de dois pontos (2,0) para cada paragrafo, o que poderia perfazer um total de

dez pontos (10,0), caso as respostas estivessem todas corretas.
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Outros dez pontos (10,0) foram atribuidos a atividade C, na qual os
estudantes deveriam escrever um resumo, sem ter o texto em maos. Para analisar

essa tarefa foram adotados parametros especiais que se encontram no ANEXO J.

Os resultados obtidos pelo grupo experimental e também pelo grupo controle
em cada uma das atividades A, B e C, tanto no pré como no poés-teste, serédo
apresentados na proxima sec¢do, sendo que a analise comparativa dos dados sera

discutida no capitulo 4.

Os dados encontrados foram analisados por meio de estudo descritivo e
analitico, conforme descrevem Siegel e Castellan Jr. (2006), tendo sido considerado
estatisticamente significativo o valor de p<0,05. Além disso, foi empregado o teste
ndo paramétrico de Mann-Whitney, a fim de comparar os resultados medianos

encontrados entre 0s grupos, nas trés atividades e nos dois periodos estudados.

Ainda, para fins de analise, os resultados obtidos por meio das atividades A,
B e C, foram primeiramente categorizados em pré superior a pas, pré inferior a pés e
pré igual a pés, cujas frequéncias foram comparadas dentro dos grupos controle e

experimental, por meio do teste de Wilcoxon.

Além do estudo estatistico que comparou os dados obtidos em cada uma das
atividades A, B e C, nos periodos de pré e pos-teste, também as sessfes da
intervencdo pedagogica foram analisadas. Essas, porém, foram avaliadas
qualitativamente. De acordo com Goldim (2000), a andlise qualitativa resulta de
observacdes e registros realizados durante o desenvolvimento da pesquisa,
constituindo-se em processo de carater minucioso, cuja execu¢cdo acompanha o
desenrolar de todas as sessdes de intervencdo, sem perder de vista o quadro tedrico

no qual a pesquisa se fundamenta.



3 RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo serdo apresentados os resultados levantados a partir da
aplicagéo dos instrumentos descritos acima. Primeiramente os escores computados
serdo estudados e comparados estatisticamente e, a seguir, havera uma analise

qualitativa das sessfes de intervencéo pedagdgica.

3.1 Resultados

Para fins deste estudo foram considerados os resultados finais obtidos pelos
estudantes em cada uma das atividades, individualmente. Nas Tabelas 1, 2 e 3
constam as notas, ou seja, 0s resultados brutos ainda n&o tratados estatisticamente.
Em seguida, nas Tabelas posteriores, sdo apresentados os resultados das analises

estatisticas.

Conforme descrito anteriormente, tanto o pré-teste como o0 pos-teste
constituiram-se de trés atividades distintas. A primeira, denominada de tarefa A,
trazia dez questdes de multipla escolha. Na seguinte, designada de atividade B, os
sujeitos deveriam selecionar as palavras-chave de cinco paragrafos de um texto
previamente selecionado para o estudo. E, por fim, a tarefa C solicitava aos alunos

um resumo do texto, a partir da sua evocagao.

Os resultados apresentados para a atividade A, referem-se ao numero de
acertos obtidos nas dez questdes de multipla escolha. Para a B, estao registrados os
valores encontrados por meio da sele¢céo das palavras-chave em cada um dos cinco
paragrafos. Ja os resultados da tarefa C, decorrem da producgéo escrita, ou seja, dos
resumos. Os resultados dessas atividades, nos periodos pré e pés-teste, dos grupos

controle e experimental, encontram-se expressos nas Tabelas 1 e 2.



85

Tabela 1: Resultados brutos obtidos pelos alunos pertencentes ao grupo

controle no pré e pos-teste referente as atividades A, B e C.

A B C
Sujeitos Pré Pos Pré Pos Pré Pos
So01 3 5 6,5 6 6,5 7
S02 8 4 6,7 6,6 7 55
S03 5 3 7,7 7,7 6 3
S04 7 3 6,5 7 5,5 5
S05 6 2 51 4,5 3,5 3,5
S06 6 4 51 3,4 5,5 7
So07 3 2 7 6 3,5 4,5
S08 6 3 4,8 47 7 7
S09 4 3 3,9 6,7 4,5 4,5
S10 8 8 4,8 6,4 6 3
S11 5 4 6,4 6 4 4,5
S12 7 2 3,3 3,2 3 3
S13 8 6 6,3 7,7 5,5 4
S14 7 4 7,7 7 3 6,5
S15 6 3 5,5 47 3 2
S16 5 3 4,9 6,7 4 1
S17 5 6 5.3 75 5 6,5
S18 7 3 5 5,8 5 3,5
S19 5 4 2,8 3,6 4 2
S20 7 5 3,3 5 6,5 15
S21 9 4 3,8 6,4 4,5 5
S22 3 5 6,2 4,1 3,5 5,6
S23 6 3 4,8 4,9 4,5 3

Tabela 2: Resultados brutos obtidos pelos alunos pertencentes ao grupo

experimental no pré e pos-teste referente as atividades A, B e C.

A B C
Sujeitos Pré Pos Pré Pos Pré Pos
So01 3 4 5,4 7,7 4 3
S02 3 2 3,7 75 2 1
S03 6 3 5.0 6 2 6
S04 5 3 2,7 5,7 6.5 5
S05 7 3 6,4 3,9 5 6
S06 6 5 6,2 7,7 6 6
So7 8 3 4,2 4,3 5 3
S08 6 3 5,9 6,8 6 8
S09 6 7 6,8 8 7 8
S10 5 5 6,8 5,6 2 5
S11 7 8 15 31 6 5
S12 8 8 7,7 57 6.5 3
S13 8 5 6,9 7.2 4 5.5
S14 6 4 5,2 4,3 3 2
S15 6 1 7,1 6 5 2
S16 8 7 5,7 7.1 7 3
S17 6 4 3 2,5 2 3
S18 6 6 6,6 7,9 7 9
S19 7 6 6,6 7.1 4 7
S20 6 6 4,9 5,3 5 6
S21 5 4 3,5 6,5 5 7
S22 6 8 5,5 8 4 2
S23 8 6 4,3 5,1 4 6
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ApoOs essa etapa inicial, levantou-se a nota média dos valores obtidos a partir
da aplicacdo das trés atividades propostas para cada aluno. Essas médias
verificadas nos dois grupos estudados, tanto no pré como no pos-teste, calculadas

para as trés atividades em conjunto, encontram-se descritas na Tabela 3, a seguir.

Tabela 3: Notas médias dos alunos pertencentes aos grupos controle e

experimental nos periodos pré e pos-teste.

Grupo Controle Grupo Experimental

Sujeitos Média pré Média pos Média pré Média Pés
S01 5,33 6 4,13 4,9
S02 7,2 5,36 2,9 3,5
S03 6,23 4,56 4,3 5
S04 6,33 5 4,7 4,56
S05 4,86 3,33 6,13 4,3
S06 5,53 4,8 6,06 6,23
S07 4,5 4,16 5,7 3,43
S08 5,93 4,9 5,96 5,93
S09 4,13 4,73 6,6 7,6
S10 6,26 5,8 4,6 5,2
S11 5,13 4,83 4,8 5,36
S12 4,43 2,73 7,4 5,56
S13 6,6 5,9 6,3 5,9
S14 5,9 5,83 4,73 3,43
S15 4,83 3,23 6,03 3
S16 4,63 3,56 6,9 5,7
S17 51 6,66 3,6 3,16
S18 5,66 4,1 6,53 7,63
S19 3,93 4,56 5,86 6,7
S20 5,6 3,83 5,3 5,76
S21 5,76 5,13 4,5 5,83
S22 4,23 4,9 5,16 6
S23 5,1 3,63 5,43 5,7

Ao serem considerados os desempenhos dos estudantes levando-se em
conta as trés atividades, como um todo, verificou-se que no grupo controle 21,7%
(n=5) dos alunos apresentaram médias superiores no poés-teste. E, no grupo
experimental, a freqiiéncia de estudantes que apresentou este comportamento em

relagdo as médias obtidas para as atividades realizadas foi de 52,1% (n=12).

Os valores das medianas verificados nos grupos controle e experimental,
tanto no pré como no pdés-teste, foram comparados por meio de estatistica nédo-

paramétrica, segundo Mann-Whitney. Os resultados encontram-se descritos na
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Tabela 4, ndo tendo sido encontradas diferengas significativas entre os grupos

considerados.

Tabela 4: Comparagcdo das medianas obtidas entre os grupos controle e

experimental.

Grupo Controle Grupo Experimental
Mediana Mediana p
Pré-teste A 6,00 6,00 0,573
B 5,10 5,50 0,843
C 4,50 5,00 0,991
Po6s-teste A 4.00 5,00 0,077
B 6,00 6,00 0,367
C 4,50 5,00 0,395

Valores de p calculados por meio do testes estatistico ndo paramétrico de Mann-W hitney

Os resultados obtidos para as atividades A, B e C, tanto do pré como do pés-
teste, foram estratificados em trés categorias: pré superior a pos, pré inferior a pos e
pré igual a pos. As freqiéncias foram levantadas e comparadas dentro dos grupos
controle e experimental, por meio do teste estatistico de Wilcoxon, as quais se
encontram descritas na Tabela 5. Os percentuais apresentados indicam a proporgcao
de alunos que diminuiu, aumentou ou manteve o mesmo escore. Os valores de p
indicam que tanto no grupo controle como no experimental foram encontradas
diferengas altamente significativas entre os resultados obtidos para a tarefa A. J&
para a tarefa B, foram observadas diferengas somente entre as freqiéncias do grupo
experimental. E importante destacar que as diferengas entre os alunos que foram
melhor na secdo B do pos-teste (Pré<Pos= 17, ou 73,9%) foram significativamente
maiores no grupo experimental, o que provavelmente indica um efeito do tipo de
instrucdo, baseada na memorizacdo, que o grupo experimental recebeu. Além disso,
dentro do grupo experimental, os participantes também tiveram melhor desempenho
na tarefa C do poOs-teste, embora essa diferenca ndo tenha sido significativa. As
frequéncias dos resultados obtidos pelos dois grupos, em cada uma das atividades

A, B e C, seréo apresentadas a seguir.
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Tabela 5: Comparagao das freqiiéncias por categoria de resultado para as

atividades A, B e C, nos grupos controle e experimental.

Grupo Atividade Resultado N % P
Controle A Pré > Pos 19 82,6% 0,001 **
Pré < Pds 3 13,0%
Pré = Pds 1 4,3%
B Pré > PGs 11 47,8% 0,314
Pré < Pos 11 47,8%
Pré = P6s 1 4,3%
C Pré > Pos 11 47,8% 0,210
Pré < PGs 8 34,8%
Pré = P6s 4 17,4%
Experimental A Pré > Pos 15 65,2% 0,004**
Pré < PGs 4 17,4%
Pré = Pés 4 17,4%
B Pré > PGs 6 26,1% 0,039*
Pré < Pds 17 73,9%
Pré = P6s 0 0,0%
C Pré > PGs 10 43,5% 0,682
Pré < Pds 12 52,2%
Pré = P6s 1 4.3%

P = nivel de significancia obtido por meio do Teste estatistico de Wilcoxon;

* Diferenca significativa entre o pré e o pés ao nivel de 5%
** Diferenca significativa entre o pré e o pds ao nivel de 1%

3.2 Anédlise e discussao dos resultados

Este capitulo pretende discutir os resultados alcangados nesta pesquisa. Para
isso, serdo abordados cada um dos aspectos contemplados pelos objetivos do
trabalho a luz das consideracdes teoricas. E importante salientar que a andlise e a
discussdo dos resultados envolveram metodologias de cunho qualitativo e
guantitativo. Primeiramente serdo feitas discussfes acerca dos resultados obtidos
por meio da analise quantitativa, e, em seguida, aqueles encontrados a partir do
estudo qualitativo. Este ultimo contemplard o que foi observado em todos os passos

desenvolvidos nas sessdes de intervencdo pedagdgica.

3.2.1 Estudo quantitativo

O impacto da intervencdo pedagdgica foi avaliado por meio de uma andlise

comparativa dos resultados das frequéncias, medianas e médias das respostas
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obtidas para cada uma das trés atividades contidas no pré e pos- teste, cotejando-

as, individualmente e entre os grupos controle e experimental.

Na andlise dos resultados brutos da presente pesquisa foram calculadas as
médias obtidas a partir das atividades A, B e C, conjuntamente. Ao estudar mais
detalhadamente os valores das médias encontradas pelos sujeitos pertencentes aos
dois grupos analisados, pode-se constatar que num total de 23 estudantes, no grupo
controle, apenas cinco sujeitos obtiveram escores mais elevados no pds-teste em
relagcdo ao pré-teste. Entretanto, no grupo experimental doze alunos evidenciaram
melhores resultados no pos-teste em relagdo ao pré-teste, representando esse dado
percentuais de 21,7% no grupo controle, contra 52,1% no grupo experimental.
Embora ndo tenha sido verificado se esta variacdo € significativa sob o ponto de
vista estatistico, pode-se considerar que o nimero de sujeitos que apresentou
melhor desempenho foi superior no grupo experimental em relagdo ao grupo

controle.

A comparagdo dos escores medianos encontrados para cada atividade, nos
periodos estudados, entre os dois grupos e analisado por meio dos testes néo-
paramétricos, possibilitou a obtencdo de valiosas informagBes acerca da amostra
estudada como, por exemplo, o fato dos alunos terem se mostrado capazes de
selecionar as palavras-chave, conforme proposto pela tarefa B, e a partir disto,
construir uma sequéncia das principais idéias contidas no texto, paragrafo a
paradgrafo. Os achados confirmam o ja postulado anteriormente por Anderson
(2005), ao defender que atividades de leitura, reflexéo, repeticdo e questionamento
sobre o conteddo de determinado texto lido, contribuem para que os estudantes
compreendam as idéias principais do mesmo, preparando-os para destacar as

palavras-chave.

Considerando-se que o desempenho dos alunos para as atividades A, Be C
foi pontuado por meio de uma escala de 10 pontos, os escores das medianas
encontrados para as atividades A e B parecem indicar que a maioria dos alunos
acertou mais do que 50% da tarefa proposta, em ambos os grupos. Todavia, 0s
resultados alcancados para os dois grupos estudados néo apresentaram diferencas

estatisticamente significativas.J& no pos-teste, o desempenho dos alunos para a
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atividade A, parece ter apresentado um decréscimo. E, para a tarefa B, os escores
parecem ter aumentado, tanto no grupo controle como no experimental. No que
tange ao desempenho relativo & atividade C, este parece ter-se apresentado
inalterado. Entretanto, esta € uma analise de carater descritivo, uma vez que leva
em conta a descricAo dos escores e ndo sua significAncia estatistica. Ao se
proceder, porém, a comparacdo dos resultados alcancados, verifica-se que o
desempenho dos alunos foi semelhante entre os grupos. Deste modo, os resultados
sugerem que o0s escores dos sujeitos que foram submetidos a intervencao
pedagodgica proposta no presente estudo ndo diferiram o suficiente daquele dos
estudantes do grupo de controle. Ou seja, as estratégias de memorizacao
empregadas pelo presente estudo, ndo foram suficientemente eficazes para
proporcionar uma melhor compreenséo textual por parte dos sujeitos estudados. E,
ainda, que o emprego de questdes de mdltipla escolha ndo contribuiu eficazmente

para a construcdo de uma atividade de cunho elaborativo pela amostra estudada.

Para atender aos objetivos propostos por este estudo, foi calculado também o
desempenho dos alunos nas atividades A, B e C, por meio da estratificacdo dos
resultados em trés categorias: pré superior a pés, pré inferior a pds e pré igual a pos.
As frequéncias dos alunos que apresentaram seus desempenhos em cada uma
destas categorias foram levantadas e comparadas entre si, para cada atividade e em
cada um dos grupos estudados. Os dados encontrados apontam para um maior
nimero de estudantes que apresentaram desempenho superior antes da
intervencdo pedagodgica, quando aplicada a atividade de multipla escolha. Entre 23
sujeitos, 65,2% (n=15) apresentaram este perfil de resultado, enquanto que somente
17,4% (n=4) dos alunos mostraram um desempenho superior apds a intervencéo
pedagogica. Esse percentual também foi verificado entre aqueles que apresentaram
desempenhos iguais tanto no pré como no pdés-teste. Os dados, ao serem
comparados, indicaram que as diferengcas foram estatisticamente significativas
(p=0,004). No grupo controle, também se verificou este comportamento, sendo as
diferengas encontradas confirmadas por um alto nivel de significAncia estatistica
(p=0,001).

No que se refere a atividade B, também foram calculadas e analisadas as

frequéncias de estudantes que se mostraram capazes de construir uma sequéncia
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das principais idéias contidas no texto, a partir da selecdo das palavras-chave.
Verificou-se que um maior nimero de alunos apresentou desempenho superior no
pds-teste, no grupo experimental. Foi observado, ainda, que num grupo de 23
estudantes, 73,9% (n=17) apresentaram um melhor desempenho apds a intervencao
pedagodgica; 26,1% (n=6) alcancaram resultados inferiores no pds-teste e nenhum
aluno apresentou desempenho igual, ao se compararem o0s dois momentos do
presente estudo. A confirmagdo da presenca de diferenca, estatisticamente
significativa entre estes dados (p=0,0039), vem refor¢ar a hipétese formulada nesta
pesquisa no que se refere a selecdo de palavras-chave, com o intuito de relacionar

as idéias mais importantes do texto lido.

O estudo também se propunha a avaliar se os alunos, apés terem respondido
as questdes de multipla escolha e selecionado as palavras-chave, seriam capazes
de produzir um resumo, sem o suporte do texto escrito e contendo as principais
idéias textuais em sequéncia l6gica e ordenada. A partir dos resultados das analises
ndo-paramétricas e paramétricas, refuta-se a hipotese elaborada em relacdo a
possibilidade de construgéo do resumo por parte dos alunos. Nao foram encontradas
diferengas nas comparacgoes realizadas entre as medianas e as médias obtidas por
meio do emprego da atividade C. Embora as comparagdes entre os resultados
encontrados para cada grupo ndo tenham apresentado diferengas estatisticamente
significativas (p>0,05), hd que se salientar algumas considera¢des que levam em
conta uma andlise descritiva. Observou-se que a freqiéncia de alunos pertencentes
ao grupo experimental com melhor desempenho no pdés-teste foi de 52,2% (n=12);
enquanto que no outro grupo, o percentual de estudantes que apresentou um melhor
desempenho no pds-teste, foi inferior: 34,8% (n=4). A partir disso, os dados aqui
encontrados parecem indicar que existe uma tendéncia a uma maior freqiéncia de
alunos com desempenho superior para a realizagdo do resumo, sem 0 apoio do
texto. Além disso, as médias das notas encontradas por meio da aplicacao da tarefa
C parecem ter sido superiores no pos-teste, contudo, também sem relevancia
estatistica (p>0,05). A partir destas andlises, os dados aqui encontrados, ainda que
descritivos, podem contribuir com estudos posteriores para a elaboracdo de outras
hipéteses que possam auxiliar na capacidade dos alunos em elaborar resumos sem

0 suporte textual.
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Ao serem considerados os desempenhos dos estudantes levando-se em
conta as trés atividades, como um todo, verificou-se que no grupo controle 21,7%
(n=5) dos alunos apresentaram médias superiores no pos-teste. E, no grupo
experimental, a frequéncia de estudantes que apresentou esse comportamento em

relagdo as médias obtidas para as atividades realizadas foi de 52,1% (n=12).

