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Resumo

VIEIRA, Daiana Corréa. Estratégias de compreensado leitora ancoradas no
construto da Aprendizagem Autorregulada: uma intervencdo pedagdgica. 2014.
144f. Dissertacdo (Mestrado) - Programa de Pés-Graduacdo em Educacgdo -
Faculdade de Educacao - Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

Este estudo insere-se no campo da investigacao sobre estratégias de compreenséo
leitora, ancorado no construto da Aprendizagem Autorregulada (ARA). Dentre os
tedricos que embasam o trabalho estdo Zimmerman (1986, 1990, 2001), Zimmerman
& Martinez-Pons (1986), Veiga Siméo (2002, 2004, 2006), Pintrich (2000), Lopes da
Silva (2004) e Frison (2006, 2011). O enfoque metodoldgico se desenvolveu a partir
de uma pesquisa tipo intervencdo pedagdgica, segundo Damiani (2012), e teve
como objetivo principal investigar se os alunos de uma turma de 82 série, de uma
escola publica, melhoraram a compreensdo da leitura e as competéncias de
autorregulacéo da leitura ao participarem de uma intervencdo pedagodgica realizada
pela professora/pesquisadora, que utilizou estratégias de compreensédo da leitura,
modelagem metacognitiva, guias de interrogacdo metacognitiva e cartbes-registro.
Esta pesquisa foi realizada com 27 alunos, 14 do género masculino e 13 do
feminino, com idade entre 13 e 16 anos, que cursavam a 82 série do ensino
fundamental, no turno matutino, do Instituto Estadual de Educacdo Ponche Verde,
localizado no municipio de Piratini/RS. Para a coleta de dados foram utilizados dois
instrumentos: Questionario de Identificacdo de Estratégias de Compreenséao Leitora
(QIECL) e Texto com questdes de Compreensao Leitora (TCL), aplicados antes e
ap0s a intervencdo pedagodgica. A modelagem metacognitiva, estratégias de
compreensao leitora, guias de interrogacdo metacognitiva e cartbes-registro
contemplaram a metodologia desenvolvida na intervengédo pedagdgica, proposta por
Veiga Siméo (2004, 2013). Os dados obtidos neste estudo foram submetidos a
técnica de analise de conteudo e processos de triangulacdo dos dados. Os
resultados encontrados sugerem que a metodologia adotada para esta pesquisa
potencializou a apropriacdo de estratégias de aprendizagem pelos estudantes ao
longo da intervencdo pedagdgica, uma vez que possibilitou a escolha, de forma
consciente, intencional e autbnoma, das estratégias mais eficazes para determinado
momento da leitura e de acordo com a exigéncia da tarefa. De modo geral, os
alunos evoluiram, na tomada de consciéncia e na utilizacdo de estratégias, ao longo
do processo de leitura, bem como apresentaram progressos na compreensao leitora.
Estes resultados sdo, portanto, animadores, no que se refere a relevancia de um
trabalho de intervencao, de curta duracao, voltado para a utilizacdo de estratégias
gue visaram avanc¢os na compreensao da leitura.

Palavras-chave: Estratégias de  Compreensdo Leitora; Aprendizagem
Autorregulada; Intervencédo Pedagdgica.



Abstract

VIEIRA, Daiana Corréa. Strategies of Reading comprehension anchored in the
Self-Regulated construct: a pedagogical intervention. 2014. 144f. Thesis (Master) -
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo - Faculdade de Educacdo -
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

This study is in the field of investigation about strategies of reading comprehension
anchored in the construct of Self- Regulated Learning (SRL). Within the authors that
base this work are Zimmerman (1986, 1990, 2001), Zimmerman & Martinez-Pons
(1986), Veiga Siméo (2002, 2004, 2006), Pintrich (2000), Lopes da Silva (2004) and
Frison (2006, 2011). The methodological focus is developed from a pedagogical
intervention research, according to Damiani (2012), and had as a main aim to
investigate if the students from a 8" grade class, studying in a public school, improve
the reading comprehension and competences of self-regulation of reading when
participating in a pedagogical interference done by the teacher/researcher, that used
reading comprehension strategies, metacognitive modeling and register card. This
research was realized with 27 students, 14 boys and 13 girls, aged between 13 and
16 years old, which studied in the 8" grade of a primary school, during the morning,
at the Instituto Estadual de Educacédo Ponche Verde, located in the town of
Piratini/RS. To collect the data, two instruments were used: questionnaire of
identification of reading comprehension strategies (QIRCS) and text with questions
about reading comprehension (TRC), applied before and after the pedagogical
intervention. The metacognitive modeling, reading comprehension strategies,
metacognitive interrogation guide and register cards used the methodology
developed in the pedagogical intervention, proposed by Veiga Siméo (2004, 2013).
The data obtained in this study were submitted to the technical analysis of content
and processes of triangulation of data. The results found in this research suggest that
the methodology used leverage the appropriation of learning strategies by the
students during the pedagogical intervention, as it made the choice possible, in a
conscious way, intentional and autonomous, of the most efficient strategies to a
certain moment of reading and according to the task. In general, the students
improved, in the conscious use of the strategies, during the reading process, as well
as presented progresses in the reading comprehension. These results are
encouraging referring to a short length intervention work, focused in the use of
strategies that aim improvement in the reading comprehension.