Para comparar o desempenho dos alunos apés a aplicagéo da atividade de
multipla escolha, presente na tarefa A, bem como na selecdo de palavras-chave,
contemplada nesse estudo por meio da aplicagdo da atividade B, e, ainda, na
capacidade de resumir sem o texto em maos, as médias obtidas em cada uma
destas trés atividades foram calculadas e analisadas individualmente, entre pré e
pés-teste. Verificou-se que houve uma diminuicdo nos valores das médias
resultantes da atividade A, tanto no grupo controle como no grupo experimental.
Embora a andlise entre os grupos ndo tenha apresentado diferencas
estatisticamente significativas, verificou-se uma reducéo altamente significativa nas
médias, quando comparadas entre os periodos pré e pds-teste, em cada grupo,
individualmente. Essa constatagcéo vem reforgar os achados encontrados por meio

das andlises ndo-paramétricas quanto a atividade de multipla escolha.

Por outro lado, ao comparar o desempenho dos alunos relativo a atividade
que propunha a selegdo de palavras-chave, verificou-se que esse se mostrou
superior no periodo do pés-teste (p=0,035). Ou seja, esse resultado reforca a
hipétese ja confirmada por meio da anélise ndo-paramétrica, a qual afirmava que os
estudantes, apoiados pelo texto escrito, sdo capazes de selecionar as palavras-
chave de cada paragrafo, e, assim, construir uma sequéncia das principais idéias
contidas no texto. Assim, pode-se inferir que a intervencdo pedagdgica, no que
tange ao aspecto da selecdo das palavras-chave, contribuiu decisivamente para o

melhor desempenho dos alunos neste aspecto.

Por fim, a partir das constatagcdes acima descritas, sugerem-se algumas
modifica¢des no instrumento de testagem usado, tais sejam: proceder a uma analise
criteriosa de cada uma das alternativas propostas para responder as dez questfes
de multipla escolha que compdem a atividade A, ou seja, examinar acuradamente 0s

critérios adotados para sua formulacdo e organizagdo. Faz-se necessario investigar
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até que ponto as questdes feitas envolvem, por exemplo, inferéncias, para avaliar se

a questdo em jogo diz respeito mais especificamente a memodria e/ou a

compreensao.

Além disso, as evidéncias parecem indicar a necessidade de uma reavaliacao
também das atividades B e C. Sugere-se, entdo, um reestudo dos instrumentos
como um todo. Além disso, h& que se salientar que uma das possiveis causas para
a auséncia de significancia nos estudos analiticos, pode ter sido devido ao reduzido

tamanho amostral, que foi de vinte e trés sujeitos.

Um outro aspecto a considerar € a possivel interferéncia de outras variaveis
gue possam ter influenciado os resultados encontrados, tais como o estresse do
aluno, em relacdo ao periodo/horario em que foram aplicados os testes, assim como
o nivel de dificuldade dos textos apresentados nos dois momentos do estudo. Essa
Ultima possibilidade pode também ter interferido, de modo determinante, para o

decréscimo verificado no desempenho dos sujeitos no pds-teste.

Parece ser de salutar importancia desencadear uma reflexdo mais detida a
respeito do valor conferido aos resultados das andlises quantitativas, uma vez que o
presente estudo também se apdia numa abordagem qualitativa, e esta se encontra

permeada de uma andlise abrangente e subjetiva acerca do que foi observado.

3.2.2 Estudo qualitativo

A andlise qualitativa, segundo Goldim (2000), caracteriza-se pela criatividade
dos pesquisadores, sendo permitida certa liberdade no que se refere ao modo de
organizar e analisar os dados qualitativos. O mesmo autor explica que a analise
qualitativa

€ essencialmente descritiva e tem como perspectiva principal a visdo de
processo [...] a avaliacdo de dados qualitativos € um processo altamente
criativo, caracterizado, igualmente pelo rigor intelectual. Este rigor é de

mesma magnitude que o utilizado na avaliacdo quantitativa. (GOLDIN,
2000, p. 133-134).

Seguindo o ponto de vista do autor, a descrigdo dos fendmenos observados

pretende enfocar a participagéo dos sujeitos nas atividades desenvolvidas em cada
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uma das etapas da intervencdo pedagogica, no sentido de perscrutar se as
atividades propostas lograram alcangar a memorizacdo e a compreensdo, sem

perder de vista os pressupostos tedricos que fundamentam o estudo.

Nesta secdo sera feita uma andlise qualitativa da intervengéo pedagdgica que
empregou atividades de memorizagdo para a compreensdo textual. Ser&o
detalhadas as cinco aulas a partir de cada parte do roteiro, a saber: a) atividades de
pré-leitura e exploséo de idéias (que envolve as etapas de preview e question do
modelo de Thomas e Robinson); b) leitura do texto (referente ao estagio
denominado read no modelo citado); c) reflexdo baseada em  roteiro oral
apresentado pela professora levantando idéias contidas no texto (etapa reflect do
modelo PQ4R); d) atividades de repeticdo do texto lido (etapa recite da sequéncia
defendida por Thomas e Robinson), e finalmente: e) revisdo do texto como um todo

(review, ultimo passo do modelo PQ4R).

3.2.2.1 Atividades de pré-leitura e exploséo de idéias (preview - question)

As atividades de pré-leitura e explosdo de idéias envolveram acdes
direcionadas a introduzir a tematica constante em cada um dos textos de modo a
levantar as idéias — o conhecimento prévio — dos alunos sobre o assunto. Conforme
apontado no referencial teérico, o primeiro contato com uma determinada informacgéo
€ 0 ponto de partida de um complexo processo em que 0S mecanismos cerebrais
percorrem os conhecimentos jé existentes procurando semelhangas. No cérebro dos
estudantes, portanto, acionou-se a investigacdo, a fim de evocar registros

pertinentes ao tema, tarefa executada pela memaria de trabalho.

Conforme Sternberg (2000), Lent (2002), e lzquierdo (2002, 2004), entre
outros, a memoria de trabalho é a responséavel por manter as informagées on line,
também percorrendo as redes neurais a procura de conhecimentos semelhantes que
possam ja estar armazenados, evocando-os. Foi o que ocorreu na mente dos
estudantes na agéo de pré-leitura. Requisitando a bagagem que o aprendiz j& possui
a respeito do assunto em foco, a memdria dos sujeitos chega a duplo resultado: um
€ que os conhecimentos existentes ficam refor¢cados e disponiveis. Outro resultado &

que diante de questdes cujas repostas sdo desconhecidas, os neurdnios dos alunos
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passam a executar sinapses em busca de uma solugao, impondo-lhes a necessidade
de construgdo de um novo conceito, 0 que desperta 0 interesse e aguga a
curiosidade dos aprendizes sobre a leitura que esta por vir, em busca da resolucao

para a lacuna encontrada.

As acgOes executadas nessa etapa incial das aulas fundamentam-se nos
estudos de Matlin (2004) e Zimmer, Blaskosvski e Gomes (2004), a respeito do
processamento top down, por meio do qual a compreensdo leitora inicia na mente do
sujeito por meio de predi¢cdes sobre o tema em foco, que ativam as informacdes ja
armazenadas e interagem com as novas. De acordo com Leffa (1996), desse modo,
a construcdo de sentido parte do conhecimento prévio e da interpretagdo pessoal

dos estudantes.

E interessante ressaltar que no final da primeira etapa, em todas as aulas, os
sujeitos demonstraram interesse em obter informacdes novas e especificas, a
respeito da problemética levantada pela pesquisadora. Em algumas sessfes
chegaram a solicitar abertamente mais esclarecimentos sobre o assunto,

demonstrando que estavam sentindo necessidade de ler o texto.

Além disso, a segunda etapa ndo era encaminhada sem que algumas
palavras do texto fossem antecipadamente discutidas com o grupo. Dessa forma,
antes de distribuir o texto, a pesquisadora escrevia no quadro alguns vocabulos mais
incomuns que apareceriam no texto, disponibilizando dicionérios e interrogando se
os alunos as conheciam. Apos breve discusséo era estabelecido um significado de
consenso, alcangado da seguinte maneira: para as palavras desconhecidas os
dicionérios serviam de suporte e para as demais seu uso era dispensavel, bastando

a troca de conhecimentos entre 0s sujeitos.

Essa acdo configura uma estratégia bottom up, de compreensao leitora.
Zimmer, Blaskosvki e Gomes (2004) ressaltam que o processamento bottom up
inicia-se pela tentativa de entender as letras, depois as silabas e palavras
construindo, dessa forma, o significado das frases que evolui para os paragrafos e

chega, por fim, ao entendimento do texto inteiro.
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Na mesma direcdo, Matlin (2004) explica que ao processar 0s hiveis mais
bésicos do entendimento textual, abre-se o caminho para alcancar a compreensao
até mesmo de objetos mais complexos. Embasando-se nessas premissas, o ato de
procurar no diciondrio os significados de vocabulos desconhecidos, caracterizou-se
como uma estratégia bottom up, pois 0s sujeitos buscaram explicacdo para
determinado item, com o propoésito de atribuir significacdo a frase em que estava

inserido.

Sabe-se, entretanto, que a compreensdo acontece tanto por meio do
processamento top down, quanto do bottom up, conforme ponto de vista consensual
entre os estudiosos. E imperioso usar o processamento bottom up na busca do
entendimento exato dos contetdos veiculados pelo texto, mas também se faz
necessario que o sentido geral seja construido através do processamento top down,
j& que, inevitavelmente, o conhecimento prévio do leitor sera ativado predizendo o a
tematica do texto. A presenca de a¢des referentes aos dois tipos de processamento,
nessa primeira etapa das aulas, apoiou-se no suporte tedrico que considera a
compreensdo leitora como resultante da interacdo entre os dois tipos de

processamento referidos.

a) primeira aula

O texto da primeira aula discorria sobre as modificacdes biolégicas que
ocorrem no cérebro da pessoa apaixonada. Para introduzir a tematica, a
pesquisadora escreveu no quadro a palavra “amor” no centro de um circulo, e
perguntou aos alunos o que lhes vinha & mente, ao ler ou ouvir tal palavra. Esse fato,
por si so, atraiu a atengdo dos sujeitos que responderam livremente, enquanto suas
respostas foram sendo anotadas no quadro, de modo a formarem grupos tematicos.
Um dos alunos respondeu “familia”, por exemplo, palavra que foi escrita no quadro
ao lado de “casamento”, palavra dita por outro estudante. Ja a resposta “beijo” foi
anotada ao lado da palavra “abrago”, que se encontrava junto da palavra “carinho,” e

assim sucessivamente até a conclusédo das respostas dos aprendizes.

A pesquisadora, entdo, indagou se o0s alunos sabiam o0 que ocorre

fisiologicamente no cérebro de quem esta apaixonado, e qual a regido que é ativada
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com a aproximagdo da pessoa amada, ou na contemplagdo de sua fotografia,
momento em que foi projetada uma figura, ilustrando as diferentes regibes do
cérebro. Os estudantes mostraram-se ativos e interessados em conhecer mais sobre
as alteracdes do cérebro diante da pessoa amada e verbalizaram respostas como
“hipnotizado”, “olhar fixo”, “nervosismo”, “batimentos cardiacos acelerados” e “calor
e/ou rubor nas faces”. Tais manifestagdes revelaram que, embora desconhecendo os
mecanismos cerebrais responsaveis pela biologia do amor, os estudantes estavam
cientes de que algum tipo de alteracao fisiol6gica acontece com quem estd amando.
A segunda etapa de respostas foi sendo anotada no quadro, em outro circulo, com o
titulo: “base biolégica do amor”, e, em seguida, os alunos receberam o convite para

ler o texto em que o autor, Moacyr Scliar, fala sobre as bases biolégicas do amor.

b) segunda aula

A tematica da segunda sesséao foi o uso de fones de ouvido. A pesquisadora
comecou a aula, apresentando figuras e anuncios publicitarios que ilustravam fones
de ouvido, iPods, MP3, aparelhos de som, walkman e telefones celulares, entre
outros. Antes mesmo de a pesquisadora perguntar se alguém conhecia tais
aparelhos, e, se sabiam para que eram usados, os estudantes comegaram a nomeé-
los referindo sua utilidade, o que revelou um imediato interesse pelas ilustragcbes
exibidas. Indagou, entdo, a examinadora se existiam outros tipos de aparelhos que
podem ser utilizados com fones de ouvido e, se alguém estava de posse de fones de
ouvido, na sala da aula. Dois alunos se manifestaram exibindo seus fones de ouvido,
e a pesquisadora questionou-os sobre quanto tempo costumavam uséa-los. As
respostas para todas essas perguntas foram sendo anotadas no quadro em trés
colunas diferentes. Na primeira coluna, cujo titulo era “aparelhos” foram listados os
nomes de todos os aparelhos que permitem o uso de fones de ouvido. Ao lado da
primeira coluna, criou-se uma segunda com o titulo “fones de ouvido”, onde foram
assinalados os aparelhos com os quais os alunos costumam utilizar fones de ouvido.
Para a indagacédo a respeito de quem gostava de usar fones de ouvido, a maioria
dos alunos verbalizou resposta afirmativa. A professora seguiu inquirindo os alunos a
respeito do volume no qual costumam escutar musica com seus fones de ouvido, se
essa acao é diaria, se sabiam o que acontece com o ouvido do usuario e de que

modo o som é captado pelo cérebro humano. As respostas para as Ultimas
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perguntas constituiram a terceira coluna no quadro com o titulo “efeitos do uso de
fones de ouvido”. Percebeu-se interesse crescente por parte dos sujeitos através de
uma participagdo macica e atenta nessa explosdo de idéias, que estampou a falta e
a inconsisténcia dos conhecimentos da turma em relacdo ao uso e as vantagens e
desvantagens do uso dos fones de ouvido. Demonstrando preocupac¢do com
possiveis danos a audicdo, os aprendizes solicitaram mais esclarecimentos e
quiseram saber o que poderiam fazer, para néo prejudicar sua capacidade auditiva,
sem abandonar o habito de usar fones de ouvido. Informacdes especificas foram-

Ihes fornecidas por meio do texto escrito, cuja leitura ocorreu em siléncio.

C) terceira aula

Para introduzir o tema da terceira aula, a professora perguntou aos estudantes
se beleza traz felicidade. Quis saber, também, até onde se pode ir em busca da
beleza, questionando, ainda, se alguém que se considera feio consegue ser feliz.
Titubeando a respeito dos questionamentos langados, os alunos indagaram o que,
exatamente, a professora queria, ao propor tais questdes. A pesquisadora, entéo,
escreveu no quadro: “Beleza traz felicidade?” e explicou que ndo era necessario
expressar oralmente as opinides, ja que as respostas seriam escritas e anénimas
para proporcionar-lhes total liberdade, no momento de se expressarem. Foram
distribuidos pedacos de papel, sendo que as alunas receberam papéis cor-de-rosa e
aos alunos foram entregues papéis azuis. Sem identificar-se, cada estudante deveria
responder “sim” ou “ndo” a interrogacdo anotada no quadro e, apds, poderiam
registrar no mesmo papel até trés itens, justificando sua resposta. Um aluno recolheu
os bilhetes, e as respostas foram sendo anotadas no quadro, de modo a formarem
um diagrama, no qual havia espago distinto ndo s6 para as respostas “sim” e “n&do”,
mas também para classificar as opinides, em femininas e masculinas. Concluidas as
anotagdes no quadro, foi possivel contemplar o panorama geral formado pelas

respostas dos sujeitos, apresentado no quadro abaixo:
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Beleza traz felicidade?

Sim N&o
Respostas femininas (itens) Respostas femininas (itens)
-néo (7)
- sim (1) -ndo dura para sempre
-ndo importa

. -lado interior vale mais
-para quem se preocupa com a beleza, sim

-feio por dentro, bonito por fora

-ndo traz, mas ajuda (boa aparéncia)

Respostas masculinas (itens) Respostas masculinas (itens)
- sim (1) - ndo (7)

Alguns sujeitos responderam “as vezes”, embora esta op¢&o néo tivesse sido
mencionada pela pesquisadora, como resposta valida, tendo sido registrada, no

entanto, uma resposta masculina e seis femininas.

A temética e os encaminhamentos dessa terceira sessao diferem das demais,
no que se refere ao levantamento do conhecimento prévio dos alunos. Nessa
atividade de pré-leitura os sujeitos foram chamados a opinar sobre o binémio
beleza/felicidade, ao invés de serem questionados sobre os conhecimentos ja
armazenados, a respeito das informac¢des constantes nos textos, como fora o caso

das outras aulas.

Entretanto, se for levado em conta que, para opinar sobre determinado
assunto, faz-se necessério ter sobre ele uma idéia prévia, pode-se estabelecer
alguma relacdo entre o posicionamento dos alunos e o levantamento de seus
conhecimentos anteriores. De acordo com o referencial teérico, ndo se consegue

falar a respeito de temas e eventos desconhecidos. Izquierdo (2002) afirma que s6
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se pode falar sobre algo que se conhece. Opinar ndo deixa de ser, portanto, uma

maneira de ativar conceitos ja adquiridos e consolidados.

Conceitos, opinibes e tendéncias sdo construidos por meio da vivéncia e a
aprendizagem ocorre a partir da experiéncia, conforme o ponto de vista de Anderson
(2005). Apoiando-se nesses pressupostos, foram elaboradas as acdes a serem
utilizadas para introduzir a problematica felicidade/beleza. A visualizacdo do
diagrama completo com as opinides dos estudantes teve o intuito de motiva-los,
levando-os a buscar subsidios capazes de dar suporte as diferentes opinifes ali

registradas, criando assim, a necessidade de ler o texto.

Outro fato que se quer destacar é que o panorama geral das respostas
suscitou interesse em manter a troca de idéias, a respeito da tematica proposta, no
sentido de analisar os padrfes de beleza divulgados pela midia. Lamentando ser
invidvel fazé-lo, dentro do periodo de tempo previsto para aquela aula, a
pesquisadora sugeriu que 0s sujeitos estabelecessem um encontro, em horéario extra
classe, criando dessa forma, um espaco especifico de didlogo para ouvir e/ou expor

idéias dos e para os colegas.

d) quarta aula

Para iniciar a quarta sesséo, a pesquisadora distribuiu aleatoriamente alguns
bilhetes, contendo denominacbes de aparelhos de academias e de nomes de
musculos, que costumam ser exercitados, para adquirir maior volume e aparéncia
mais definida. A seguir, perguntou o que significam e para que servem. Foram,
entdo, exibidas figuras de aparelhos de academias e muisculos visivelmente

desenvolvidos, especialmente em bragcos masculinos.

Encerrada essa primeira fase da etapa introdutéria, a pesquisadora comegou
a questionar os aprendizes a respeito do assunto alvo, querendo saber se alguém,
dentre eles, costumava praticar exercicios fisicos regularmente, se existia algum
motivo especial que o (a) teria levado a exercitar-se, quais os tipos de exercicios e

esportes preferidos, se existia relacdo entre exercicios e resisténcia fisica. Inquiriu,
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ainda, se alguém recebia orientacdo profissional na selecdo dos exercicios, se
familiares mais jovens ou idosos costumavam se exercitar, se jA& haviam sentido
dores decorrentes de esforco fisico e, finalmente, se sabiam o que vem a ser

musculagao.

Na tentativa de encontrar respostas para as indagagdes formuladas, os
sujeitos perceberam desconhecer os cuidados necessarios, para que o habito de se
exercitar ou praticar esportes ndo ocasionasse danos, antes de resultar em
beneficios para o organismo. Um numero significativo de alunos, que ja vinha
praticando esportes e exercitando-se em academias, revelou sua necessidade de
possuir informagdes especificas que pudessem esclarecé-los e orienta-los, de modo
a adotarem habitos fisicos adequados para a saude do seu corpo. Numa
demonstracdo da eficAcia do questionamento desenvolvido, o0s estudantes
solicitaram maiores esclarecimentos, que lhes foram fornecidos por meio do texto

escrito.

e) quinta aula

A pesquisadora iniciou essa quinta e ultima sessdo, mostrando uma figura em
que havia uma pessoa deitada dormindo e perguntou o que os alunos enxergavam
na ilustracdo. Conforme esperado, as respostas foram: pessoa dormindo, dormir e
sono. A examinadora, entdo, escreveu: “sono: dormir”, centralizado no alto do
quadro. A seguir, langou aos sujeitos uma série de questdes: qual seria a principal
funcéo do sono, quais seriam os beneficios secundarios do sono e, finalmente, se no
caso do sono repor energias, seria possivel emagrecer, ao deixar de dormir.
Engajados, os estudantes foram respondendo e a professora anotou cada uma das
respostas no quadro, na extremidade de flechas que partiam do nucleo “sono:
dormir” em todas as diregdes. Cada resposta foi sendo escrita na extremidade de
uma nova flecha, de modo a conformar um mapa geral do conhecimento que 0s

alunos detinham sobre a temaética apresentada.

Registradas todas as respostas dos alunos, a pesquisadora perguntou-lhes se
existia alguma relacdo entre fome, sono e saciedade. Embora analisassem

atentamente o registro geral estampado no quadro, 0S sujeitos ndo conseguiram
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responder a indagacédo da professora. Manifestaram, entdo, seu interesse em obter
informacdes mais detalhadas a respeito das duvidas suscitadas, uma vez que
configurava interesse preferencial sendo de todos, pelo menos da maioria dos alunos
da turma. O atendimento a solicitagdo dos sujeitos foi feito por meio do texto

informativo selecionado para o encontro.

3.2.2.2 Leitura do texto (read)

As atividades de leitura caracterizaram-se basicamente pelo ato de ler
individualmente e em siléncio o texto escrito, excetuando-se a terceira aula, na qual,
apds os sujeitos terem realizado a leitura silenciosa, a professora leu o texto em voz
alta. Em relagdo as demais etapas das aulas, esse segundo passo foi o mais
reduzido em termos de tempo, todavia, embora tenha durado apenas cinco ou dez
minutos, exerceu papel fundamental sobre os estagios subsequentes, na medida em
que as informagdes veiculadas pelo texto escrito representaram o novo, ou seja,
aquele conceito até entdo desconhecido que passa a interagir com as memarias dos

sujeitos, alterando as ja existentes e construindo outras.

E importante registrar que o ato de ler transcorreu dentro de uma normalidade
propria de sujeitos interessados no material que lhes esta sendo apresentado, o que
vem a comprovar que a primeira etapa das sessOes, de fato, desenvolveu nos
estudantes uma expectativa positiva de leitura do texto, que os levaria aos

esclarecimentos esperados.

Outro fato significativo foi a demonstracdo de interatividade dos estudantes
com o texto por meio de verbalizagBes espontaneas, verificadas imediatamente ap6s
a leitura, no intuito de alertar os colegas a partir de informagdes constantes no texto.
As adverténcias, conselhos e/ou brincadeiras com os colegas de turma, por parte de
alguns sujeitos sobre alguma préatica que agora percebiam ser prejudicial a saude,
foram acdes decorrentes da assimilagdo das informacdes e, é claro, tecnicamente
falando de sua circulagdo nas redes neuroniais dos aprendizes. Os sujeitos
demonstraram mobilizar seu conhecimento prévio, relacionando-o aos aspectos
desconhecidos sobre o assunto em foco, para entdo, processarem as informagdes

textuais, de modo a interconecta-las com suas memoérias, modificando-as.
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E possivel visualizar nos eventos acima descritos, 0s pressupostos tedricos
referendados neste estudo, especialmente enquadrando-se as afirmagdes de Lent
(2002), Izquierdo (2002, 2004) e Matlin (2004), no que tange aos mecanismos
cerebrais envolvidos no processamento das informagdes. Por sua vez, Kato (1995) e
Zimmer, Blaskosvki e Gomes (op. cit. 2004) defendem que no ato da leitura as
mensagens de um texto podem seguir dois caminhos: um é unir-se a algum
conhecimento prévio ja existente atualizando-o, e outro, € criar novo nucleo
significativo. Vale destacar que é a interagéo entre esses dois processos que define
o0 ato de ler, uma vez que a leitura depende de dois fatores imprescindiveis: o texto e

0 aparato cognitivo do leitor.

Nos pressupostos tedricos que fundamentam este estudo encontram-se as
observacg6es de Olmi (2005), ressaltando que a leitura além de ser uma experiéncia,
exige que 0S mecanismos cerebrais estabelecam uma rede associativa
extremamente intrincada sugerindo um tipo de atividade cognitiva até certo ponto
imperscrutavel e ilimitada. A propriedade associativa referida pela autora ndo é outra
sendo o relacionamento entre os conhecimentos do leitor, em outras palavras, o
conhecimento novo interage com o ja existente, associando-se a ele. As acdes
desenvolvidas na primeira e segunda etapas das aulas ilustram essa premissa,
evidenciando, mais uma vez, a solidez do embasamento te6rico que inspirou o

planejamento das agdes desenvolvidas nas cinco aulas.

A pesquisadora manteve o olhar atento ao conjunto de sujeitos, enquanto liam
o texto, acompanhando suas atitudes e movimentos, a fim de detectar a finalizagao
da leitura, para entdo, encaminhar o passo subsequente da aula. Essa observagéo
permitiu constatar a compenetracdo e reagdo dos estudantes durante a leitura,
sendo ainda possivel perceber se o texto havia sido compreendido, pois os alunos
mostravam aceitacdo e concordancia através de leves acenos de cabeca e

movimentos de bragos, maos e dedos dirigidos a colegas dentro da sala de aula.
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a) primeira aula

Na segunda etapa da primeira aula, a professora apresentou aos sujeitos o
texto “A biologia do amor”. No decorrer da leitura, verificou-se grande envolvimento
dos sujeitos com o texto em questdo, pois alguns estudantes agitaram a mao
fechada diante do peito na tentativa de indicar acelera¢do dos batimentos cardiacos,
ao mesmo tempo em que se olhavam entre sorrisos e expressoes de tristeza. Tais
acOes evidenciaram que a etapa inicial da aula atingiu a meta de introduzir e predizer
informagdes, direcionando o interesse dos estudantes para buscar informagdes

através da leitura do texto, segundo passo da sessao.

Permanecendo atenta ao que acontecia, a professora esperou que todos 0s

sujeitos concluissem a leitura para, depois, encaminhar a etapa seguinte da sessao.

b) segunda aula

Percebeu-se imediato interesse dos sujeitos ao realizarem a leitura do texto
“Fones de Ouvido”. Apds a leitura, registraram-se manifestagfes espontéaneas por
parte de alguns estudantes, com o objetivo de alertar colegas de turma sobre
possiveis danos a salude, uma vez que o texto tratava de equipamentos usados com

frequéncia pela maioria.

Um exemplo de adverténcia expressa por um dos sujeitos foi: “Olha, Maria
(nome ficticio), se tu continuar tantas horas com os fones de ouvido, tu ndo vais mais
escutar direito”. Um segundo recado foi: “O José (nome ficticio), agora tu ta vendo
que fone de ouvido nédo é fixo na orelha”. Outra verbaliza¢do registrada foi: “Viu s6, a
gente t4 ralado”. Essa participag@o dos sujeitos evidenciou um crescente interesse

nas etapas seguintes da aula.

C) terceira aula

Na segunda etapa da terceira aula os sujeitos leram o texto “Beleza traz

felicidade?” distribuido pela professora. A leitura transcorreu em siléncio. Quando
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todos os sujeitos haviam concluido a leitura silenciosa, a pesquisadora leu o texto

em voz alta.

Observou-se que a leitura do texto ocasionou alguns risinhos e furtiva troca de
olhares, fatos que comprovam que as informagdes do texto promoveram uma

desestabilizacdo em algumas idéias preexistentes.

d) quarta aula

Apos a distribuigdo do texto “Musculos em forma”, os estudantes realizaram a
leitura em siléncio e atentamente. Alguns sujeitos, do sexo masculino,
movimentaram um dos bragos, estendendo-o e flexionando-o para cima com a mao
fechada para forcar os musculos a fim de exibi-los aos colegas, enquanto
exclamavam “Oh!”. Esses movimentos foram acompanhados atentamente pelos
colegas mais proximos, especialmente pelas meninas. E possivel estabelecer
relagbes entre essas atitudes e o referencial teérico do trabalho, especialmente no
que diz respeito aos estudos de Lent (2002), Izquierdo (2002,2004) e Matlin (2004),
uma vez que, evidentemente, as informacdes fornecidas pelo texto foram
processadas e passaram a circular através dos mecanismos cerebrais dos
aprendizes, encontrando conteddos semelhantes j& engramados nas memorias de

alguns sujeitos, gerando as exibigdes ocorridas.

Conforme verificado nas aulas anteriores, a examinadora observou 0s sujeitos
enquanto liam, de modo a detectar o término da leitura, para encaminhar a etapa

seguinte da sesséo.

e) quinta aula

A segunda etapa da quinta aula iniciou, quando a professora distribuiu aos
sujeitos o texto “Dormir bem emagrece”, cuja leitura transcorreu normalmente. As
reacdes observadas pela examinadora foram imitac6es de bocejos e alongamento
de bragos por parte de alguns estudantes, como se estivessem se “espregui¢cando”,
ao acordarem de uma noite de sono. Tais registros apontam para uma atitude de

engajamento com o assunto selecionado para essa quinta sessao, a0 mesmo tempo
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em que indicam aprovacao por parte dos estudantes a respeito da referida teméatica.
Quando os alunos haviam terminado a leitura do texto, passou-se para o estagio

seguinte da aula.

3.2.2.3 Atividades de reflexéo (reflect)

As atividades de reflexdo caracterizaram-se especificamente por um
questionamento oral, destinado a conduzir os sujeitos a refletrem sobre as
informag@es textuais no sentido de contextualiza-las, tentando trazer os contetdos
referidos no texto para a realidade dos alunos. A pesquisadora desenvolveu um
roteiro oral, previamente elaborado, contendo interrogagdes, cujas respostas
encontravam-se no texto. Ao tentar responder a sequéncia de indagacdes da
professora, 0s estudantes recorriam ao texto, verificando as informacfes ali
registradas, para refletir e ponderar a respeito das opgdes que melhor pudessem

responder ao questionamento.

E interessante destacar o sentido de mao dupla verificado nas a¢des dessa
etapa de reflexdo. Para cada interrogagao formulada, os sujeitos retornavam ao texto
em busca de informag6es, enveredando em seus fragmentos & procura de itens
especificos para, entdo, perfazer o caminho inverso e voltar a interrogacao
formulada, refletindo sobre essa segunda ou terceira leitura, a fim de elaborar sua
resposta, como resultado final de todo esse processamento acionado pela indagacao

inicial.

As perguntas dos alunos as questdes levantadas pela professora
estabeleceram relacdes entre idéias do texto e praticas pessoais dos estudantes,
imprimindo um movimento de vaivém entre o conteddo do texto e o conhecimento
prévio dos aprendizes, contextualizando as mensagens textuais. Desse modo, 0
texto escrito funcionou como uma referéncia, na qual os sujeitos puderam encontrar

as repostas que procuravam.

A contextualizagéo foi o ponto central da reflexdo, como n&o poderia deixar de
ser, pois aproxima o texto da vida particular dos sujeitos e vice-versa. Entende-se

por vida particular dos estudantes sua realidade pessoal, isto €, a experiéncia que
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cada um acumulou com o passar do tempo. Esse tipo de atividade propicia a
ativacdo das redes neurais que reforga as conexdes ja existentes, alterando-as ou
formando outras. No momento em que se estabelecem relacbes entre as

informagdes do texto e as memarias dos alunos, a reflexdo entra em cena.

Os fundamentos tedricos que apdiam a primeira etapa das aulas, descrita na
presente analise, servem igualmente de suporte para o estdgio da reflexdo, ja que
também nesta fase, os sujeitos s@o estimulados a evocar seu conhecimento prévio
em busca de solugfes para as duvidas. Existindo o registro de tal conhecimento, ele
sera imediatamente acionado tornando-o disponivel, fato que permite que o sujeito
reflita sobre o mesmo. A inexisténcia de conhecimento prévio ocasionara igualmente
uma reflexdo, que dessa vez, resultard na constru¢cdo de um novo conceito, que por

sua vez ird consolidar-se e passara a fazer parte das memorias do aprendiz.

Reportando-se aos pressupostos teodricos do trabalho, as premissas de
Izquierdo (2002, 2004), afirmam que as sinapses modificam as memdrias, sendo que
tais alteracbes tém carater permanente. Essas consideracfes podem ser
relacionadas a etapa reflect ora descrita, na medida em que a reflexdo experienciada
pelos sujeitos nada mais é do que a agdo dos neurdnios, que estimulada pela
interrogagao da professora, percorrem as redes neuroniais em busca do conceito em
foco. Esse € o caso da experiéncia acumulada pelos sujeitos. Conceitos
preexistentes encontram-se armazenados e permitem novas agregacdes, que
inevitavelmente ocasionardo mudangas no que ja estava estabelecido. Ou seja, 0
conceito anterior jamais serd o mesmo. A cada nova sinapse ele atualiza-se, por
assim dizer. E exatamente esse 0 processo gque acontece com 0s estudantes

durante o periodo da reflexao.

Por fim, & importante ressaltar uma vez mais a posicao tedrica acima exposta
que representa consenso entre inimeros pesquisadores sendo defendida neste
trabalho por Sternberg (2000), Izquierdo (2002, 2004), Lent (2002), Matlin (2004) e
Anderson (2005), no que tange ao processamento neuronial. Os autores citados
afirmam ainda, que a mensagem € emitida pela célula nervosa e seus sinais vao
sendo espalhados em diversas dire¢cdes. Se ndo conseguir encontrar lembrangas as

quais possa se agregar, a informagé&o criard novo nucleo significante.
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a) em todas as cinco aulas

O desenvolvimento dessa terceira etapa ndo tera a descri¢do individual aula
por aula, conforme realizado nas etapas anteriores, por que a proposta era conduzir
0s sujeitos a uma reflexdo resultante de questionamentos orais, 0 que nao permitiu
variacdo. Os paragrafos a seguir apresentardo uma visédo geral, porém, breve, da
representativa participagdo dos sujeitos nessa terceira fase das sessodes, que foi
iniciada a partir do término da leitura do texto, quando a professora prop6s aos

sujeitos uma sequéncia de perguntas orais, previamente elaboradas.

Considerou-se desnecessario que o rol de perguntas estivesse enquadrado
dentro de um mesmo padrao de medida, tendo sido privilegiado apenas o mérito das
informacgdes fornecidas pelos diferentes textos em detrimento de namero igual de
questbes para todos. Desse modo, na etapa reflect da primeira aula foram
apresentadas sete questdes sobre o texto, enquanto que na segunda aula houve um
total de dezesseis e na terceira, foram formuladas aos sujeitos cinco perguntas

apenas, com alguns desdobramentos.

O que distinguiu as sessdes entre si, na etapa da reflexdo, foi a diversidade
dos textos selecionados, que embora fossem de carater informativo, eram diferentes

um do outro, envolvendo um leque de cinco tematicas.

A participacdo dos sujeitos foi exemplar e eles demonstraram condi¢des de
refletir, de fato, respondendo a questdes que eram de seu dominio e buscando

novos conhecimentos onde percebiam lacunas informativas.

E interessante registrar ainda que a selecdo das tematicas sobre as quais
versavam os textos foi muito feliz, tendo conquistado o interesse da totalidade dos
sujeitos, fato comprovado pelo visivel e imediato engajamento dos estudantes, tanto

com a reflexdo proposta como com a temética do texto.

A pesquisadora formulou aos estudantes, em todas as aulas, a totalidade de

perguntas constantes no roteiro oral, uma a uma, e as repostas foram sendo
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construidas em conjunto, no grande grupo, por meio de participagdes espontaneas
dos alunos. Todas as manifestagfes dos alunos foram aproveitadas. Apds a ultima
pergunta ter sido respondida, foram discutidas as divergéncias de opinido e
construiu-se uma conclusdo de consenso sobre o tema central do texto. A

pesquisadora, entéo, iniciou a etapa subseqiente da sesséo.

3.2.2.4 Atividades de repeticéo (recite)

As acbes desenvolvidas nessa etapa envolveram atividades de repeticéo de
frases e fragmentos do texto, sendo que em cada uma das cinco aulas foram
utilizadas estratégias diferentes. De acordo com o que foi referendado no corpo
tedrico do estudo, a memoria de trabalho retém a informagdo, enquanto ela for
necesséria para a realizacdo de alguma tarefa, fato ilustrado nesse estudo por meio
do exemplo do numero de telefone que vai sendo mantido na meméria, enquanto €

digitado.

Tendéncia consensual entre os pesquisadores da &rea é o entendimento de
que as idéias iniciais de uma frase que estd sendo lida ou ouvida sdo mantidas
ativas na memoria até o leitor chegar ao final da frase, entendendo o seu sentido
total. Eis ai outra agcdo da memoria de trabalho, que usa a repeticdo como requisito

indispensavel para a compreensao.

Apoiando-se nos pressupostos teodricos apresentados, foram delineadas as
atividades de repeticéo para essa quarta etapa das aulas. Matlin (2004) destaca ser
necessario mais de uma leitura, para que determinado assunto possa ser
recuperado, enfatizando ainda a necessidade de controle para verificar se as
informacgdes, de fato, estdo sendo retidas. Afirma, ainda, a autora que é freqiiente o
esquecimento de informagbes que ndo sao repetidas. A recitacdo em busca da
memorizacdo é também referendada por Oxford (1990), ao enfatizar que seu uso
relaciona-se a constru¢do de significado e compreenséo, seja qual for a técnica

selecionada.

Estudos recentes recomendam o uso da repeticdo por meio de estratégias

diversificadas, ao invés da utilizacdo de um Uunico método, como feito nas
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abordagens tradicionais. Relacionando essas afirmagdes com as premissas de Lent
(2002) e Izquierdo (2002,2004), no que diz respeito aos mecanismos cerebrais
responséaveis pela constru¢do do conhecimento, constata-se que a repeticdo € uma
pratica vantajosa, porque a informacdo repetida ser4 emitida uma segunda ou
terceira vez, transitando novamente pelas redes neurais, 0 que adiciona

possibilidades de conex&o e constru¢ao de sentido.

Tendo em vista o objetivo do estudo que € a memorizacdo pela repeticdo
voltada para a compreensédo textual e sob a chancela de Anderson (2005) e
Sternberg (2002), entre outros, foram projetadas cinco estratégias de trabalho de
grupo distintas entre si, uma para cada sessao, prevendo-se que 0S sujeitos seriam
distribuidos em grupos de até cinco ou seis alunos. Dessa forma, na quarta etapa de
todas as aulas, os sujeitos foram distribuidos em grupos de cinco ou seis alunos,
sendo que, para cada grupo, foi designado um fragmento do texto sobre o qual
deveria ser executada a atividade de repeticdo. As agles selecionadas seréo

descritas a seguir.

a) primeira aula

Para a primeira aula foi planejada uma atividade semelhante a parddia. A
tarefa consistia em adequar o fragmento do texto que os sujeitos tinham em méaos,
para que pudesse ser cantado, acompanhando a melodia de uma das estrofes da
cancao selecionada: “Do seu lado”, do grupo Jota Quest, cuja letra fala do amor.
Nas estrofes ndo poderiam faltar as idéias principais constantes no fragmento do
texto. O primeiro passo foi escutar a masica. A seguir, as estrofes da cangéo foram
distribuidas para os grupos, em sequéncia. Os sujeitos, entéo, leram e releram o seu
paradgrafo com atencao, repetindo sentengas e fazendo as alteragbes necessérias
para conseguir construir um texto, cujas frases tivessem propor¢fes semelhantes as
da estrofe que lhes fora destinada. Os alunos mostraram-se participativos, trocando
idéias entre si e cantando & meia voz as frases que iam construindo na tentativa de
verificar sua adequacédo a melodia. As novas letras da musica redigidas pelos alunos
foram escritas em transparéncias e projetadas, por meio de um retroprojetor, de

modo que todos puderam acompanhar a apresentacao das tarefas e até cantar junto.
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A execucgdao da atividade ultrapassou as expectativas da examinadora, no que
se refere ao nimero de vezes que 0s sujeitos precisaram repetir o texto, j& que foi
necessario reler cada fragmento todas as vezes que experimentavam entoar a
melodia. Ao considerar adequada a frase entoada, os estudantes passavam para o
verso seguinte da cancdo e procuravam a sequéncia do texto, ja tentando entoéa-la
de acordo com a melodia da musica. As sugestdes inadequadas precisaram ser
substituidas, resultando em expressivo numero de repeticbes de cada uma das

frases do texto.