Key words: Strategies of reading comprehension; Self-Regulated Learning;
Pedagogical Intervention.
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INTRODUCAO

Diante do atual contexto de mudancas aceleradas em todos 0s niveis da
sociedade, cabe também a instituicAo escolar, assim como a outras instancias
sociais, dar sustentacao as aprendizagens fundamentais para o desenvolvimento do
potencial humano.

Encontra-se entre os principais desafios educacionais do século XXI a
exigéncia do desenvolvimento da proficiéncia em leitura e escrita. A fim de atender
tal necessidade, € imprescindivel que o sistema educacional realize uma revisdo
substantiva nos atuais métodos de ensino e valorize praticas pedagdgicas que
possibilitem ao estudante ampliar sua competéncia discursiva.

A educacdo assume uma missdo irrenunciavel que € a de garantir aos
cidadaos processos formativos na perspectiva de uma formacdo humana integral,
assim como, o desenvolvimento de competéncias que sirvam para que esses
sujeitos analisem criticamente as informacdes a que tém acesso, transformando-as
em conhecimento (PCN, 1998).

Pesquisas na area de compreensao leitora tém sido desenvolvidas tanto no
Brasil como no exterior (BORUCHOVITCH, 2001; JOLY & DIAS, 2012; MACHADO &
FRISON, 2012; VEIGA SIMAO, 2002; FRADE, 2011; BROWN & PRESSLEY, 1994)
com o objetivo de apresentar contribuicbes relevantes no campo investigativo, no
qual se inscreve, promovendo avancos na perspectiva de potencializar caminhos
possiveis para a resolucéo das problematicas evidenciadas.

Segundo os dados fornecidos pelas avaliagdes sobre o nivel de competéncia

leitora dos alunos brasileiros, Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - Anresc’

! Trata-se de uma avaliagdo censitaria envolvendo os alunos da 42 série/5°ano e 82série/9%ano do
Ensino Fundamental das escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo
de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas. Participam desta avaliagdo as
escolas que possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos avaliados, sendo o0s
resultados disponibilizados por escola e por ente federativo (INEP, 2012).



17

(também denominada Prova Brasil) e o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes — PISA?, o Brasil ainda se encontra muito abaixo da média considerada
ideal.

Na Prova Brasil®, a média de desempenho alcancada pelos estudantes, em
2011, na avaliacdo de proficiéncia de Lingua Portuguesa, foi de 243 pontos. Os
alunos participantes encontravam-se no nivel 5, de acordo com a Escala do
Saeb/Prova Brasil que contém 9 niveis. No PISA* em 2009, a média atingida na
area de leitura pelos alunos brasileiros foi de 412 pontos. Ao comparar o Brasil com
os trés primeiros colocados - Coréia (com 539 pontos); Finlandia (com 536 pontos) e
Estados Unidos (com 500 pontos), observa-se que emerge a necessidade de que
mais pesquisas, em torno da compreensao leitora, sejam desenvolvidas e que estas,
por sua vez, subsidiem as acbes de politicas publicas que, consequentemente,
qualificardo a aprendizagem nesta area.

Este estudo insere-se no campo da investigacdo sobre estratégias de
compreensao leitora e estratégias de aprendizagem, ancorado no construto da
Aprendizagem Autorregulada (ARA). A necessidade de buscar praticas pedagogicas
que propiciem o desenvolvimento do pensamento estratégico dos alunos do ensino
fundamental determinou, como objetivo geral para esta pesquisa, investigar se os
alunos de uma turma de 82 série, de uma escola publica, melhoraram a
compreensao da leitura e as competéncias de autorregulacdo da leitura, ao
participarem de uma intervencao pedagogica realizada pela
professora/pesquisadora, que utilizou estratégias de compreensdo da leitura,
modelagem metacognitiva, guias de interrogacdo metacognitiva e cartdes-registro.

Para realizar este estudo, tencionou-se responder fundamentalmente a

seguinte questdo de pesquisa:

2 0 PISA “é¢ um programa de internacional de avaliagdo comparada desenvolvido e coordenado
internacionalmente pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
havendo em cada pais participante uma coordenag&o nacional. No Brasil, o PISA é coordenado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). O objetivo do PISA é
o de avaliar se os estudantes de 15 anos adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais para
uma participacéo plena em sociedades modernas” (INEP, 2012, p. 11). Quanto a sua periodicidade e
abrangéncia, ele “acontece a cada trés anos e abrange trés areas de conhecimento — Leitura,
Matematica e Ciéncias -, havendo, a cada edi¢cao, maior énfase em uma dessas areas. Em 2000, o
foco foi em Leitura; em 2003, Matematica; em 2006, Ciéncias. O PISA 2009 iniciou um novo ciclo do
g)rograma, com énfase novamente recaindo sobre o dominio de Leitura” (INEP, 2012, p. 11-12).
Fonte: Inep 2012.
* Fonte: Inep 2012.
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Os alunos de uma turma de 82 série, de uma escola publica, melhoraram a
compreensao da leitura e as competéncias de autorregulacdo da leitura, ao
participarem de uma intervencao pedagogica realizada pela
professora/pesquisadora que utilizou estratégias de compreensdo da leitura,
modelagem metacognitiva, guias de interrogacdo metacognitiva e cartbes-registro?

Com o intuito de responder a esta questdo de pesquisa, foram propostos os
seguintes objetivos especificos: i) Identificar quais sdo as estratégias de
compreensao leitora utilizadas por alunos de uma turma de 82 série, de uma escola
publica; ii) Analisar se os dados coletados nos instrumentos aplicados antes da
intervengdo, comparados com o0s da pos-intervencdo, demonstraram
melhorias/avancos no nivel de compreenséo leitora; iii) Verificar se os guias de
interrogacdo metacognitiva e de processos de registro contribuiram para os alunos
sistematizarem o processo de aprendizagem do uso de estratégias de compreensao
leitora; iv) Avaliar, com os alunos em um grupo focal, se o trabalho de intervencao
pedagogica potencializou a utilizacdo de estratégias de compreensao leitora .

Neste momento, serdo apresentados, de forma sucinta, como estédo
constituidos os capitulos que integram este trabalho, de modo a apontar os estudos
tedricos que os sustentam, a metodologia da pesquisa, a analise e discussdo dos
dados e as consideracgdes finais.

O Capitulo 1, Caminhos da linguagem e da leitura, discute a importancia da
aguisicao da linguagem para o desenvolvimento do sujeito e a concepcao de leitura
COmMO um processo interativo entre leitor e texto.

O Capitulo 2, Estratégias de Aprendizagem, aborda o tema das estratégias
autorregulatorias de aprendizagem e das estratégias de compreensao leitora e o
papel que elas desempenham no processo de aprendizagem.

O Capitulo 3, Aprendizagem Autorregulada, apresenta o construto da
aprendizagem autorregulada, os principios que a sustentam, os modelos explicativos
do processo ciclico autorregulatério com suas fases, processos e dimensdes e, por
fim, as caracteristicas dos alunos que apresentam um comportamento
autorregulatorio.

O Capitulo 4, Metodologia da pesquisa, elucida o tipo de pesquisa
desenvolvida nesta investigacdo, a caracterizacao e os critérios para a participacao

dos sujeitos, os instrumentos de coleta de dados, a descricdo da avaliacdo dos
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instrumentos e contextualizacdo do estudo-piloto, o método da intervencéo
pedagdgica e o método da avaliacdo da intervencao pedagdgica.

O Capitulo 5, Andlise e discussdo dos dados, apresenta os achados da
pesquisa empirica. E por fim, apresenta-se o item que abarca as Consideragfes

finais deste estudo.



1 CAMINHOS DA LINGUAGEM E DA LEITURA

A linguagem é condi¢éo essencial do conhecer,
0 processo por qual a experiéncia

se converte em conhecimento.
Halliday, 1993.