Envolvidos, os sujeitos executaram a atividade com interesse e alegria.
Registrou-se elevagao do volume das vozes dos estudantes e numerosos risos entre
os alunos que propunham algumas palavras e cantavam-nas, sendo que nem todas
as sugestdes eram aceitas. Foram necessarias inlUmeras tentativas até os grupos
concluirem a tarefa. A participacdo foi macica e ativa, tanto na fase de redagéo da
nova letra para a masica como na fase do canto. Por fim, os alunos cantaram duas

vezes a cangdo com a nova letra antes de passar a etapa final da sessao.

b) segunda aula

Nessa etapa da segunda aula, a proponente do estudo orientou 0s grupos
para que apresentassem os paragrafos a eles destinados em forma de jogral.
Imediatamente os sujeitos passaram a verificar, dentro do seu grupo, quais seriam
as melhores combinacdes de vozes e comecaram a executar sua tarefa, treinando
as possiveis sequiéncias de leituras e vozes. O interesse pelo assunto do texto, ja
demonstrado na fase da leitura e reflex&o, foi reforcado. A medida que os grupos iam
concluindo seus ensaios, solicitavam que os colegas escutassem o que tinham a

lhes dizer sobre os possiveis prejuizos do uso dos fones de ouvido.

A realizacdo dessa atividade exigiu que cada uma das frases dos paragrafos
fosse recitada muitas vezes, até que os sujeitos decidissem sobre o formato que
seria usado para a apresentagao do jogral. Conforme registrado na primeira aula,
também nessa sessédo foi significativo o nimero de recita¢cdes das sentencas de
cada fragmento. Antes de comecarem as apresentacdes dos grupos, um dos

sujeitos, espontaneamente, manifestou-se verbalizando um pedido para que os
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colegas ouvissem com atengdo as informagcbes que seu grupo iria apresentar,
destacando a importéancia de cuidados especiais para evitar a perda de audigdo. Ao
que outro estudante respondeu: “Vocés também, escutem o que nOsSso grupo ira
falar!”. Tais manifestacbes podem ser relacionadas as teorias que indicam a

recitagao no intuito de memorizar alguma informacgéao.

Para exemplificar, no evento acima descrito, cada estudante leu e repetiu a
informacéo varias vezes, memorizando-a. Além disso, o sujeito que fez o comentario
acima mencionado, demonstrou também té-la compreendido pelo fato de sentir-se
apto a usar a informac¢éo para alertar os colegas sobre possiveis danos emrelagéo a
audicao. Isso significa que havia se apossado de um conhecimento novo e passava
a fazer uso dele. Outra relacéo que se pode estabelecer com as premissas de Matlin
(2004) é que a repeticdo verificou-se de maneiras variadas. Cada grupo teve a
oportunidade de recitar um dos fragmentos do texto, lendo uma frase sozinho, ou em
conjunto com alguns colegas de grupo, ou ainda, relendo um trecho para destaca-lo.
Todos os sujeitos tiveram também a oportunidade de assistir aos demais grupos,
ouvindo e apreciando suas diferentes performances. As apresentacdes dos grupos
obedeceram a seqiéncia do texto e foram seguidas de aplausos, o que ratificou a
aprovacdo dos sujeitos em relacdo a temética do texto e ao tipo de atividade

proposta.

C) terceira aula

Nessa etapa da terceira sessdo que era destinada a repeticdo, os alunos
foram distribuidos em grupos, sendo que a cada grupo coube um fragmento do texto.
Conforme proposto, um dos alunos do grupo comecou lendo a 12 sentenga do
paragrafo que todos os componentes tinham em maos, e ao termina-la, parou. Os
colegas do grupo repetiram a frase. O segundo aluno leu a segunda sentenga e
todos repetiram e assim sucessivamente até concluir o pardgrafo, quando outro
aluno reiniciou a leitura, que deveria ser repetida pelos demais integrantes daquele

grupo, até que a ultima frase fosse proferida.

Registrou-se que num dos grupos, 0s alunos propuseram-se a repetir a

sentenca lida pelo colega, sem olhar para o texto escrito. Merece registro outro fato
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protagonizado pelo grupo encarregado do terceiro paragrafo, no qual constava a
frase: ‘Mas a grande maioria dos "mortais comuns" esta muito distante desse ideal.’
Ao realizarem a leitura dessa frase, os sujeitos integrantes do grupo apontaram para
um colega considerado obeso e falaram em coro: “Viu Fofo (apelido ficticio)?” Os
demais sujeitos voltaram-se para o grupo que havia se manifestado, que ent&o
repetiu a demonstracdo de aceitacdo ao colega que estaria fora dos padrdes de
beleza impostos pela sociedade. A manifestagdo foi imitada pelo quarto grupo que,
em coro, chamou o colega: “Fofo”, e leu o seguinte trecho: “obesidade é um

problema grave e exercicios fisicos sdo fundamentais para a saude.”

Em desacordo com alguns tedricos que consideram a possibilidade da
repeticdo tornar-se enfadonha e/ou cansativa, os sujeitos aderiram as estratégias
propostas pela examinadora com interesse, sem demonstrar cansaco ou apatia, fato

gue recomenda o uso da recitagdo em busca de memorizagdo e de compreensao.

d) quarta aula

Ao término da etapa de reflexdo, registrou-se que alguns alunos levantaram-
se de seus lugares e, comegaram a se movimentar para constituir os grupos de
trabalho. Cada grupo recebeu dois paragrafos do texto para realizar a atividade
proposta, que consistia em repetir seus fragmentos, obedecendo a um determinado
ritmo, a ser escolhido pelos integrantes do grupo. Os sujeitos reagiram com um riso
geral e imediatamente iniciaram a tarefa. Registrou-se elevagdo do volume das
vozes, e também muitas risadas, especialmente ho momento em que 0S grupos
ensaiavam as recitacoes ritmadas. Verificou-se, de pronto, que a proposta de
trabalho agradou aos alunos. E interessante ressaltar, ainda, gue, ao final do tempo
previsto para execuc¢ao da tarefa, um dos grupos havia recitado o fragmento do texto
com dois ritmos diferentes. A apresentagdo de cada grupo foi acompanhada
atentamente pelos demais, que demonstravam disposicdo acompanhando o
andamento em que estava sendo recitado cada paragrafo, com movimentos de maos
e bragos, acenos de cabeca ou batendo palmas na cadéncia utilizada pelo grupo que
ora se apresentava. Um dos sujeitos solicitou uma segunda apresentagao geral,

coordenada por ele. Com muito entusiasmo, o grande grupo aderiu e sob o comando



114

do colega iniciou-se outra rodada de apresentacdes, que foi seguida de uma grande

salva de palmas.

O referencial tedrico que fundamenta esta pesquisa considera a freqiiéncia e
a regularidade com que as palavras sédo enviadas ao cérebro como condi¢des
imprescindiveis para o processamento das informagfes. As a¢fes aqui descritas, em
que os sujeitos recitaram um trecho do texto mais de uma vez, resultaram no re-
envio dessas palavras e informacdes ao cérebro dos alunos, onde transitaram entre

0s neur6nios, sendo processadas e, gerando novas memorias.

A estratégia de recitagao selecionada para esta quarta aula logrou aprovacao
por parte dos sujeitos, que repetiram os paragrafos do texto demonstrando empenho
e bom humor. Um dos estudantes manifestou-se espontaneamente verbalizando
sua opinido: “gostei dessa tarefa, professora;” Outro comentou: “o0 nosso grupo foi o
melhor.” Um terceiro elogiou a apresentagéo de um dos grupos dizendo: “o ritmo que

a turma do canto usou foi muuuiito legal!.”

A pronta adeséo dos sujeitos a proposta de ritmar a repeticdo evidenciou que
a estratégia selecionada gerou novo sentido para o texto, que ja lhes havia

despertado o interesse.

e) quinta aula

Na quarta fase da quinta aula, os alunos tomaram a iniciativa de sentar-se em
grupos, antes mesmo de a pesquisadora solicitar-lhes. Um dos sujeitos,

“ A

espontaneamente, manifestou-se dizendo: “é hora de formar os grupos”. Um
segundo estudante anunciou: “gente, vamos sentar em grupos para ver qual seréa
nossa tarefa.” Fragmentos do texto foram distribuidos para os grupos, e seus
integrantes deveriam escalonar a leitura entre os componentes, sendo uma sentenca
para cada um, em sequéncia. Concluida a primeira rodada, a tarefa deveria ser
reiniciada, comecando por outro aluno, até que todas as frases fossem lidas.
Concentrados, 0s sujeitos executaram a atividade mais vezes do que havia sido

previsto.
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Registraram-se algumas demonstragdes de aprovacgdo por parte dos alunos,
como, por exemplo o seguinte comentério: “hoje, sim, professora, o trabalho foi mais
tranquilo”. Outra opinido apresentada foi: “essa tarefa ndo deu tanto trabalho.”
Verificou-se, entretanto, que essas observagbes ndo eram compartilhadas, pois
outros sujeitos, ao escutarem as manifestacbes dos colegas, expressaram-se do
seguinte modo: “Nada a ver. O ritmo da outra aula foi muito legal.” Outro registro foi:
“Negativo, meu! Os ritmos foram 6 divertidos.” Conhecendo as opinides dos alunos,
percebeu-se que as estratégias selecionadas alcangcaram o envolvimento da
totalidade dos sujeitos, que por terem participado efetivamente das diferentes
atividades propostas, sentiram-se a vontade para expressar suas preferéncias
pessoais em relacdo a diversidade de técnicas utilizadas na etapa da recitacao.
Constatou-se que o engajamento dos sujeitos superou todas as expectativas da
examinadora, que ja eram positivas. Era esperada uma boa participagédo, porém, em
se tratando de adolescentes, poderiam ocorrer algumas atitudes de negligéncia em
relagdo a execucdo dos trabalhos, e tais ocorréncias estariam dentro de parametros

normais. A receptividade obtida superou as previsodes.

A diversidade de estratégias usada na etapa da repeticdo vincula-se as
premissas de Hermann (1991), advogadas também por Matlin (2004) no que se
refere ao uso de procedimentos distintos, para se alcangcar a memorizagdo e a

compreensao, o que, de fato, se constatou ter acontecido.

Apos a realizacdo da atividade proposta, houve a apresentacdo de cada um
dos grupos conforme a sequéncia do texto, momento em que a aula encaminhou-se

para a Ultima etapa.

3.2.2.5 Atividades de revisao (review)

Para esta Ultima etapa do roteiro PQ4R, foram propostas atividades
individuais mais exigentes, em nivel de processamento das informagdes textuais.
Conforme exposto antes, 0s sujeitos passaram pelas etapas de pré-leitura,
qguestionamento, leitura, reflexéo e repeticdo, para finalmente realizarem a revisao do

texto em sua totalidade.
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Esse estudo baseia-se em resultados de pesquisas recentes, 0S quais
demonstram que os itens sdo lembrados de maneira mais eficaz quando sé&o
processados em niveis mais profundos, como é o caso das atividades elaborativas
propostas aos sujeitos nessa Ultima etapa do trabalho. Acredita-se que acgfes
produtivas desse teor resultem em lembranca posterior mais exata, por exigirem um
processamento mais detalhado e rico em termos de constru¢éo de significado. O ato

de elaborar prevé esforgo maior do que o ato de apenas repetir.

Sabe-se, além disso, que quanto mais elaboracdo e geracdo forem exigidas
dos sujeitos no processamento do material a ser estudado, tanto mais aprimorada
resultard a memodria de texto alvo. Com base em tais assertivas decidiu-se propor,
para a etapa final de cada sesséo, atividades com um nivel de elaboragdo mais
elevado em relagdo as demais etapas. Ao elaborar, afirma Anderson (2005), os
sujeitos criam suas proprias maneiras de evocar o material lido e, adicionam esses
novos meios de evocacao aos roteiros ja trilhados em suas redes neurais. Verifica-se
algo semelhante, em se tratando de geragdo de conhecimentos, porque 0s sujeitos
acrescentam idéias construidas individualmente, isto €, a partir da informacéo inicial
sdo gerados outros significados e esses novos sentidos sdo adicionados aos
anteriores, ampliando as possibilidades de evocagéo, por abrirem caminhos extras
para que o texto alvo seja lembrado. Resumir um texto e selecionar palavras-chave,
afirma Anderson (2005), estdo entre as estratégias basicas que fundamentam a
compreensdo leitora. Encontrar as idéias principais dos paragrafos de um texto,
construindo com elas um esquema de forma que, ao ler a sequiéncia de vocabulos
esquematizados, se obtenha uma idéia coerente a respeito da tematica do texto, é
uma atividade que demanda profundo envolvimento e concentragéo. Finalmente,
todo e qualquer esforco que os sujeitos precisarem envidar, no sentido de trazer
ingredientes novos, seja por meio de associacdes, busca de conhecimentos ja
armazenados ou, especialmente por meio da constru¢cdo de sentidos, estara
caracterizando a elaboragdo e geracdo de conhecimentos na formacdo das

memorias.

Apoiando-se nas idéias de Matlin (2004) e Anderson (2005), que defendem os
pontos de vista expostos, diferentes atividades foram delineadas para o0 momento de

review do roteiro PQ4R, todas elas exibindo caracteristicas elaborativas e/ou
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gerativas. No intento de ndo perder de vista o principal objetivo do trabalho que é o
de investigar se a memorizagéo pela repeticdo pode conduzir a compreensdo textual,
decidiu-se que as a¢Oes desenvolvidas, apos a etapa da repeti¢cdo, deveriam propor
atividades elaborativas e/ou gerativas sem apoio do texto escrito, para que fosse
dada aos sujeitos a oportunidade de demonstrar se a recitagao havia oportunizado a
compreensao textual. Para tanto, buscou-se comprovar se a repetigéo, os auxiliara a
memorizar as informagdes textuais, propondo-lhes aciona-las, para que se
tornassem disponiveis, a fim de construir uma seqiéncia de idéias, coerente e
consistente, de acordo com o texto alvo. A intencdo era a de constatar se
conseguiriam fazé-lo através das estratégias de producdo de resumo, selecdo de
palavras-chave e esquemas. O meio utilizado, entéo, foi o da produgdo de resumos,
esquemas e selecdo de palavras-chave, sem que 0s sujeitos tivessem o texto em

maos.

a) em todas as aulas

Dando inicio ao ultimo momento das aulas, a examinadora recolheu os textos.
Na primeira e na quinta sessdo dos estudos, 0s sujeitos deveriam escrever um
resumo do texto, baseando-se nas informagfes que conseguissem lembrar. J&, na
segunda aula, foi solicitado que os alunos reescrevessem seu paragrafo, atentando
para a sequéncia do texto. E, na terceira e quarta aulas, os sujeitos deveriam
destacar as idéias principais do fragmento com o qual haviam trabalhado, na etapa
anterior da aula. Com base nos estudos de Anderson (2005), defendendo a memdria
como medida para a compreensao leitora, buscou-se relacionar as atividades a
memoria, propondo para essa fase das aulas, que as tarefas fossem executadas a

partir da evocagao, sem consultar o texto escrito.

Como j& foi referido na quarta aula os pontos principais do fragmento
deveriam ser expressos por meio de palavras-chave, sendo que o0s sujeitos deveriam
observar a sequiiéncia em que as idéias haviam aparecido no texto. Solicitou-se, além
disso, ateng@o especial a realizagé@o da atividade, no sentido de os sujeitos evitarem
selecionar muitas palavras, frisando a necessidade de registrar tdo somente 0s
vocabulos que representassem o0s pontos mais importantes do fragmento em

guestdo. Na terceira aula, os estudantes deveriam elaborar um esquema com



118

palavras retiradas do fragmento do texto que lhes fora destinado, de modo a
esquematiza-lo. Cada esquema deveria conter a esséncia da temética constante no
paragrafo alvo. Tanto na terceira, quanto na quarta aula, 0os sujeitos precisaram
considerar os principais pontos do paragrafo com o qual estavam trabalhando,
relacionando tais pontos a tematica geral, para, entdo, construir suas respostas. A
sequéncia de acdes proposta embasa-se em Anderson (2005) que refere a
existéncia de programas de estudo para treinar a identificacdo das idéias mais
importantes de um paragrafo, e suas relagdes com o todo textual. O mesmo autor
reitera que o desempenho evocativo dos estudantes submetidos ao referido
programa, duplicou sua capacidade de evocacao, pois, ao identificar os pontos
principais do paragrafo, conseguiam organizar os demais trechos do texto em
relacdo a esses pontos. As atividades desenvolvidas na terceira e quarta aulas
sustentaram-se nessas condicdes e a isso foi adicionado um fator de maior
complexidade na tarefa, adaptando-a a proposta de Anderson (2005). O diferencial
foi a excluséo do texto base. O fato de responder apenas a partir do que havia ficado
na memoria teve o propésito de checar com mais acuidade a memorizacdo e
compreensdo dos sujeitos. Essa posi¢cdo assumida pela pesquisadora decorre da

intencéo de reforgar e mobilizar as evocagdes.

A proposta da primeira e da UGltima sessdo, solicitava aos sujeitos que
escrevessem um resumo do texto lido, baseando-se apenas nas suas recordagdes.
Para resumir um texto, faz-se necessario que as idéias principais sejam
contempladas, exigéncia também presente nas atividades de selecdo de palavras-
chave e organizagdo de esquemas, acima descritas. Para fazer o resumo,
entretanto, ndo basta relacionar palavras soltas, € necessario que as idéias centrais
aparecam, em sequéncia, formando um novo texto mais conciso, enxuto, do que o
texto que se quer resumir. Acredita-se, ainda, que para escrever um resumo de
algum material lido, seja necessério té-lo compreendido. Dessa forma, buscou-se
verificar se os estudantes haviam memorizado o texto apds té-lo repetido, e, ao
mesmo tempo, ficaria suficientemente demonstrado se o texto havia sido

compreendido.

Ficou evidenciado que os sujeitos se dispuseram a realizar as tarefas,

fazendo-o atentamente, tanto nas atividades respondidas individualmente, como foi
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0 caso do resumo, na primeira e na Ultima sessdo, como também, nos trabalhos
desenvolvidos em pequenos grupos, nas demais sessbes. Nas aulas em que as
tarefas foram individuais, observou-se siléncio e compenetragdo por parte dos
sujeitos, e, nas aulas em que as atividades foram realizadas em grupos, houve troca
de idéias e de informagcdes entre os sujeitos, para que as atividades fossem

satisfatoriamente elaboradas.