A apropriacdo da lingua, oral e escrita, pelo sujeito propicia a sua efetiva
participacdo na sociedade. E por meio da linguagem que homens e mulheres,
enquanto seres socio-histéricos, se comunicam, se expressam e defendem suas
ideias, informam e s&o informados, compartilham sua visdéo de mundo, constroem
conhecimento.

A linguagem, além de ser um dos sistemas semioticos que constituem a
cultura, também se caracteriza por atuar como um sistema de codificacdo para
muitos outros sistemas (HALLIDAY,1993, apud WELLS, 2001). No entanto, ela ndo
s6 medeia a acdo, mas também proporciona meios para promover a reflexdo sobre
a acao e, para construir as descricdes (analises) e os planos, as narrativas e as
teorias por meio das quais conhecemos substantivamente®, esteticamente e
teoricamente.

Barnes e cols. (1992), influenciados pelas ideias de Vygotsky, afirmam que a
linguagem ndo € somente um meio para comunicar 0os conteudos curriculares, mas
sim “o meio principal pelo qual as criangas de nossas escolas formulam o
conhecimento e o relacionam com seus proprios fins e sua prépria visdo de mundo”
(BARNES, 1992, apud WELLS, 2001, p. 135). Wells (2001) acrescenta as ideias de

Luke® (1995) e Walkerdine’ (1988) que entendem ndo ser somente a propria visdo

° Segundo Wells (2001, p. 90), substantivo € o conhecimento que se desenvolve entre membros de
um grupo cultural, que refletem sobre a acéo para planejar futuras agoes.

® (apud WELLS, 2001).

’ (apud WELLS, 2001).
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de mundo que se constroi nos discursos, mas também a visdo que o sujeito tem de
si mesmo, de seus valores e da sua prépria identidade.

Pela linguagem, homens e mulheres expressam pensamentos, intencdes,
convicches, estabelecem relagbes interpessoais, influenciam e séo influenciados,
mudam a representacdo que tinham da realidade e da sociedade e, também,
alteram o percurso das suas (re)agdes. A linguagem carrega em si a esséncia da
tradicdo e do novo (mudanca), ou seja, por um lado, se constroem, por meio da
linguagem, teorias, conhecimento cientifico, concepcdes ideoldgicas, mitos,
conservando uma relacdo muito prOxima com o pensamento, e, por outro, a
linguagem como atividade sobre simbolos e representacdes, possibilita o
pensamento abstrato, a construcdo de rede de conceitos e a capacidade de
modifica-los, reorganiza-los e transforma-los, oportunizando assim, ao sujeito
(re)significar o seu contexto e sua visdo de sociedade (VYGOTSKY, 2001; PCN,
1998).

Tomando por base 0s conceitos apresentados, compreende-se que
aprender a linguagem € muito mais que aprender a usa-la em expressoes
complexas, é, antes, apreender conscientemente seus significados histérico-
culturais e, com eles, os modos pelos quais homens e mulheres compreendem e

interpretam a realidade e a si mesmos.

1.2 Leitura: construcao de sentidos

A concepcéo de leitura, neste trabalho, € vista como um processo interativo
entre o autor e leitor. Nesta perspectiva, o texto passa a ser visto como o ponto de
partida para a busca dos sentidos, o signo linguistico passa a ser plurissignificativo e
o leitor deixa de ser passivo para tornar-se autor no processo de construcdo de
sentido do texto.

Segundo Koch & Elias (2012), a leitura € compreendida como uma atividade
interativa complexa de producdo de sentidos, que se realiza com base nos
elementos linguisticos presentes na superficie do texto e na sua forma de
organizacdo. Entretanto, exige que o sujeito mobilize um variado conjunto de
saberes que estao implicitos no evento comunicativo.

Para Van Dijk (1983, apud SOLE, 1998, p 116) a leitura é processo de

“‘emissdo e verificacdo de previsdes que levam a construgcdo da compreensao do
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texto. A compreensao de um texto envolve a capacidade de elaborar um resumo,
que reproduz seu significado global de forma sucinta”.

Ao realizar a leitura de um texto, o sujeito utiliza varias estratégias por meio
das quais mobiliza diferentes niveis de conhecimento, ou seja, 0S seus
conhecimentos prévios, a saber: o conhecimento linguistico, o conhecimento
enciclopédico ou de mundo e o conhecimento interacional® (KOCH & ELIAS, 2012).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1998), a
instituicdo educacional tem a responsabilidade de propiciar ao estudante que este se
torne um leitor competente, ou seja, alguém que compreenda o que Ié, que possa
aprender a ler também o que ndo esta explicito; que estabeleca relacdes entre o
texto que 1€ com outros materiais ja lidos; que compreenda os varios sentidos que
podem ser atribuidos a um texto; que seja capaz de justificar e validar a sua leitura a
partir da localizagéo de elementos discursivos.

Todo leitor competente levanta hipéteses sobre o conteldo que esté prestes
a ler. A construcao inicial dos sentidos do texto baseia-se na confirmagcdo ou ndo
das hipoteses levantadas inicialmente. No processo seguinte, que ocorre durante a
leitura, o leitor confirma as hipbteses e pensa em outras ou corrige 0
encaminhamento dado no inicio, caso o texto trate de um assunto diferente do
inferido (SOLE, 1998).

A leitura € compreendida como um processo no qual o sujeito realiza de
forma ativa a construcdo do significado do texto, a partir dos objetivos que
estabelece para ler o texto, do conhecimento prévio que tem sobre o assunto, dos
elementos linguisticos e discursivos que possui (KOCH & ELIAS, 2012).

Para Branddo & Spinillo (1998) e Solé (1998), a competéncia em leitura
abarca um conjunto de habilidades que compreende, entre outras, a capacidade do
leitor selecionar as suas proprias estratégias de compreensao leitora adequando-as
as caracteristicas variadas dos tipos e géneros textuais; construir significado;
identificar a macroestrutura, a microestrutura e a superestrutura do texto;
estabelecer uma rede de relagdes entre enunciados, organizando e selecionando as

informagdes que compdem as diferentes partes do material; realizar inferéncias;

® Neste momento ndo seréo aprofundadas as discussfes sobre estes tipos de conhecimento. Para
maiores informag@es, ver: KOCH, |. V.; ELIAS,V. M. Ler e compreender: os sentidos do texto.
3.ed.Séo Paulo: Contexto, 2012.
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localizar informagdes relevantes; avaliar a informagdo recebida e utilizar
adequadamente essa informacéo.

O dominio da leitura é fator essencial para o estudante obter sucesso
escolar, a utilizacdo eficiente de estratégias de leitura depende, em parte, do
conhecimento que o0 sujeito possui acerca dessas estratégias.

Os estudantes utilizam o0s conhecimentos conceitual ou declarativo,
processual e estratégico ou condicional em qualquer atuacédo que se possa qualificar
de estratégia (VEIGA SIMAO, 2002; MONEREO et al., 1995). Sendo assim,
conhecimentos sobre: o que fazer; saber fazer; controlar enquanto se faz, permitem
ao aluno escolher e recuperar, de forma organizada, e empregar, de modo eficaz, as
estratégias para a resolucéo de diferentes atividades e em contextos diversificados.

Segundo Veiga Simdo (2002), o conhecimento conceitual ou declarativo
compreende o conhecimento que 0 estudante tem sobre o que sdo estratégias de
aprendizagem, para que servem, que tipo de estratégias existem, que passos tem
de realizar para coloca-las em pratica — o que fazer?

Uma forma de colocar em pratica o conhecimento declarativo é organizando
momentos de reflexao, isto €, promovendo “situacdes de avaliagcdo de maneira que
possam ser aproveitadas pelos alunos para incrementar a sua prépria
aprendizagem” (MONEREO et al., 1995, p. 108). Estas situacdes podem provocar a
reflexdo e o conhecimento das proprias possibilidades de forma a oferecer
oportunidades para pdr em pratica e melhorar a utilizacdo dos procedimentos ja
adquiridos.

O conhecimento processual é saber como colocar em prética as estratégias
de aprendizagem conhecidas pelo estudante — saber fazer (VEIGA SIMAO, 2002).

O conhecimento estratégico ou condicional é aquele que proporciona ao
estudante a compreensdo de como deve realizar a aprendizagem em determinadas
condi¢bes escolares — controlar enquanto se faz (VEIGA SIMAO, 2002). Estas
condicdes escolares sao definidas pela ‘“interacdo entre fatores pessoais
(autoconceito, autoestima, autoeficacia e motivagédo), fatores da tarefa (objetivos,
competéncias cognitivas, tipo de conhecimento e a familiaridade) e fatores
contextuais” (VEIGA SIMAO, 2002, p. 81).