Por fim, levando-se em conta todos os aspectos descritos, verificou-se que a
compreensdo das informagdes textuais foi acontecendo de forma gradual, numa
linha ascendente, a medida que os estudantes iam realizando as tarefas propostas
pela pesquisadora em cada um dos passos das aulas. Essa constatagao inclina-se
em direcdo as premissas de Matlin (2004), Anderson (2005), Sternberg (2000) e
Oxford (1990), entre outros pesquisadores, cujos estudos fundamentam o presente
estudo, no que se refere a possibilidade de usar estratégias de memorizacao para
se chegar & compreenséo textual. Em relagdo ao envolvimento da memorizacéo,

com vistas a compreensao leitora, os achados qualitativos parecem confirmar a

tendéncia no sentido da relevancia da memdria na constru¢cdo da compreensao.

Além disso, outros autores pesquisados, como por exemplo, lzquierdo
(2002,2004) e Lent (2002), apontam que o processamento da informagdo e a
formacdo das memorias é condicdo sine qua non para a construcdo do
conhecimento. Dessas idéias, pode-se inferir o importante papel desempenhado
tanto pela memorizagdo como pela compreensdo na aquisicdo de novas
informacgdes, uma vez que s6 é possivel incorporar algum contetido, se 0 mesmo for
compreendido e memorizado. O produto memorizado e compreendido por meio dos
mecanismos cerebrais que processam as informacdes, torna-se uma nova memoria
ou agrega-se a nucleos significantes j4 existentes, atualizando-os. Reforga-se, pois,
a importancia do papel desempenhado pela memoéria na construgcdo do
conhecimento e, conseqiientemente, a relevancia das estratégias de memorizacao

no intuito de alcancar a compreensao leitora.



CONCLUSAO

O presente estudo nasceu da crenga na memorizagdo como vetor de
aprendizagem e compreensao. No decorrer da experiéncia docente, sentiu-se uma
necessidade de re-valorizar a memoria, indicando um retorno a hébitos de estudo
ora abandonados. Considerou-se imperioso, entretanto, comprovar a crenga,
evitando-se cair na armadilha das afirmag8es sem respaldo cientifico para propor os
procedimentos adotados, ja que pouco ou nada se conhecia sobre o0 modo como o
aprendizado acontece no cérebro humano. Esse posicionamento motivou a busca
dos ultimos avangos da ciéncia sobre 0s processos mentais e cognitivos, a fim de
colocé-los a servigo da prética educativa para torna-la mais efetiva. A partir disso,
constatou-se que existem teorias de compreensdo enfocando a memoria, contudo,
0s estudos a respeito do papel da memorizagdo em atividades de compreenséo

leitora sdo mais raros.

A partir dessa evidéncia, a presente pesquisa prop0s-se a averiguar se o
emprego de estratégias de memorizacdo, tais como a repeticdo de fragmentos do
texto e atividades elaborativas, contribuem para a compreenséao textual, utilizando
como amostra estudantes de ensino médio de uma escola da rede publica estadual
de Santa Cruz do Sul/RS.

Apos terem sido discutidos e analisados os resultados de ordem quantitativa e
qualitativa encontrados no estudo experimental, foi possivel tecer algumas

conclusdes, que passardo a ser apresentadas nos paragrafos a seguir.

Inicialmente, a apuragéo dos aspectos quantitativos indicou que, em vista dos
resultados encontrados, faz-se necessario reavaliar as atividades A e C. Por outro
lado, a comparagdo dos escores obtidos por meio da aplicagcdo da tarefa B,
possibilitou a obtengéo de valiosas informagdes acerca da amostra estudada como,
por exemplo, o fato de os alunos terem se mostrado capazes de selecionar as
palavras-chave, e, a partir disso, terem construido uma seqiéncia das principais
idéias contidas no texto, paragrafo a paragrafo. Confirmou-se com esses resultados
0 argumento de Anderson (2005), ao destacar que, para escolher palavras-chave de

modo eficiente, € necesséario que os alunos tenham compreendido as informagfes
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textuais, distinguindo as idéias principais das demais e estabelecendo suas
inter-relagbes com as informagdes secundarias, identificando e destacando, entéo,

as palavras-chave, de acordo com a ordem e conteudo do texto.

Com relagdo aos resultados encontrados através da andlise paramétrica,
conjugados ao emprego da atividade que usava questdes de multipla escolha,
cogita-se pesquisar a existéncia de possiveis varidveis intervenientes no proprio
instrumento, as quais possam ter contribuido para a redu¢@o das meédias obtidas no
pds-teste. Uma das hipoteses a ser considerada é que talvez tenha havido um
descompasso no grau de dificuldade entre os textos do pré e do pés-teste, no que
se refere & complexidade sintética e terminolégica das informagfes apresentadas no

texto que compds o pbs-teste.

Em vista disso, sugere-se a possibilidade de o texto selecionado para o pés-
teste ter prejudicado a eficdcia da intervencdo pedagodgica no que tange as
atividades A e C. De fato, cotejar os textos para avaliar a sua leiturabilidade é o
proximo passo do trabalho, j& que se pretende dar seguimento a investigacao.
Considera-se que as atividades desenvolvidas entre o pré e o pés-teste foram
altamente produtivas e, levanta-se a hipOtese de a testagem ter apresentado

algumas falhas que poderiam eventualmente ser superadas.

O estudo qualitativo realizado em cada uma das etapas desenvolvidas
durante as cinco sessdes da intervengdo pedagdgica, confirma o objetivo geral do
trabalho que foi o de constatar a eficAcia da memorizacdo, via repeticdo, para a
compreensdao textual. O mesmo deve-se acrescentar em relacdo ao método PQ4R
de Thomas e Robinson, referido por Anderson (2005), empregado no estudo, pois
investe intensivamente na busca da compreensdo por meio da memorizagdo. A
énfase nas etapas de pré-leitura, leitura, reflexdo, repeticdo e revisdo do texto,
desenvolvidas nas cinco sessdes, trata a compreensdo leitora como um processo a
ser construido gradualmente, o que permitiu que a pesquisadora percebesse o
crescente dominio das informacgdes contidas no texto, por parte dos estudantes,
enquanto trilhavam cada uma das fases do roteiro desenvolvido nas aulas. Acredita-
se, portanto, que a compreensao leitora, por ser um processo, ndo se constitui em

produto acabado, alcangcado automaticamente. Ainda, sua construcdo pode ser
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buscada e a memorizacdo pela repeticdo auxilia significativamente nessa busca.
Posto isso, pode-se concluir que as estratégias de memoriza¢do pela repeticdo
utilizadas na intervencdo pedagodgica desenvolvida contribuiram para a construgéo
do significado textual, estabelecendo a importancia do desenvolvimento das

habilidades de memorizagéo e compreenséao.

Além disso, a observacao minuciosa de cada uma das fases levadas a efeito
nas cinco sessdes da presente pesquisa, sugere que o método PQ4R pode ser
indicado como auxiliar significativo a aprendizes que precisem estudar
especificamente algum capitulo de um livro-texto, ndo s6 de cunho informativo,
como foi a caso do estudo ora realizado, como também dos demais géneros
textuais, uma vez que as habilidades de estudo seriam beneficiadas com esse tipo

de trabalho.

Adicionalmente, as atitudes dos estudantes durante o desenrolar das sessbes
de intervengdo pedagdgica, ratificaram as assertivas tedricas de que 0s processos
cognitivos que envolvem a memoéria e a memorizagdo, durante o processamento das
informacgdes textuais, descrevem um movimento de vai-e-vem nas redes neuroniais,
pois em varios momentos das aulas os alunos retomaram o texto, relendo-o e
refletindo sobre o seu conteddo. Ou seja, as idéias do texto foram enviadas varias
vezes ao cérebro por onde transitaram, estabelecendo um caminho sinaptico bem
marcado, até construirem um nucleo significante, ou entdo, até juntarem-se a algum
conhecimento semelhante ja existente, modificando-o a partir das novas idéias, o
que foi altamente significativo para a comprovacdo do quanto esse trabalho foi
relevante e pode contribuir com a busca de estratégias que sejam realmente

eficazes para os processos de ensino e aprendizagem.

Considerando-se a andlise qualitativa realizada, questiona-se se os dados
obtidos exclusivamente por meio do estudo quantitativo poderiam representar, de
fato, a realidade, ou se ela pode ter sido mascarada pela limitagdo do tamanho
amostral. Outras variaveis podem também ter interferido, decisivamente, para a
auséncia de resultados significativos sob o ponto de vista estatistico, além das ja

apontadas anteriormente.
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Ao encerrar este estudo, parece oportuno salientar sua estreita relacdo com
as atuais pesquisas sobre cogni¢cdo humana, tendo ele demonstrado, em parte, a
relacdo existente entre a construgdo das memorias, a memorizacdo e a
compreensdo. Faz-se necessério aditar que as ac¢bes nele desenvolvidas,
especialmente aquelas implementadas no decorrer da intervencdo pedagdgica,
atestam que as estratégias de memorizagdo por meio da repeticdo contribuem de
fato para a compreensao textual, embora os dados quantitativos estritamente

considerados ndo o tenham comprovado, em nivel de significancia estatistica.

Dessa forma, tendo em vista analisar os resultados a partir de outro prisma,
aproveitando-os de modo produtivo, buscou-se combinar os aportes quantitativo e
qualitativo o que representa uma forte tendéncia dos estudos cientificos atuais. A
composicionalidade ensejada pelo uso dessa estratégia, permitiu isolar algumas
varidveis possibilitadoras ou até determinantes dos resultados, permitindo um novo
alcance analitico. Assim, embora os resultados ndo tenham sido os esperados,
alcancou-se um bom nivel de certeza na validade da proposta de trabalho, inclusive,
sugerindo-se que aconte¢ca uma retomada da memorizacao, como estratégia para se

chegar a compreenséo, nos ambientes educacionais.

Destaca-se, ainda, como altamente significativo, para os resultados da
proposta de investigacao aqui apresentada, o fato de haver inumeros estudos sobre
a natureza e tipologia da memoria e, também, sobre os mecanismos cerebrais
envolvidos no processamento das informagdes, sendo raros, contudo, os trabalhos
gue examinam especificamente a memorizagao e suas implicacdes no processo de
compreensdo. Essa escassez representou uma dificuldade a mais para a

consecucao da pesquisa, no sentido de diminuir-lhe as alternativas dialdgicas.

Acredita-se, além disso, que uma das razfes para o reduzidissimo volume de
literatura sobre memorizacdo tenha sido o descrédito com o qual a memodria foi
considerada durante as Ultimas décadas chegando a ponto de ter sido afastada dos
ambientes educacionais com o rétulo depreciativo de “decoreba”. Essa visdo de que
memorizar é apenas repetir sem ter compreendido, atrelou-se a propostas

pedagégicas pouco propensas a valorizar a memoria e com o passar do tempo
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parece ter-se consolidado uma caréncia de habilidades de estudo e de evocagao
dos contetdos estudados, por parte dos alunos. Sabendo-se que ndo foram
encontrados estudos enfocando o objetivo maior deste trabalho, e na busca de
alternativas para o que aqui esta posto, esta pesquisa tem a pretenséo de alertar a
comunidade educativa, e servir de ponto de partida para estudiosos interessados em

investigar a memorizagdo com compreensao.

Na busca de preenchimento da lacuna observada na literatura consultada
para este trabalho, propde-se que sejam feitas investigacdes futuras, a partir dos
achados aqui apresentados e discutidos, adaptando os instrumentos de avaliagéo
utilizados a outros niveis e séries escolares diferentes do nivel e série ja pesquisado.
Claro estd que ndo se descarta a réplica, porém se aconselha, por exemplo,
adequar a pesquisa para uma das séries iniciais do Ensino Fundamental. Outra
possibilidade que desponta como interessante seria planejar um estudo em Lingua
Estrangeira, seguindo a mesma linha do que foi feito na atual pesquisa. Esta
segunda sugestdo mostra-se muito atraente porque, em se tratando de um idioma
desconhecido, a repeticdo de fragmentos do texto poderia resultar em eficaz auxilio

para a compreensao.

Finalmente, conclui-se que a meméria humana deve ser mais valorizada, ou
seja, ela precisa ser redescoberta pelos programas educacionais voltados ao
processo ensino/aprendizagem. Acredita-se que a implementagdo de programas que
a envolvessem, traria resultados benéficos, propiciando a compreensao. Tais agfes
se configurariam, sem duavida, em alternativas de busca de melhores indices de
aprendizagem. Argumentos como o de Anderson (2005), que reitera a importancia
de se desenvolver atividades de memorizacéo e compreensao por meio de repeticdo
e elaboragéo, ressaltam o indicativo de que a redescoberta das habilidades de
estudo pode ser a aplicagdo educacional mais importante da pesquisa sobre a
memoéria humana. Ter ciéncia dessas Ultimas descobertas a respeito dos
mecanismos cerebrais responsaveis pela formagéo e consolidacdo das memodrias,
mais do que uma meta a ser buscada por profissionais envolvidos direta ou
indiretamente com discentes, deveria ser um compromisso continuo, para que as

acOes pedagogicas se tornassem mais eficientes no exercicio do ensinar/aprender.
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé vai participar da pesquisa “A memorizacdo como estratégia de compreensdo textual”. O
propoésito desta pesquisa € identificar estratégias de leitura em lingua materna ligadas a memoria, com
0 intuito de colaborar na construcdo de conhecimentos que auxiliem a compreensdo do processamento
da leitura.

Para participar desta pesquisa, vocé vai tomar parte em 7 sessdes de atividades envolvendo leitura e
compreensdo de textos. Para isso, vocé vai fazer um teste inicial de compreensdo de leitura, vai
participar de cinco atividades em grupo com a pesquisadora abaixo identificada e, ao final, prestara
mais um pos-teste de compreensao em leitura.

Sua participacdo é livre e voluntéaria. Os participantes desta pesquisa terdo seus nomes mantidos em
sigilo quando da divulgacgdo geral dos dados, em artigos cientificos.

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que autorizo a minha participacédo
neste projeto de pesquisa, pois fui informado, de forma clara e detalhada, livre de qualquer forma de
constrangimento e coercdo, dos objetivos, da justificativa, dos procedimentos que serei submetido, dos
riscos, desconfortos e beneficios, assim como das alternativas as quais poderia ser submetido, todos
acima listados.

Fui, igualmente, informado:

e da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer divida a cerca
dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados com a pesquisa;

o da liberdade de retirar meu consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar do estudo,
sem que isto traga prejuizo a minha pessoa;

e da garantia de que ndo serei identificado quando da divulgacdo dos resultados e que as
informacGes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados ao presente projeto de
pesquisa;

O Pesquisador Responsavel por este Projeto de Pesquisa € Maria Inés Werlang Ghisleni (fone (051)
3713 2982).

O presente documento foi assinado em duas vias de igual teor, ficando uma com o voluntario da
pesquisa ou seu representante legal e outra com o pesquisador responsavel.

Data  / _/

Nome e assinatura do Voluntario

Nome e assinatura do Responsavel Legal, quando for o caso

Nome e assinatura do responsavel pela obtencdo do presente consentimento
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ANEXO B — Pré-Teste

NOME.... ..o e TURMA ........... DATA: 10.07.06

Quem costuma ouvir musica, com esse tipo de acessorio, varias horas por dia
e em alto e bom som pode ter perda de audigdo. Zumbido é sinal de alerta. Os féas
de musica que gostam de ficar véarias horas do dia com fones no ouvido devem ficar
atentos. Cada vez mais populares, principalmente com a chegada dos aparelhos de
MP3, esses acessorios podem levar a perda auditiva quando o usuario exagera no
volume. Apesar de nao existir consenso sobre o limite seguro de tempo e de
intensidade do som para o uso de fones de ouvido, os médicos recomendam cautela
ou seja, quanto mais alto o volume, menor deve ser o periodo de exposi¢cdo ao

equipamento.

O assunto veio a tona no fim da semana passada, quando o guitarrista Pete
Townshend, da lendaria banda britanica de rock The Who, langcou um alerta aos
admiradores do grupo e afirmou que seus problemas de audi¢cdo foram causados
pelos fones de ouvido que usava em estudios de gravacdo e nao pelo alto volume

dos shows ao vivo.

O otorrinolaringologista Yotaka Fukuda, professor da Universidade Federal de
Sao Paulo (Unifesp), confirma que o uso constante de fones de ouvido a uma
intensidade elevada pode causar danos a audicdo. “Hoje € muito comum encontrar
pessoas com esses acessOrios e iSso nos preocupa, pois seu uso inadequado pode

trazer serios prejuizos a saude do ouvido”, diz.

Segundo Arthur Castilho, otorrinolaringologista do Hospital das Clinicas, é
dificil determinar quanto tempo a pessoa pode ficar ouvindo musica pelos fones sem
correr riscos. “Isso varia de acordo com a qualidade do som, o tipo de musica, o

aparelho e a sensibilidade da pessoa em suportar o barulho”, afirma.

A exposicdo a ruidos intensos, que incluem o uso de fones de ouvido e a
permanéncia em &reas proximas a alto-falantes de shows provocam a destruigéo

das chamadas células ciliadas, que ficam no ouvido interno. “O sinal de alerta de
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que a pessoa estéd exagerando no uso desses aparelhos é o aparecimento de
alguns sintomas, tais como zumbido e a sensacéo de ouvido cheio”, acrescenta
Castilho.

Essas alteracfes podem ser passageiras ou definitivas. Tudo vai depender do
grau do dano causado pelo ruido. “Vale lembrar que, uma vez destruida, a célula
ciliada ndo volta a crescer. Em alguns casos, usamos remédio para bloquear a
evolucéo dessa destruicao”, conclui Castilho.

Luciana Sobral, Diario de Sao Paulo — 12 de janeiro de 2006

A - Releia o texto com atengcdo e escolha as alternativas que melhor

respondem as questdes:

1) Aponte a alternativa que melhor descreve a idéia principal do texto:
a) o problema causado por aparelhos MP3

b) o alto volume dos shows ao vivo

c) o sinal de alerta de um zumbido no ouvido

d) a perda auditiva devido a exposi¢éo a altos niveis de ruido

e) a destruicdo das células ciliadas.

2) Na linha 01, a expresséo esse tipo de acessorio pode ser substituida por qual dos
objetos abaixo?

a) aparelho de MP3

b) auto-falante

C) caixa de som

d) fone de ouvido

e) radio portatil

3) De acordo com o texto, quanto mais alta a intensidade do som nos fones de
ouvido,

a) maior o periodo de exposi¢cdo ao programa musical.

b) menor deve ser o tempo de uso do equipamento.

C) menor o risco para a audigao.

d) melhor a qualidade do som.
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e) pior a percepgao auditiva.

4) Yotaka Fukuda, otorrinolaringologista, professor da Universidade Federal de S&o
Paulo, afirma que "é muito comum encontrar pessoas com esses acessorios e iSso
nos preocupa” (linha 18). Conforme o texto, a preocupacgao do professor refere-se:
a) a pessoas que utilizam fone de ouvido.

b) ao tipo de musica que as pessoas ouvem.

C) ao tempo excessivo de utilizagdo do fone de ouvido.

d) ao dano causado a saude pelo uso excessivo do fone de ouvido.

e) ao volume dos auto-falantes dos shows.

5) O texto nos leva a concluir que os problemas de audigéo sao causados:
a) pela sensacédo de zumbido e ouvido cheio.

b) pelo uso inadequado de aparelhos auditivos.

c) pela m& qualidade do som.

d) pela escolha do tipo de musica.

e) pelo uso de alto falantes.