Ao longo da realizacdo das atividades, é fundamental centrar o
autoquestionamento dos estudantes em torno das dimensfes procedimental (saber

como), atitudinal (valores, atitudes face a tarefa) e estratégica (necessidade de
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saber o porqué e o quando proceder de determinada forma na resolucao das tarefas
escolares) (DUARTE & VEIGA SIMAO, 2007).

Neste contexto, a selecdo e o uso de estratégias de leitura proporcionam ao
sujeito, entre outros, o controle do que esta sendo lido, a tomada de deciséo frente
as dificuldades encontradas na compreensdao, o arriscar-se diante do desconhecido,
a realizacdo de inferéncias, a busca no texto pela comprovacao ou refutacdo das
suposicoes feitas. Em meio a outras, ndo menos importantes, destacam-se as
estratégias de selecao, antecipacédo, inferéncia e verificacdo como necessarias para
gue o sujeito desenvolva a proficiéncia em leitura.

Na visdo de Bronson (2000), também € importante trabalhar com criancas a
autorregulagdo para que avancem para estagios superiores. Ao empregar 0S
mecanismos de autorregulacdo, o aluno melhora 0s seus mecanismos de
compreensao. Os alunos que ndo conhecem as estratégias, como, quando e com
que finalidade empregé-las, dificilmente as utilizardo com eficacia para resolverem
problemas de compreensdo. Do mesmo modo, se o0s alunos souberem como
aprendem, as possibilidades de sucesso na leitura podem aumentar.

O ensino explicito da compreenséo da leitura requer que o aluno seja capaz
de identificar o processo que estd subjacente a pergunta ou a tarefa proposta
(BRONSON, 2000).



2 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM: aprendendo a pensar

Saber que estratégias escolher,

como aplica-las, quando e onde as adotar,
sdo condicdes necessarias

para uma aprendizagem eficaz.

Veiga Siméao, 2006.

O objeto de estudo deste capitulo aborda o tema das estratégias
autorregulatérias de aprendizagem. Logo, considera-se necessario explicar o
conceito de estratégia e que papel ela desempenha no processo de aprendizagem,
assim como na compreensao leitora.

O termo estratégia procede do contexto militar, entendido como a ciéncia®
gue ensina a preparar, a conceber, a dirigir e a organizar o plano das operacdes
militares. Neste sentido, a acdo estratégica estava voltada ao planejamento e a
execucao de acdes militares com vista a obtencéo da vitoria.

Atualmente, a expressdo estratégia € bastante utilizada em diversos
contextos da atividade humana (marketing, esportes, politica, educacao...) e
apresenta diferentes significados. Segundo Veiga Simao (2002), no ambito
educacional, o termo, ndo raras vezes, é confundido com o de técnica.

Com o intuito de elucidar a distingdo entre técnica e estratégia, Veiga Simao
(2002, 2005) e Monereo et al. (1995) esclarecem que as estratégias sdo sempre
acbes conscientes e intencionais dirigidas a um objetivo relacionado com a
aprendizagem, enquanto as técnicas podem ser utilizadas de um modo mais
mecanico, involuntario, sem a exigéncia de um proposito de aprendizagem. Desta
forma, supde-se que as técnicas podem ser consideradas elementos subordinados a

utilizacdo das estratégias.

° Conforme enciclopédia Barsa.
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Pozo (1996) também propde uma diferenciacdo para técnica e estratégia.
Define técnica como um procedimento que se aplica de modo controlado, rotineiro,
mas nado planejado e conceitua estratégias como aquelas que exigem planejamento
e controle da execucao, ou seja, 0 sujeito precisa compreender o que e 0 porqué
esta realizando tal atividade. Ainda ressalta que uma estratégia comporta uma ou
mais técnicas. Pozo (1996), apresenta trés grupos de estratégias de aprendizagem

divididas conforme o tipo de aprendizagem solicitada:

i) de revisdo — é uma estratégia mais simples, apoiada em uma
aprendizagem associativa e serve para reproduzir mais eficazmente um
material, normalmente uma informacdo verbal. Algumas técnicas ou
habilidades que fazem parte desta estratégia s&o: repetir, marcar,
destacar, copiar, etc.;

i) de elaboracdo — € uma estratégia dirigida a construcdo de significado. O
uso de metaforas e analogias € pertinente porque alteram o proprio
significado do aprendido. Sdo exemplos de técnicas ou habilidades desta
estratégia: palavra-chave, imagem, rimas e abreviaturas, cdédigos,
analogias e interpretacéo de textos;

i) de organizacdo — é uma estratégia que produz estruturas conceituais a
partir da construcdo das relacdes de significados. Como exemplos de
técnica ou habilidade a serem desenvolvidas dentro desta estratégia,
encontramos: formar categorias, formar redes de conceitos, identificar
estruturas e fazer mapas conceituais.

O conceito de estratégias de aprendizagem € compreendido como
processos de tomada de decisdo (conscientes e intencionais), pelas quais o aluno
escolhe e recupera de maneira organizada os conhecimentos que necessita para
completar uma determinada solicitagdo ou objetivo, dependendo das caracteristicas
da situacéo educativa na qual se produzira a acdo (MONEREO et al., 1995).

Nesta perspectiva, Veiga Sim&do (2005) complementa que as estratégias

dizem respeito:
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[...] a operagdes ou atividades mentais que facilitam e desenvolvem os
diversos processos de aprendizagem escolar e através delas, podemos
processar, organizar, reter e recuperar o material informativo que temos de
aprender, cada vez que planificamos, regulamos e avaliamos esses
mesmos processos em funcao do objetivo previamente tracado ou exigido
pelas especificidades da tarefa (2005, p. 264).

Nisbet & Shucksmith (1986), Schmeck (1998) e Nisbet (1991), citados por
Veiga Simao (2005), compreendem a estratégia como um guia das agbes que se
pretende realizar, ou seja, é anterior a escolha de qualquer outro procedimento.

Para Valls (1990, apud SOLE, 1998, p. 69), o que a estratégia tem em
comum, com todos os demais procedimentos, € a sua utilidade para “regular a
atividade das pessoas, a medida que sua aplicacdo permite selecionar, avaliar,
persistir ou abandonar determinadas acg0es para conseguir a meta que nos
propomos”.

Segundo Zimmerman (1990, p. 5), as estratégias de aprendizagem
autorregulada compreendem “acBes e processos voltados a aquisicdo de
informacgdes ou habilidades que envolvem a agéncia, objetivos (metas) e percepcdes
de instrumentalidade pelos alunos”.

A diversidade de estratégias levou muitos pesquisadores (MONEREO et al.,
1995; POZO, 1996; SOLE, 1998; LOPES DA SILVA & SA, 1993; PORTILHO, 2011)
a proporem sistemas diferentes para a sua classificacao.

Com o intuito de avaliar as estratégias autorregulatérias utilizadas pelos
estudantes na sua aprendizagem, embasados na teoria social-cognitiva, Zimmerman
& Martinez-Pons (1986) desenvolveram uma entrevista estruturada em que é
apresentado aos alunos um conjunto de cenarios educativos que presumem ser 0S
mais frequentes na sua vida escolar. Das respostas obtidas por meio desse
guestionario emergiram quatorze categorias de estratégias de autorregulacdo da
aprendizagem, que foram organizadas, separadamente, para cada contexto de
aprendizagem. Essas estratégias incluem: 1) autoavaliagdo; 2) organizacdo e
transformacao; 3) estabelecimento de objetivos e planejamento; 4) procura de
informagdes; 5) tomada de apontamentos; 6) estrutura do ambiente; 7)
autoconsequéncias; 8) repeticdo e memorizacao; 9 - 11) procura de ajuda social; 12
- 14) revisédo de anotacoes.

Lopes da Silva & Sa (1993) apresentam uma sintese dos grupos de

estratégias de aprendizagem, a saber: i) estratégias especificas a tarefa (especificas
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para desenvolver uma determinada atividade, como por exemplo, fazer a prova dos
nove para verificar se a conta esta correta); ii) estratégias relacionadas a atingir
determinados objetivos (como identificar as ideias principais de um texto para
aumentar a compreensao leitora); iii) estratégias gerais que tém como objetivo
principal regular a utilizagéo das anteriores.

Tebricos como Boekaerts & Corno (2005), Pintrich (2000) Schunk (2005),
Zimmerman (2000, 2008, 2011) afirmam que todo sujeito consegue regular a sua
prépria aprendizagem, ou seja, a autorregulacdo € compreendida como um
mecanismo que potencializa os processos de realizagdo académica; envolve as
dimensdes cognitiva e metacognitiva, motivacional, comportamental e afetiva e
permite que o sujeito ajuste suas ac¢les a fim de alcancar os objetivos delineados.
Pode-se afirmar que o0s sujeitos regulam a sua propria aprendizagem com o
emprego de estratégias cognitivas, metacognitivas, = motivacionais e
comportamentais (VEIGA SIMAO, 2004; FRISON, 2011). Estas estratégias seréo

abordadas a seguir.