6) A expressdo O assunto na linha 10 é utilizada para retomar uma idéia expressa
no paragrafo anterior. Marque, entre as opc¢des abaixo, aquela que melhor sintetiza
essa idéia.

a) o uso de fone de ouvido varias horas por dia.

b) o limite do tempo ideal para utilizagéo de fones.

c) a reducao do tempo de exposi¢ao a equipamentos de som.

d) a perda audivitiva devido a exposicéo a altos niveis de ruido.

e) a chegada dos aparelhos MP3.

7) No segundo paréagrafo o guitarrista da banda The Who, Pete Townshend, afirma
que seu problema de audicéo foi causado apenas pela utilizacéo de fones de ouvido
durante as gravacdes. O restante do texto esta:

a) em concordancia com o guitarrista, visto que so6 os fones de ouvido prejudicam a
audicdo humana.

b) concordando parcialmente com o guitarrista, visto que os auto-falantes dos shows
também contribuem para o problema.

c¢) discordando do guitarrista, pois é a qualidade do som que afeta a audigéo.
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d) concordando parcialmente, pois segundo especialistas é a exposi¢do a altos
niveis sonoros que afeta a audicao.
e) discordando, pois ndo so fones de ouvido, mas sim a exposi¢ao a ruidos intensos

e prolongados que prejudicam a audigao.

8) O texto informa que o tempo de exposi¢ao a ruidos intensos:

a) € determinado pelo tipo de musica.

b) é determinado pela qualidade de som.

c) é determinado pela sensibilidade auditiva de cada pessoa.

d) é determinado pelos fatores descritos nos itens a, b e c.

e) independe dos fatores descritos nos itens a, b e ¢, visto que a sensibilidade

auditiva e gosto musical variam de pessoa para pessoa.

9) Analise os trechos: "Essas alteragbes podem ser passageiras ou definitivas" e
"[...] usamos remédio para bloguear a evolucdo dessa destruicdo" remetem a um
processo:

a) reversivel de destruigdo das células ciliadas.

b) irreversivel de destruicao das células ciliadas, mas que pode ser controlado em
alguns casos.

c) reversivel de deterioracdo da capacidade auditiva, visto que ha medicamentos
blogueadores desse processo.

d) passageiro de perda de audicédo, pois 0s sintomas desaparecem.

e) temporério, causado pela exposicdo a altos niveis de ruido em shows.

10) Escolha, dentre as alternativas abaixo, aquela que traz o titulo mais adequado
para o texto:

a) Sem riscos ao ouvir musica no fone de ouvido

b) Fone de ouvido: cuidado com 0 USO excessivo

c) Atencao aos ruidos excessivos em shows musicais

d) Zumbido: um sinal de alerta!

e) Barulho demais faz mal?
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B - Selecione palavras-chave (ou expressfes-chave) do 1° paragrafo do
texto, organizando com elas um esquema do conteddo daquela parte do texto. Feito
isso, selecione palavras-chave paragrafo a paragrafo, de acordo com a seqiiéncia
do texto. Ao final, a seqiéncia de palavras-chave obtida deve apresentar a esséncia
do que o texto quer informar, isto €, através da leitura das palavras-chave deve ser

possivel se ter uma idéia de qual sejam as principais idéias ou fatos do texto.

Verifique as palavras-chave j& selecionadas do primeiro paragrafo e continue

a partir do segundo paragrafo.

1° paragrafo: musica, fones de ouvido, limite de intensidade, perda auditiva, volume,

periodo de exposicao.
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...................................................................... TURMA...........DATA 10.07.06

C — Escreva um resumo do texto a partir do que ficou na sua memoria.
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ANEXO C — P6s-Teste

NOME......co e TURMA........... DATA: 20.07.06

A memodria é uma funcéo “inteligente”. Permite que seres humanos e animais
se beneficiem da experiéncia passada para resolver problemas apresentados pelo
meio. Proporciona aos seres vivos diversas aptiddes, desde o simples reflexo
condicionado até a lembranca de episédios pessoais, e a utilizagdo de regras para
antecipacdo de eventos. Essa diversidade baseia-se no tripé aquisicao,

armazenamento e emprego das informagoes.

Durante muito tempo debateu-se intensamente a possibilidade de a memoria
ser considerada uma funcdo unitéria ou ser decomposta em diferentes sistemas.
Rejeitada de inicio pelos cientistas, a idéia que podem existir varias formas ou tipos
de memoria hoje afinal se impds. As atuais teorias sobre a natureza dessa
fragmentacéo estdo proximas das que foram defendidas por filésofos como Maine

de Biram ou Henri Bergson no século XIX.

O estudo cientifico da memoria ganhou impulso no inicio do século XX. A
abordagem experimental, fundamentada nos aspectos observaveis do
comportamento, gerou a escola behaviorista (de Ivan Pavlov, Edward Thorndike,
Burrhus Skinner), segundo a qual o aprendizado poderia ser explicitado por meio do

estabelecimento de associagfes estimulo-resposta (E-R).

Na década de 50, porém, Edward Tolman sugeriu que, se é verdade que o
animal aprende “respostas”, ele pode também adquirir “conhecimentos” e
“representar” seu mundo. Haveria, assim, mais de um tipo de memoria. A
“automatica”, resultante da associacdo entre estimulo e resposta, seria preciso
acrescentar a memgria “cognitiva”, que possibilita respostas adaptadas (inteligentes)
a novos problemas. Essa idéia, denunciando o carater limitado do behaviorismo,
repercutiu pouco. Nos anos 60, havia apenas a distingdo entre memoria de curta e
de longa duracdo, e o0s neurobidlogos pesquisavam 0s mecanismos de

“consolidagdo” que permitiam a passagem de uma memaria a outra.
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Foi principalmente nos dltimos 20 anos que se acumularam dados
experimentais favoraveis a existéncia de uma memodria de longa duracéo
polimorfica. Decisiva foi a descoberta, no homem e nos animais, de dissociacfes
mostrando que lesbes localizadas alteram algumas aptidées mnemonicas, deixando

outras intactas.

E importante compreender as conseqiiéncias dessas observagdes, mas
talvez limitar seu alcance. Elas sugerem que a evolugéo levou & sobreposicéo dos
maodulos ou sistemas cerebrais capazes de processar, registrar e utilizar informacgdes
cada vez mais complexas e, portanto, de enfrentar situacdes mais dificeis. Para
alguns pesquisadores, esse fenbémeno foi necessario em razdo de uma
incompatibilidade funcional que explicaria por que a evolugdo selecionou sistemas
multiplos de memodria. Assim, David Sherry e Daniel Schacter sustentaram, em 1987,
que um sistema de memoria adicional s6 se desenvolveu porque as aptidées do
preexistente eram opostas as do sistema necessério para enfrentar novos
problemas. Trata-se de uma verséao “forte” do argumento em favor da pluralidade
dos sistemas de memoria, algo que ja estava presente em Matéria e memdria
(1986), de Bergson.

Robert Jaffard

In Viver Mente & Cerébro, Ediouro, Edigdo Especial, 2005:

A - Releia o texto, com atencdo e escolha as alternativas que melhor

respondem as questdes:

1) A memoria é uma funcéo “inteligente” porque:

a) € uma funcao unitaria.

b) permite que seres humanos e animais se beneficiem dos problemas apresentados
pelo meio para resolver a experiéncia passada.

¢) habilita o ser humano a aprender através do desenvolvimento de varias aptiddes.
d) armazena informacgoes.

e) proporciona a utilizagdo de regras para antecipagao de eventos.
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2) Qual dos adjetivos abaixo melhor indica a capacidade da memdria em apresentar
solugdes inteligentes para novos problemas?

a) cognitiva

b) unitaria

c) behaviorista

d) automatica

e) polimorfica

3) “Durante muito tempo debateu-se intensamente a possibilidade de a memaria ser
considerada uma funcédo unitaria ou ser decomposta em diferentes sistemas”. (I. 7-
8). No transcorrer do texto e dos tempos, percebe-se, em relagdo a essas duas
hipéteses, que:

a) a primeira foi sempre considerada a menos adequada.

b) elas convivem na atualidade.

) a segunda era considerada a mais adequada, porém caiu em descrédito nos dias
atuais.

d) a segunda foi sempre considerada a mais adequada.

e) a primeira gozava de maior crédito no inicio do debate cientifico, mas foi

suplantada pela segunda com o avanco da ciéncia.

4) Aponte, nas alternativas abaixo, aquela que melhor expressa a idéia principal do
texto:

a) observagdes sobre a memodria

b) as associa¢des estimulo-resposta no aprendizado

C) a aquisi¢gado, o armazenamento e o emprego das informagdes

d) o desenvolvimento das aptiddes mnemaonicas

e) a diversidade de tipos de memadria sob uma visao cientifica

5) Na linha 32, temos “é importante compreender as consequéncias dessas
descobertas”. O termo essas descobertas refere-se:

a) a diferentes pontos de vista sobre o sistema da memoria citados anteriormente.
b) as dissociacdes descobertas que mostraram que diferentes lesbes alteram

diferentes aptiddes da memoria.
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C) as memorias automatica e cognitiva, responsaveis pelas respostas rapidas e
inteligentes a novos problemas.
d) as observacdes feitas na década de 50 referentes & memdria cognitiva.

e) a capacidade de adaptacdo da memoria humana.

6) De acordo com o texto, a idéia de que existem varias formas ou tipos diferentes
de memoria baseia-se:

a) no fenémeno de evolucgédo, que fez o cérebro se adaptar para enfrentar situagées
mais dificeis.

b) no desenvolvimento de um sistema adicional de memoéria, desenvolvido em
fungéo de o anterior estar incapaz de solucionar problemas antigos.

C) na idéia da existéncia de uma memodria cognitiva responsavel por respostas
inteligentes no enfrentamento de diferentes problemas.

d) no acumulo de dados experimentais favoraveis a existéncia de uma memoria de
longa duracéo polimorfica.

e) na descoberta do caréter limitado da visdo behaviorista.

7) “Se é verdade que o animal aprende “respostas”, ele pode também adquirir
“conhecimentos” e “representar” seu mundo.” (I. 18-19). Essa afirmacdo esta em
conformidade com:

a) a idéia da existéncia de mais de um tipo de memoria.

b) os estudos das lesdes cerebrais localizadas.

c) as idéias de Pavlov e Skinner.

d) o caréter limitado do behaviorismo.

e) os dados sobre lesdes cerebrais.

8) “Essa idéia, denunciando o carater limitado do behaviorismo, repercutiu pouco.” A
que se refere a expressao essa idéia?

a) Aos postulados da lei do estimulo-resposta.

b) A existéncia de uma meméria cognitiva, além da automatica.

c) A existéncia de uma meméria automatica.

d) A idéia de que apenas a memoria cognitiva é que seria responsavel pelo
aprendizado.

e) Ao fato de que a memoria era dividida em duas: de curta e de longa duracéo.
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9) A evolucao foi fundamental para o desenvolvimento da memadria humana, pois:

a) o homem foi capaz de atribuir respostas a estimulos do ambiente.

b) o homem conseguiu representar seu mundo com maior percepgao de detalhes.

c) com o passar do tempo, sistemas cerebrais sobrepostos foram capazes de
processar, registrar e utilizar informagdes cada vez mais complexas

d) comprovou a hip6tese de que a memdria € uma fungéo unitaria.

e) possibilitou que o homem buscasse novas tecnologias, utilizando ao maximo sua

criatividade.

10) O melhor titulo para o texto acima é:

a) Vivendo com a memodria.

b) A diversidade da memoria.

c¢) O extraordinario mecanismo de memoriza¢gdo humana.
d) A evolucdo da memoria humana.

e) Memoria e lesdes cerebrais.
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B - Selecione palavras-chave (ou expressfes-chave) de cada paragrafo do
texto, organizando com elas um esquema sequencial do conteido apresentado em
cada fragmento. Ao final, as palavras-chave obtidas devem apresentar, paragrafo a
paragrafo, a esséncia das informagdes, isto é, através da leitura das palavras-chave
deve ser possivel se ter uma idéia de qual sejam as principais idéias ou fatos do

texto.

Verifique as palavras-chave j& selecionadas do primeiro paragrafo e continue

a partir do segundo paragrafo.
1° paragrafo: memoria, funcéo inteligente: aquisicdo, armazenamento, emprego das

informacgoes.
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..................................................................... TURMA.........DATA: 20.07.06

C — Escreva um resumo do texto a partir do que ficou na sua memoria.




ANEXO D — Grade de Horério da Coleta de Dados

Segunda Terca Quarta Quinta
10dejulho 11 dejulho 12 dejulho 13 de julho
7h 30min — 8h 20min - - - Intervencao
8h 20min — 9h 10min  Intervengdo Intervencgéao - Intervencao
9h 10min — 10h Intervengcdo Intervencao - -
10h 15min —11h 05min  Controle - Intervencao -
11h O05min — 11h55min  Controle - Intervencao -
Segunda Terca Quarta Quinta
17 de julho 18 de julho 19de julho 20de julho
7h 30min — 8h 20min - - - Intervencao
8h 20min — 9h 10min  Intervengé@o Intervencgéao - Intervencao
9h 10min — 10h Intervencdo Intervencao - Controle
10h 15min —11h 05min - - - Controle

11h 05min — 11h55min - - - -
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Sexta
14 de julho

Sexta
21 de julho
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ANEXO E — Roteiro da aula 1

Tema: Amor — bases fisiolégicas

Material — 30 cépias do texto; retroprojetor; lamina com figura do cérebro; seis

laminas em branco e canetas; CD com a musica “Do seu lado, Jota Quest”.

1 PREVIEW / QUESTION (25 minutos)

Atividade de pré-leitura e ativacdo de conhecimento prévio sobre o tema -
brainstorming. Engloba os estagios de preview e question de Thomas e Robinson
(Anderson, 2005).

A professora escreve a palavra amor no centro de um circulo no quadro e

pergunta: - O que vem a mente de vocés quando véem ou ouvem a palavra amor?

Os alunos véo langando idéias e a professora vai agrupando-as em nudcleos
tematicos. Apés a exploséo geral de idéias, a professora pergunta: - Vocés sabem o
que acontece fisiologicamente com quem est4 apaixonado? O que ocorre no
cérebro de uma pessoa apaixonada? Pro exemplo, que parte do cérebro é ativada

quando a pessoa vé uma foto ou se aproxima da pessoa amada?

A professora anota as idéias em outro circulo onde estd escrito “A base

biolégica do amor”. E apds questiona:

- Vocés sabem o que significam neurotrofinas? Vamos ver no dicionario? A
professora distribui diferentes dicionarios aos alunos e pede que leiam a definicdo de
“neurotrofinas’. A turma entéo decide pela melhor definicdo e a professora escreve-a

no quadro.

- E tronco cerebral, vocés sabem o que é? A professora ouve as respostas

dos alunos e em seguida mostra uma figura colorida do cérebro.
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- Vocés sabem o que significa ressonancia magnética e quando e para qué se

usa isso?

- O que significa a palavra “pragmético”?

A professora diz: agora que nés ja conversamos sobre o amor e suas bases
bioldgicas, vamos ver o que o Moacyr Scliar tem a nos dizer sobre isso? O que seréa

gue ele fala sobre o amor?

2 READ - LEITURA (05 minutos)

A professora distribui os textos e os alunos Iéem-no em siléncio.

A biologia do amor

O amor move o mundo, mas ndo s6 o mundo: 0 amor move também 0 Nnosso
corpo. O que nada tem de surpreendente. Afinal, estamos falando de emogéo, e a
emocgdo, como a prOpria palavra sugere, movimenta 0 organismo: acelera a
respiracédo, dilata as pupilas, faz o coracao bater mais forte. Isto qualquer um pode
perceber. Mas o que acontece la dentro, na intimidade do nosso corpo? O que
acontece com o cérebro, que esti sendo cada vez mais pesquisado como fonte de

emogdes?

Estudos feitos na Universidade de Pavia, na Italia, mostram que o amor nao é
s6 metaforicamente quimico, ele € quimico de verdade. Estudando 58 pessoas
jovens que recém tinham iniciado uma relacdo amorosa, 0s pesquisadores
constataram um aumento de substancias conhecidas como neurotrofinas e que
podem ser responsaveis por alguns sinais de emocéo, tais como palmas das maos

Umidas.

J& a antropdloga americana Helen Fisher, autora de um livro intitulado Por
que amamos, com 0 psicologo Art Aron e a neurologista Lucy Brown, recorreu a

ressonancia magnética do cérebro para estudar 17 pessoas que se declaravam
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perdidamente apaixonadas (critério: passavam 80% ou mais do tempo pensando no
amado ou na amada). Quando a estas pessoas era mostrada uma foto do amado ou
da amada, ativava-se uma parte do cérebro conhecida como tronco cerebral, que
esta associada com prazer e gratificacdo - o prazer e a gratificagdo que a pessoa
obtém comendo chocolate, por exemplo (se gosta de chocolate, bem entendido). O
amor romantico tem assim coisas em comum com impulsos basicos, tais como a
fome e a sede - ndo por outra razéo fala-se em "fome de amor". Uma pergunta que
se pode fazer é: 0o que acontece quando esta "fome" é saciada? Ou, em outras
palavras, serd que o amor romantico é eterno ou se trata de uma emoc¢ao

passageira?

Os dois grupos de pesquisadores tém respostas similares. Os cientistas de
Pavia constataram que, ap6s um ano de namoro ou de paixdo, 0s niveis de
neurotrofina tinham voltado ao normal. Mas apressaram-se a acrescentar: isto nao
significa o fim do amor, assinala apenas o término da "fase aguda" da paixdo. O
grupo norte-americano também vé a paixdo como uma coisa fugaz, alimentada
pelos instintos basicos de sobrevivéncia, ainda que mais intensa do que estes, por
causa, justamente, do amor. Que nao morre, diz Helen Fischer, apenas se
transforma, passa a se expressar na afinidade, na identificagdo, naquilo que
chamariamos de cumplicidade. Se ndo podemos ser namorados toda a vida,
podemos ser companheiros, e isto ndo depende das neurotrofinas nem da ativagao

do tronco cerebral.

Pergunta: serd que estes estudos todos ndo eliminardo a magia do amor?
Helen Fischer responde, com tipico pragmatismo americano: "A gente pode saber
tudo sobre chocolate, os ingredientes, a maneira como é fabricado, e isto em nada
prejudicard a nossa paixdo por chocolate". Suspirem aliviados, namorados do

mundo inteiro. E, se levarem um fora, consolem-se com chocolate.

Moacyr Scliar
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3 REFLECT (15 minutos)

Roteiro oral langado pela professora no intuito de conduzir os alunos a refletir

sobre as informagdes do texto.

1- O que autor quer dizer com a afirmagéo “amor move o mundo?” Qual é a relagcéo

que o autor faz entre emogéao e corpo, organismo?

2- O autor afirma que é importante ver o que acontece com o cérebro das pessoas

apaixonadas, e diz que o “o amor é quimico”. O que ele quer dizer com iss0?

3- Que experimento a antrop6loga americana Helen Fisher fez com 17 pessoas
apaixonadas? Vocés conseguem me explicar o experimento com as palavras de

VOCEs?

4- Qual é a relacdo entre a regido ativada no cérebro dos apaixonados e a

expressao “sede de amor” e fome de amor”?

5- Qual é a resposta dos dois grupos de pesquisadores (o grupo italiano, de Pavia,
e 0 grupo americano) a pergunta “o que acontece quando esta "fome" é saciada?
Ou, em outras palavras, serd que o amor romantico é eterno ou se trata de uma

emocao passageira?

6- O que é, de acordo com os cientistas, a fase “aguda” da paixdo? Héa diferenca

entre paixao e amor? (em caso afirmativo, qual €?)

7- Qual é a relacdo entre o questionamento do autor no Ultimo paragrafo (sera que
estes estudos todos néo eliminardo a magia do amor?) e a citagcdo que ele faz sobre
chocolate (A gente pode saber tudo sobre chocolate, os ingredientes, a maneira

como é fabricado, e isto em nada prejudicara a nossa paixao por chocolate")?
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4 RECITE (40 minutos)

A professora convida: Vamos entdo escutar uma muasica sobre o amor? E
coloca a cangéo “Do seu lado”, composta por Nando Reis e Gustavo Estanislau, do

grupo musical Jota Quest.

Do Seu Lado

Faz muito tempo, mas eu me lembro... vocé implicava comigo
Mas hoje eu vejo que tanto tempo me deixou muito mais calmo
O meu comportamento egoista, o seu temperamento dificil

Vocé me achava meio esquisito e eu te achava tdo chata

Refrao:

Mas tudo que acontece na vida tem um momento e um destino
Viver é uma arte, € um oficio

S6 que precisa cuidado

Pra perceber que olhar sé pra dentro € o maior desperdicio

O teu amor pode estar do seu lado

O amor é o calor que aquece a alma

O amor tem sabor pra quem bebe a sua agua

Eu hoje mesmo quase ndo lembro que ja estive sozinho
Que um dia eu seria seu marido, seu principe encantado
Ter filhos, nosso apartamento, fim de semana no sitio

Ir ao cinema todo domingo sé com vocé do meu lado

Repete o refréo.

Apos os alunos ouvirem a cangéo, a professora divide-os em cinco grupos e
propde que cada grupo coloque um dos cinco paragrafos do texto na cancdo,
fazendo as adaptacdes necessarias para que a letra se encaixe na melodia e no

ritmo da cancgéo. Os alunos terdo 10 (maximo 15) minutos para fazer essa atividade.
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Quando os grupos tiverem concluido a tarefa, a professora vai reunir as 5

estrofes e eles vao cantar a musica, memorizando-a.

5 REVIEW (Elaboragéo) (15 minutos)

A professora recolhe os textos e solicita aos alunos que escrevam um resumo
do texto inteiro, a partir do que ficou na sua memdria. Apos concluirem, os

estudantes entregam a tarefa para a professora.
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ANEXO F — Roteiro da aula 2

Tema: Fones de ouvido e similares — prejuizos a audicao

Material: 25 cépias do texto; figuras de fones de ouvido, aparelhos MP3,
iPods, telefones celulares, walkman, aparelhos de som, TV e similares;

transparéncias; retroprojetor.

1 PREVIEW/ QUESTION (25minutos)

Atividade de pré-leitura e ativacdo de conhecimento prévio sobre o tema
brainstorming. Engloba os estagios de preview e question de Thomas e Robinson
(Anderson, 2005).

Atividade:

A professora apresenta figuras recortadas de jornais e anuncios ilustrando
fones de ouvido, iPods, MP3, celulares, walkman, aparelhos de som, TV, home
theater e similares e pergunta:

-Que aparelhos séo estes? Para que servem? Quais sao os outros tipos de
aparelhos que podem ser utilizados com fones de ouvido? Héa algum aqui na sala?
Com que finalidade vocés usam fones de ouvido? Em que aparelhos

especificamente? Durante quanto tempo usam os fones no ouvido?

Os alunos vao falando e a professora vai escrevendo no quadro tendo o
cuidado de classificar as palavras em trés colunas distintas com os seguintes titulos:
aparelhos, fones de ouvido e efeitos dos fones de ouvido. Na 12 coluna serdo
anotados os nomes dos aparelhos que os alunos disserem e na 22 (titulo: fones de
ouvido) seré especificado se os alunos costumam usar aquele aparelho com fone de

ouvido.

Com as idéias todas escritas no quadro a professora pergunta: Vocés gostam
de usar fones de ouvido? Quem usa fone de ouvido? (levantam a mé&o). Vocés usam

os fones durante um periodo de tempo longo ou curto? Diariamente? Em que
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volume o0s jovens costumam escutar com fones de ouvido? Vocés sabem o
que acontece com o ouvido do ouvinte? Vocés sabem como o som é captado e

processado no nosso cérebro?

A professora anota as idéias dos alunos na terceira coluna (com o titulo:

Efeitos do uso de fones de ouvido) e depois pergunta:

Vocés sabem o que sdo MP3? E iPods? Como funcionam? Para que
servem? Quais as vantagens e desvantagens? A professora escuta as explicagdes

dos alunos e em conjunto decidem pela melhor defini¢éo.

2 READ - LEITURA (05 minutos)

A professora entrega o texto e os alunos léem em siléncio.

FONES DE OUVIDO PODEM CAUSAR PERDA DE AUDICAO,

diz estudo da BBC, em Londres

Uma pesquisa americana sobre o uso de dispositivos musicais eletrénicos
com fones de ouvido, como tocadores de MP3 ou de CDs, revelou que mais da
metade dos estudantes do ensino médio que usam esses aparelhos apresentam

algum sintoma de perda de audigao.

A pesquisa, divulgada nesta terga-feira pela Associacdo Americana para Fala,
Linguagem e Audicdo (Asha, na sigla em inglés), ouviu 301 adolescentes e 1.000

adultos que utilizam aparelhos musicais com fones de ouvido, como os iPod.

Apenas 49% dos adolescentes disseram ndo ter experimentado nenhum

sintoma de perda de audi¢do, contra 63% dos adultos pesquisados.

Os estudantes relataram em uma propor¢do maior do que os adultos ao
menos trés dos quatro principais sintomas da perda de audi¢cdo: aumentar o volume

da TV ou do radio (28% dos estudantes contra 26% dos adultos), dizer “o que?” ou
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“ah?” durante conversas normais (29% contra 21%) e escutar zumbidos ou

campainhas (17% contra 12%).

Danos potenciais

Segundo a Asha, a pesquisa ndo explica exatamente o que estaria
provocando a perda de audicdo, mas indica que os habitos de utilizagdo dos

aparelhos sé@o potencialmente danosos para a saude auditiva.

Dois quintos dos estudantes e dos adultos pesquisados disseram colocar o
volume de seus iPods num nivel alto, com os estudantes duas vezes mais
propensos do que os adultos a colocar o volume num nivel muito alto (13%, contra
6% dos adultos).

Os adultos, porém, usariam seus tocadores de MP3 por periodos mais longos
do que os adolescentes. Mais da metade dos adultos disseram usar os aparelhos
por mais de uma hora por dia, enquanto apenas pouco mais de um tergco dos

estudantes disseram uséa-los ao menos uma hora ao dia.

“Mais alto e por mais tempo ndo é definitivamente a maneira correta de usar
esses produtos”, disse a meédica Brenda Lonsbury-Martin, chefe do departamento de
Ciéncia e Pesquisa da Asha. “Eventualmente, iSso se torna uma receita para a perda

de audicéo induzida pelo barulho, o que é permanente.”

Sugestodes

Para o presidente da Asha, Alex Johnson, a pesquisa “indica que deveriamos
olhar mais de perto o impacto potencial de alguns produtos tecnoldgicos populares

sobre a saude auditiva”.

A associagdo sugere aos usuarios desses aparelhos que reduzam o volume,
limitem o tempo de uso e utilizem fones de ouvido que bloqueiem sons externos que
possam leva-los a aumentar o volume dos aparelhos — o que néo € o caso dos fones

de produtos como o iPod.
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Segundo a pesquisa, 77% dos estudantes e 81% dos adultos disseram néo
ter comprado esse tipo de fones que bloqueiam sons externos. A Asha também
sugere que as pessoas procurem assisténcia médica se tiverem sintomas de perda
de audigéo.

BBC.BRASIL.com

3 REFLECT (20 minutos)

Sera apresentado aos alunos um roteiro oral para que reflitam sobre as

informagdes do texto.

1 — O que foi revelado por uma pesquisa americana sobre o uso de fones de
ouvido?

2 — O que significa a sigla Asha?

3 — Adolescentes e adultos apresentaram os mesmos resultados na pesquisa?
Quais foram as diferengas?

4 — Quem relatou maior incidéncia de perda de audigao?

5 — Quais séo os principais sintomas da perda de audi¢cao?

6 — O que a Asha descobriu a respeito da perda de audigéo?

7 — Para vocé, o que significa danoso?

8 — Conforme a pesquisa, quem usa mais volume e em que proporgao?

9 - Vocé concorda com esses resultados sobre volume?

10 — Quem utiliza os tocadores de MP3 por um periodo de tempo mais longo?

11 — Por que a médica Brenda afirma ndo ser correto usar fones de ouvido em
volume alto por muito tempo?

12 — Qual a opini&o de Alex Johson, presidente da Asha?

13 — Por que sao sugeridos fones que bloqueiem sons externos? O que a Asha
sugere aos usuarios de fones?

14 — De acordo com a pesquisa, qual o percentual de usuarios desse tipo de fone de
ouvido?

15 — O que a Asha sugere para as pessoas que percebem sintomas de perda de

audicao?
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16 — Alguém j& vivenciou um sintoma de perda de audicdo ou de audigédo

insuficiente? O que sentiu?

4 RECITE (35 minutos)

A professora divide os alunos em cinco grupos e distribui dois ou trés
paragrafos do texto para cada grupo. A seguir propde que cada grupo elabore um
jogral usando como base os dois paragrafos selecionados. Serdo utilizadas
diferentes modalidades de recitagdo, como por exemplo, individual, em duplas,
pequenos grupos, grupo completo, vozes femininas e vozes masculinas. Podera
haver repeticdo de fragmentos com o intuito de destaca-los. Os alunos terdo 25
minutos para fazer essa atividade. Com a tarefa concluida os grupos poderao

realizar um ensaio para logo apds procederem a apresentagéo do texto todo.

5 REVIEW (Elaboragéo) (15minutos)

Cada grupo deverd reescrever, com suas palavras o paragrafo que foi
apresentado e submeter (através de uma transparéncia) essa nova redacgéo ao grande

grupo. Ao final todos deverao ter as modificagbes de cada um dos parégrafos.
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ANEXO G — Roteiro da aula 3

Tema: Beleza X felicidade - a busca pela beleza

Material: 25 cOpias do texto; 40 pedagos de papel com tamanho aproximado

de 0,10m X 0,07m, sendo 20 de cor azul e 20 cor-de-rosa; alguns dicionarios;

1 PREVIEW / QUESTION (30 minutos)

Atividade de pré-leitura e ativacdo de conhecimento prévio sobre o tema —
brainstorming. Engloba os estdgios de preview e question de Thomas e Robinson
(Anderson, 2005).

A professora lanca as seguintes perguntas: O que € beleza? E felicidade, o
que €? Ser bonito é ser feliz? Vocé é bonito (a)? E feliz? Até onde se pode ir na

busca pela beleza?. Os alunos respondem livremente.

A seguir, a professora traga no quadro um diagrama com a seguinte pergunta:
Beleza traz felicidade? Abaixo da pergunta aparecem colunas para as respostas dos

alunos.

Nesse momento, a professora distribui pedacinhos de papel explicando que
os alunos deverdo escrever suas respostas a questdo lancada no quadro. Os
meninos receberédo papel azul e as meninas receberéo papel cor-de-rosa. Sem
necessidade de se identificar, cada aluno responderé sim ou ndo podendo escrever
até trés itens que justifiquem sua resposta. Os papéis sao recolhidos e as respostas
vao sendo anotadas no quadro, formando um diagrama, conforme a tabela abaixo.
As respostas dos papéis rosa serdo escritas no espacgo destinado a opinido feminina

e as respostas dos papeis azuis seréo anotadas na parte das respostas masculinas.
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Beleza traz felicidade?

Sim N&o
Respostas femininas (itens) Respostas femininas (itens)
Respostas masculinas (itens) Respostas masculinas (itens)

Com o quadro completo, sera possivel ter um panorama geral sobre a opinido
dos estudantes em termos de beleza e felicidade. (No final da aula podera ser feita
uma discussao a respeito da diferenga entre opinides masculinas e femininas frente

a busca da beleza e/ou da felicidade).

A professora pergunta: vocés sabem o que significa ‘anabolizante’?
‘lipoaspiragdo’? Alguns alunos procuram no dicionario e uma definicdo de consenso

é estabelecida.

Qual é a relacdo entre beleza, anabolizantes e lipoaspiragdo? Discute-se a
pergunta e depois a professora diz: “Vamos ver, entdo, o que o texto coloca sobre a

busca da beleza”.
2 READ - LEITURA (10 minutos)

A professora distribui os textos dizendo: agora que temos um panorama geral
a respeito do que cada um pensa sobre beleza e felicidade, vamos ver o que a

autora Andréia Schmidt escreve sobre a busca da beleza= felicidade.

Leitura silenciosa do texto. (todos.)
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A professora realiza a leitura do texto em voz alta.

A BELEZA TRAZ FELICIDADE?

Quem né&o gostaria de ter "aquele" corpo sarado, altura de manequim
profissional, rosto de ator ou atriz de novela das oito, nada de pneuzinho, nada de
gordurinha? Enfim, quem n&o gostaria de ter uma aparéncia perfeita? E claro, todo
mundo ja pensou em melhorar a sua. Pergunte a qualquer modelo (homem ou
mulher) e, sem excegéo, todos dirdo que acham alguma parte do seu corpo feia, que
mudariam alguma coisa em si mesmos. Até ai, nada demais. O problema aparece

qguando esse desejo de ser bonito comega a se tornar uma obsesséo.

Lembro-me de uma garota de 17 anos que conheci héa alguns anos. O maior
sonho da vida dela era fazer uma lipoaspiragdo... no joelho. Ela ndo usava saia
porque o joelho era muito gordo; ndo gostava de ir & praia porque, de biquini, o
joelho ficava & mostra; ndo usava calcas mais justas porque seu joelho "gordo”
ficava ressaltado. Entdo, um belo dia ela conseguiu juntar dinheiro suficiente para a
tdo sonhada lipoaspiracdo no joelho. Cirurgia feita, periodo de recuperagéo passado,
ela se olhava no espelho e seu joelho, de fato, estava mais "magro". O estranho é
que ela ndo sentia a felicidade que imaginou que fosse sentir depois da cirurgia.
Aquela insatisfagdo ainda estava la, mas agora em algum lugar indefinido, ndo mais

no joelho.

A TV e as revistas mostram o tempo todo os ideais de beleza da nossa
cultura: corpos altos, magros e bronzeados, mulheres de cabelos compridos e
brilhantes, homens com musculos definidos. Mas a grande maioria dos "mortais
comuns" estd muito distante desse ideal. Entdo, comeca a corrida para alcangar o
corpo perfeito: dietas infindaveis, horas de exercicio em academias, cirurgias
plasticas, etc., etc. e etc. Alguns ndo medem esforgcos: tomam anabolizantes para
ganhar musculos mais rapidamente (as famosas "bombas"), fazem dietas absurdas
para perder cinco quilos em dois dias, pdem em risco a prépria saude em busca...
em busca do que mesmo? (Talvez seja essa a pergunta que devemos nos fazer
antes de entrarmos numa maratona pelo corpo ideal.) A resposta parece rapida e

facil: em busca da beleza.
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De novo, em principio, ndo ha nada de errado em querer ficar mais bonito ou
mais saudavel. Afinal, obesidade é um problema grave e exercicios fisicos séo
fundamentais para a salude. Mas 0 que se espera alcangar com essa beleza? A
garota que fez lipoaspiragdo no joelho tinha uma expectativa irreal em relagcéo
aquela cirurgia: achava (ainda que ndo percebesse muito bem isso) que, se o seu
joelho fosse mais magro, iria gostar mais de si mesma, olhar-se no espelho e
admirar seu corpo, sentir-se capaz de atrair a admiragdo das outras pessoas. Mas,
apesar da lipo e do joelho mais magro, a insatisfacdo continuava |4, porque, na
verdade, seu problema nédo estava no joelho. O problema estava no quanto ela
conseguia reconhecer suas qualidades, sentir-se uma pessoa capaz de ser

interessante, amada, enfim, no quanto gostava de si mesma.

Um corpo perfeito ndo é a formula mégica para alcancar a felicidade, embora
a televisdo dé a impressao de que ser bonito facilita. Ndo € nem mais facil e nem
mais dificil. E por isso que se deve pensar bem no que se esta querendo alcangar

com tanto sacrificio em nome da beleza.

Sentir-se bonito é importante para nossa auto-estima, mas € um erro pensar
que soO isso é suficiente. Sentir-se bem consigo mesmo envolve uma série de outras
coisas, passando pelo que se vé de bom em si mesmo e no quanto se confia nas
proprias capacidades. Colocar unicamente na beleza a saida para a resolucdo dos
problemas é um caminho fécil para a frustracéo.

Andréia Schmidt

3 REFLECT (15 minutos)

A professora apresenta aos estudantes um roteiro oral levando-os a refletir

sobre as informagdes do texto.

2 Qual arelagao entre aparéncia perfeita e desejo de ser bonito (a)?
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O que a autora quer evidenciar com o exemplo da garota de 17 anos? Por que a
felicidade imaginada n&o veio com a lipoaspiragao?

Quais séo os padrdes ideais de beleza hoje em dia? O que a autora quis dizer com
‘mortais comuns’?

E correto querer ser bonito (a)? Qual a relag&o entre buscar a forma perfeita e gostar
de si mesmo?

O que a televisao sugere a respeito do corpo perfeito e da beleza? E quem alcanca

a tdo almejada beleza tera a solugéo dos problemas conforme esperado?

4 RECITE (25 minutos)

Jé divididos em 5 grupos e cada grupo ja tendo em méos um dos paragrafos
do texto, os alunos deverao realizar a seguinte tarefa: Um aluno |1é a meia-voz a 12
frase do texto e para. Todos no grupo repetem essa 12 frase. Outro aluno 1é a 22
frase e todos a repetem. Continuar com outro aluno lendo a 32 frase e os demais
repetindo a frase lida até que termine o paragrafo. Repetir a atividade iniciando com

um aluno diferente.

5 REVIEW (15 minutos)

Sem ter o texto em maos, cada grupo deve escrever o maior numero de
frases do texto que conseguir lembrar para, logo apds coloca-las fora de ordem. A
seguir as tarefas serdo trocadas para que cada grupo receba uma série de frases
fora de ordem. A tarefa consistira em reorganizar a seqiéncia de sentencas para
que se aproxime, ao maximo, da ordem em que apareceram no texto. Concluido o
exercicio, 0s papéis serdo devolvidos para o grupo que preparou a atividade a fim de

ser corrigida.
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ANEXO H — Roteiro da aula 4

Tema: Musculos — exercicios fisicos

Material: 25 copias do texto; alguns dicionarios; figuras ilustrando aparelhos
usados em academias de ginastica; bilhetes com nomes de musculos do braco e do

abdémen;

1 PREVIEW / QUESTION (25 minutos)

Atividade de pré-leitura e ativacdo de conhecimento prévio sobre o tema —
brainstorming Engloba os estagios de preview e question de Thomas e Robinson
(Anderson, 2005).

A professora distribui aleatoriamente alguns bilhetes contendo nomes de
musculos e aparelhos de academia. Pergunta o que sao e para que sao usados. A
seguir a professora apresenta figuras ilustrando musculos que costumam ter
aparéncia visivel mais definida através de exercicios feitos em academias,
principalmente dos bracos. S&o mostradas também figuras de aparelhos utilizados
em academias. A professora pergunta se sujeitos conhecem os nomes e as fungdes
de tais aparelhos. A seguir sdo langcadas outras perguntas para que os alunos

respondam com base em seu conhecimento prévio e também nas suas préticas:

1. Quem costuma praticar exercicios fisicos regularmente? (os alunos levantam a
mao para responder) Qual o motivo que os levou a pratica de exercicio fisico?
(repostas livres)

2. Que tipo de exercicio é preferencialmente executado e com que objetivo? Pelas
meninas? Pelos meninos?

3. Alguém pratica algum esporte? Qual? A prética do esporte influencia a resisténcia
fisica do atleta?

4. Quem possui familiares mais jovens e mais idosos que praticam exercicios ou

esportes? Quais?
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5. Alguém recebe orientagé@o para se exercitar?
6. Alguém ja sofreu dores musculares por ter se exercitado em demasia?

7. O que € musculagéo?

A professora escreve no quadro as palavras ‘fisiatra’ e ‘aerdbico’ pergunta o
que significam? Alguns estudantes dao sua opinido sobre o significado das palavras
e entdo outros alunos procuram as explica¢des no dicionario. Havera uma troca de

idéias até que uma definicdo de consenso seja estabelecida.

A professora fala: - Vamos ver o que o texto nos diz a respeito da

musculagao.

3 READ - LEITURA (05 minutos)

A professora distribui 0 texto e os alunos realizam a leitura em siléncio.

MUSCULOS EM FORMA

Atividade fisica equilibrada e completa significa ter uma rotina de exercicios
aerobios e musculagdo. Assim, além de conquistar condicionamento fisico, é
possivel ficar com os musculos em forma, sem a conhecida flacidez. Mas, quando se
trata de musculagéo, a receita é ‘devagar e sempre’, pois ndo se conquistam bragos

torneados da noite para o dia. E exagerar na dose pode causar lesdes graves.

Primeira licdo: antes de iniciar qualquer treinamento e séries de musculacao,
passe por avaliacdo fisica. “E importante conhecer e respeitar os limites dos
musculos, do pulm&o e do coragdo para ndo colocar em risco a saude”, alerta o

fisiatra do Hospital Israelita Albert Einstein, Gilbert Bang.

Nas academias, os programas de musculagdo e condicionamento fisico
devem ser feitos de acordo com a avaliagdo fisica individual, que mostrara a
capacidade cardiovascular, a quantidade de massa muscular que deve ser
conquistada, o limite de peso que o musculo suporta, entre outras informagdes

importantes para a elaboragéo da grade de exercicios.
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Segundo Bang, se a academia ndo oferecer a avaliacdo, é necessério fazer
um check-up em clinicas médicas. “O que ndo pode é fazer exercicios sem antes

conhecer seus limites”, orienta.

Quando comegar

Mexer com o corpo faz bem em qualquer idade. Desde a infancia é importante
direcionar a energia das criangas para atividades fisicas como forma de lazer.
“Futebol, vélei, basquete e natagcdo sdo os esportes mais adequados até os 16 anos,
para meninas e meninos”, afirma Bang. Musculacdo e condicionamento fisico podem

ser praticados apenas a partir dai, para ambos os sexos.

Pessoas a partir dos 60 anos também devem incluir musculacdo entre os
exercicios praticados; isso garante a manutengdo ou a recuperacdo da massa
muscular. Vale lembrar que acima dos 45 anos é imprescindivel a realizagdo de

eletrocardiograma e avaliagdes fisicas mais detalhadas.

Dentro dos limites

Existem trés grupos de atividades fisicas que, se realizados no tempo e na
quantidade adequada, trazem o que os médicos chamam de ‘beneficio acumulado’.

“O corpo vai entrando em forma gradativamente, ao longo do tempo”, explica Bang.

Esses grupos séo: alongamentos, exercicios aerébicos (caminhada, corrida,
bicicleta) e de resisténcia, mais conhecidos como musculagdo, e indicados para
ganho de forca e massa muscular. O fisiatra conta que realizando trinta minutos
diarios, com essas atividades combinadas, trés vezes por semana o0 organismo €

trabalhado na sua totalidade.

Tipos de musculagéo

Além da musculacao voltada para a estética - que visa evitar a flacidez, obter

musculos mais definidos e melhorar a auto-estima, existem outros tipos de
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treinamentos. Na musculagdo terapéutica, por exemplo, fisioterapeutas aplicam
exercicios com pesos e resisténcia em pacientes que precisam fortalecer musculos,
tendBes ou ligamentos, em decorréncia de les6es. H4 também a musculacédo voltada
para a preparacdo fisica de atletas, aplicada por treinadores, para melhorar o

desempenho nas competigdes.

Fuja do exagero

Aquela dorzinha muscular que aparece no dia seguinte ao exercicio é até
natural e, geralmente, causada por dois fatores: excesso de exercicio e falta de
alongamento. Quando a dor impede a realizacdo de movimentos como levantar da
cama ou subir escadas, por exemplo, é importante procurar um médico. “Alguma
leséo pode estar provocando essa limitagdo de movimentos”, conta o professor de

musculacao da Férmula Academia, Paulo Di Donato.

A dor considerada normal é aquela que néo atrapalha suas atividades. E uma
resposta do seu musculo aos exercicios. Nesse caso, a dor vai melhorando a cada
dia e seu corpo tende a se adaptar ao esfor¢go. Alongamentos antes e depois dos

treinos ajudam a amenizar as dores.

O professor alerta que a melhor maneira de evitar lesdes é fazer os exercicios
com acompanhamento profissional. Estiramento muscular, luxagdes, hérnia de disco
e ligamentos rompidos séo as lesdes mais comuns em pessoas que treinam sem um
programa de musculagdo adequado as suas necessidades e capacidade fisica.

http://www.einstein.br/

4 REFLECT (10 minutos)

A professora langa, oralmente, algumas questdes que conduzam os alunos a

refletir sobre as informagdes do texto.

1. Como conquistar condicionamento fisico e ficar com os musculos em forma?
2. O que significa atividade fisica completa e equilibrada? Qual a melhor receita para

musculacao?
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3. O que é importante fazer antes de iniciar o treinamento fisico? O que deve ser
respeitado e por que?

4. Qualquer pessoa pode participar de programas de musculagdo em grupo? Por
que?

5. A partir de que idade s&o recomendadas atividades fisicas?

6. Quais seriam algumas indica¢des e/ou cuidados especificos para pessoas a partir
dos 60 e 45 anos?

7. O que é chamado de beneficio acumulado pelos médicos?

8. Quais as atividades combinadas que trabalham a totalidade do organismo com
apenas 30 minutos diarios?

9.Quais os tipos de musculagéo que existem e para que usos sao indicados?

10. Quais as causa da natural dorzinha muscular no dia seguinte?

11. Quando se deve procurar um médico?

12. Qual a dor que é considerada normal?

13. Qual é o efeito dos alongamentos?

14. Qual é a melhor maneira de se evitar lesdes?

15. Quais sao as lesdes mais comuns e em que pessoas costumam aparecer?

5 RECITE (35 minutos)

Jé& distribuidos em grupos e ja de posse de sua parte do texto cada grupo
devera ler o seu fragmento obedecendo a um ritmo musical, porém, sem entoar a
melodia. Dessa forma a leitura serd cadenciada conforme o ritmo que estiver sendo
usado. Cada grupo deverd executar no minimo duas leituras: uma em ritmo lento,
alongado, como se estivessem “espichaaaannndo” a fala; outra em ritmo bem
marcado, como que entrecortado, semelhante a algo ‘puladinho’. Ficara aberta a
possibilidade para algum grupo que queira realizar uma terceira leitura cadenciada

em ritmo de ‘hip hop’, por exemplo, ou samba batucado, etc.

6 REVIEW (Elaboragéo) (25 minutos)

A professora recolhe os textos e os alunos, ainda em grupo, devem recordar
palavras-chave do seu paragrafo e organizar com elas um esquema, paragrafo a

paragrafo, de acordo com a sequéncia do texto. A sequéncia de palavras-chave
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obtida deve apresentar a esséncia do que o texto quer informar, isto é, através da
leitura das palavras-chave deve ser possivel se ter uma idéia de qual seja o tema do

texto. Prontos, os esquemas sao entregues para a professora.
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ANEXO | — Roteiro da aula 5

Tema: sono — repouso - emagrecimento

Material; 25 cépias do texto; figuras de pessoas dormindo; alguns dicionarios;

1 PREVIEW / QUESTION (25 minutos)

Atividade de pré-leitura e ativacdo de conhecimento prévio sobre o tema
Atividade: brainstorming. Engloba os estagios de preview e question de Thomas e
Robinson (Anderson, 2005).

A professora mostra uma figura ilustrando pessoas dormindo e pergunta aos
alunos: o que vocés podem ver na figura? A professora escreve no quadro: “sono:
dormir”, centralizado, no alto. Apds lanca as seguintes perguntas: Qual a principal
funcéo do sono? Quais seriam os beneficios secundarios do sono? Se 0 sono repde
energias sera que deixar de dormir emagrece? Enquanto a professora vai
perguntando os alunos véo respondendo livremente. A professora vai tragando
flechas que partem do nucleo ‘sono: dormir’ e se dirigem para baixo e para os lados,
ao mesmo tempo em que vai escrevendo na extremidade das flechas as opinibes

dos alunos. Desse modo cada flecha estara apontando para uma resposta.

Depois de registradas as respostas dos alunos a professora entdo pergunta:
Existe alguma relagédo entre um bom sono e a sensagdo de fome ou saciedade?
Vamos ver o que a autora Debora Lublinski tem a nos informar com o texto ‘Dormir

bem emagrece’.

A professora pergunta: Vocés sabem o que significa a palavra ‘fibromialgia’?
‘cortisol’? ‘ghrelina’? ‘leptina’? ‘neuromodulador’? (a professora vai escrevendo uma
a uma, as palavras no quadro). Estudantes procuram as palavras em alguns

dicionérios e estabelece-se uma definicdo de consenso.
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2 READ - LEITURA (05 minutos)

A professora entrega o texto e os alunos realizam uma leitura silenciosa.

DORMIR BEM EMAGRECE

Novas pesquisas cientificas garantem que uma boa noite de sono controla a
fome e aumenta a sensacdo de saciedade. Vocé ainda esbanja beleza, saude e

muita disposi¢cdo — sem pagar nada!

N&o se trata de nenhum método milagroso vendido por telefone ou produto
anunciado na televisdo nos moldes das propagandas americanas - aquelas do ligue
jal - que vocé conecta ao corpo antes de deitar. E muito mais simples, acessivel e
gostoso do que isso. O sono esta no mesmo patamar de importancia da alimentagéo
equilibrada e do nocaute ao sedentarismo, habitos consagradissimos para manter o
ponteiro da balanca estavel. Isso quer dizer que dormir bem ndo sé ajuda a
emagrecer mas também garante melhor qualidade de vida. O assunto ganha a cada
dia mais destaque entre os especialistas. Pudera: j4 ha estudos que ligam a privacao
de sono a acidentes no trabalho e a baixa resisténcia ao stress e infec¢des, além de
ter relagdo intima com doencas como depressdo, fibromialgia e, agora, com a
obesidade. Dois estudos norte-americanos, da Universidade de Chicago e da
Universidade de Columbia, apontaram a relag&o inversa entre um curto periodo de
repouso e o aumento do indice de massa corporal (o tal do IMC). Uma pesquisa
conduzida no Brasil pelo pneumologista Denis Martinez, fundador da Clinica do
Sono, em Porto Alegre, confirma o resultado do estudo americano. “Quem dorme
cinco horas ou menos por noite corre trés vezes mais risco de se tornar, no futuro,

obeso”, afirma.

Mais fome, menos saciedade

Sabe o cortisol, aquele horménio que marca territério quando vivemos uma
situacdo de stress? Entdo, uma de suas tarefas é estocar gordura no corpo. E as
pesquisas j& comprovaram ha algum tempo que o cortisol age muito mais

intensamente em pessoas que dormem pouco. Para se manter acordado durante a
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noite, N0SsSo organismo passa por uma série de alteracdes. A explicacéo € simples: o
corpo interpreta a vigilia como se fosse uma ameaca — é 0 mesmo mecanismo

desencadeado no homem primitivo quando tinha que enfrentar um perigo.

Mas os estudos foram um pouco além e outras duas substancias entraram no
jogo para explicar a conexao entre falta de sono e a balanga. A ghrelina, hormonio
sintetizado no estdmago, é responsavel por regular o gasto calérico — se usamos
mais energia quando acordadas, ela aumenta e aciona o alarme da fome. Além
disso, se dormimos pouco, hd uma queda da leptina, um neuromodulador produzido
pelas células de gordura, que controla a saciedade. O resultado vocé pode imaginar:
mais fome e menos saciedade. “A pesquisa realizada pela Universidade de Chicago
revelou que o0s participantes, ao passar apenas quatro horas dormindo,
apresentaram niveis de ghrelina 27% mais altos e de leptina 18% mais baixos do

gue os outros voluntarios que tiveram dez horas de sono”, ressalta Denis Martinez.

Seu sono € sagrado

A recomendacao geral é descansar de sete a oito horas por noite. Mas dormir
menos gue isso nem sempre implica um hébito pouco saudéavel, j& que cada pessoa
possui um biorritmo diferente. Dormir demais — entre 12 e 13 horas seguidas —
também pode apontar algum distdrbio respiratério, como apnéia ou ronco, e, por
isso, nem sempre deve ser encarado como atestado de saude. Ter um sono
reparador, em que vocé adormece sem dificuldade e acorda bem disposta, sem

aquela sensacao de cansaco, é o termOmetro para saber se esta na medida certa.

“O problema é a privacao voluntéria de sono. Na sociedade moderna, dormir
fica sempre para depois do programa de TV preferido, da vida noturna agitada, do
trabalho extra levado para casa, do acordar mais cedo para evitar o transito

carregado...”, alerta Geraldo Rizzo, presidente da Sociedade de Neurofisiologia
Clinica, de Porto Alegre. “Assim como se alimentar direito e fazer exercicio séo
fatores fundamentais para a saude, dormir bem deve ser uma prioridade se vocé se
preocupa em viver cada vez melhor”, sugere o especialista. Recado mais do que
perfeito para vocé se entregar aos lengois.

Débora Lublinski
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3 REFLECT (20 minutos)

Os alunos refletem a respeito do tema do texto por meio do roteiro oral

apresentado pela professora:

1.Quais as vantagens de uma boa noite de sono, segundo novas pesquisas
cientificas?

2. Quais séo os habitos mais importantes para manter a forma com saude?

3. Segundo a autora qual a relagéo entre dormir bem e qualidade de vida?

4. De acordo com dois estudos norte-americanos qual é a relacéo entre sono e IMC?
5. O que pode acontecer com quem dorme cinco ou seis horas por noite?

6. Qual a funcdo do horménio cortisol no corpo humano? Qual a sua agao no
organismo?

6. 0 que acontece para que o organismo se mantenha acordado durante a noite?

7. O que é ‘ghrelina’ e qual sua fungdo? O que € ‘leptina’ e qual sua funcao?

8. Qual o resultado da pesquisa realizada pela Universidade de Chicago sobre a
relagdo entre os hormdnios responsaveis pelo controle de gasto caldrico e pela
sensacgdo de saciedade?

9. Qual é a recomendacéo geral?

10. Qual a relacéo existente entre biorritmo e distdrbios respiratérios?

11. Como deve ser o0 sono para que ele seja reparador?

12. Com que agdes a sociedade moderna se priva voluntariamente do sono?

13.Quais seriam as prioridades para quem se preocupa em viver melhor?

4 RECITE (25 minutos)

O texto sera divido em cinco partes, sendo que cada parte sera entregue a um
dos grupos de alunos que também estardo distribuidos em cinco grupos. No grupo
os alunos deveréo ler o fragmento a meia-voz obedecendo a seguinte escala: um
aluno comeca a leitura do seu paragrafo, lendo a 12 sentenca, outro continua e 1é a
frase seguinte. Um terceiro vai lendo a sentencga subseqiente e, nessa ordem, todos
terdo que ler, em sistema de rodizio, até que a ultima frase do paragrafo tenha sido

lida. Feito isso a tarefa sera retomada no sentido inverso. O aluno que leu a ultima
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frase vai iniciar, lendo, dessa vez, a 12 frase. A seguir vir4d o pendltimo com a 22

sentenga e assim sucessivamente até perfazer toda a sequéncia do texto.

5 REVIEW (25minutos)

Sem ter o texto em médos os alunos, ainda em grupos, deverdo tentar
reescrever o texto, de memoria, porém, em conjunto, anotando o maior nimero de
frases que lembrarem. A tarefa comec¢a com um aluno escrevendo a 12 frase, ou o
que lembra dela (quem sabe, com suas palavras). Feito isso, passa a folha de papel
onde escreveu a frase inicial para o colega que est4 a seu lado, que por sua vez
deverd escrever a 22 oragdo do texto. Quando a 22 frase estiver anotada, o papel
deverd ir para um colega ao lado que tera incumbéncia de continuar a reescrita do
paragrafo. A atividade continua até que todo o fragmento tenha sido reescrito, sendo
que as idéias principais podem aparecer sublinhadas. Ao concluir, um aluno lera o
paragrafo reescrito para a apreciacdo dos colegas, que poderdao aprovar ou nao.

Aprovado, o texto reescrito sera entregue para a professora.
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ANEXO J - Critérios de avaliagdo dos Pré e Pds-Testes
Atividade A (multipla escolha) — 10 pontos, conforme gabarito no ANEXO N.
Atividade B (palavras-chave) — 10 pontos
Cada um dos cinco paragrafos cujas palavras-chave estiverem corretas tem o
valor de 2 pontos que, somados, valem 10 pontos. Para se encontrar o valor de cada
resposta certa nos paragrafos, o numero de palavras-chave foi dividido por dois O
escore dessa atividade resultou da soma dos valores obtidos em cada paragrafo.

Atividade C (resumos) - 10 pontos

9 a 10 - OTIMO — Excelente apresentacdo, sucinta e seqiiencial das idéias

e/ou conteudos do texto

8 a 9 — MUITO BOM - Apresentacdo sucinta e sequencial das idéias e/ou

conteudos do texto.

7 a8 — BOM — Abordagem (ou presenca) das principais idéias do texto em

sequéncia razoavel.

5 a 6 - REGULAR - Apresentacgdo parcial e/ou desordenada das principais

idéias do texto.

3 a4 - FRACO — Apresentacdo insuficiente das principais idéias do texto.

1 a 2 — INSUFICIENTE - Apresentacéo vaga ou auséncia total das principais

idéias do texto.
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ANEXO L - Folha de respostas dos Pré e Pds-Testes

GABARITO DO PRE-TESTE

Atividade A — Questdes de multipla escolha:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7
8)
9)
10)

W W U U O W U W O O

Atividade B — Selecéo de palavras-chave:

2° paragrafo) guitarrista (Pete Town), alerta aos admiradores, problemas de audicao,

fones de ouvido, estudios, ndo volume alto.

3° paragrafo) (Yotaka Fukuda) professor, confirma, uso constante, fones de ouvido,

intensidade elevada, danos a audigao.

4° paragrafo) (Arthur Castilho) otorrinolaringologista, tempo de exposigéo, riscos,

variaveis, qualidade do som, tipo de musica, aparelho, sensibilidade da pessoa.

5° paragrafo) ruidos intensos, destruicdo, células ciliadas, sintomas, zumbido,

sensagdao de ouvido cheio.

6° paragrafo) alteracdes, passageiras, definitivas, remédio, bloquear.
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GABARITO DO POS-TESTE

Atividade A — Questdes de multipla escolha:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7
8)
9)
10) B
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Atividade B — Selecéo de palavras-chave:

2° paragrafo) memoria, funcéo, sistemas, formas, tipos, teorias, fragmentacao.

3° paragrafo) estudo, abordagem, experimental, comportamento (behaviorista,

behaviorismo), aprendizado, associa¢des estimulo-resposta (E-R).

4° paragrafo) (Anos 50) memoria automética, memaria cognitiva, (Anos 60) memoria

curta e longa duragéo, consolidagao.

5° paragrafo) consequéncias, evolugdo, informagdes mais complexas, novas

aptiddes, novos conhecimentos.