Estratégias cognitivas e metacognitivas

A separacao entre cognicdo e metacogni¢cdo ndo pode ser considerada de
forma linear. Flavell (1979) esclarece que o conhecimento cognitivo ndo pode ser
diferente do conhecimento metacognitivo, pois a metacognicdo implica na
consciéncia e no controle de como a a¢ao cognitiva foi realizada.

O termo metacognicdo tem sua origem na literatura na década de 70, e foi
explicitado pelo especialista em Psicologia Cognitiva Infantil - John Flavell (1979),
que o aplicou inicialmente a memaria, ampliando a outros processos mentais como a
linguagem e a comunicacgao, a percepcao e a atencao, a compreensao e a solucao
de problemas. O conceito de metacognicdo é definido por Flavell (1979) como o
conhecimento que o sujeito tem dos seus proprios processos e produtos cognitivos e
também como controla e monitora o desenvolvimento desses processos. De acordo
com o autor, a metacognicdo inclui as crencas e a consciéncia sobre as experiéncias
cognitivas e afetivas de si mesmo e dos outros, sobre a exigéncia das tarefas, sobre
0 papel das estratégias e como estes fatores interagem de modo a afetar o individuo

na realizacédo de suas atividades.
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Para Damiani (2006, p. 2) a metacognicédo € entendida como “um processo
que envolve a simultaneidade da tomada de consciéncia e do controle da propria
cognicao (autocontrole) que, por sua vez, como ressalta Wolfs (2000), nem sempre
estdo conectados”.

O conceito de estratégias, como ja explicitado anteriormente, esta
relacionado a um conjunto de acdes mentais que exige planejamento, controle no
momento da sua realizacdo e avaliacdo (VEIGA SIMAO, 2002). Trata-se de uma
acao consciente e intencional realizada pelo sujeito e que esta relacionada ao
conhecimento procedimental ou processual, ou seja, saber o que fazer e como fazer
para atingir seus objetivos.

Ao tratar sobre este tema, torna-se relevante observar a declaracdo de
Portilho (2011, p. 109) quando assevera que a possibilidade que o sujeito tem para
“elaborar suas proprias agdes de regulagdo é, sem duvida, a apropriagdo mais
significativa do conhecimento”.

Neste sentido, as estratégias metacognitivas estdo orientadas para o
planejamento, monitoramento, regulacdo do proprio pensamento, bem como a
sustentacdo de um estado interno que facilite a aprendizagem, segundo
Boruchovitch (2001).

Por seu turno, as estratégias cognitivas estdo voltadas para ajudar o sujeito
a organizar, elaborar e integrar a informacdo, se referem a comportamentos e
pensamentos que influenciam o processo de aprendizagem de maneira que a
informacgéo possa ser armazenada mais eficientemente (BORUCHOVITCH, 2001).

Chaleta et al. (2006) explicitam que as estratégias cognitivas dividem-se em
duas categorias: as de memorizacado e compreensao; por outro lado, as estratégias
metacognitivas implicam a utilizacdo de estratégia de planejamento, de controle e de
regulacéao.

Para Dembo (1994), citado por Boruchovitch (2006), as estratégias
cognitivas referem-se a comportamentos e pensamentos que influenciam o processo
de aprendizagem de modo que a informacdo possa ser retida, enquanto as
estratégias metacognitivas implicam em procedimentos que o0 sujeito utiliza para

planejar, monitorar e regular seu proprio pensamento.
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Portilho (2011) destaca a consciéncia, o controle e a autopoiese®® como
variaveis das estratégias metacognitivas. Segundo a autora, estas variaveis sao
importantes para que aconteca uma aprendizagem consciente, controlada e
reflexiva.

Assim, entende-se que as estratégias cognitivas estdo mais voltadas para a
realizacdo da tarefa, enquanto as estratégias metacognitivas envolvem a tomada de

consciéncia e o controle sobre o proprio conhecimento.

Estratégias motivacionais

A motivacdo pode ser conceituada como: i) as forgcas em um organismo que
fazem surgir e dirigem o comportamento, como a estimulagdo sensorial, as
necessidades do ego, entre outras, motivacao interna; ii) o processo pelo qual tais
forcas fazem surgir e dirigem o comportamento em uma outra direcdo, motivacao
interna; e iii) atividade de uma pessoa que produz necessidade, estabelece alvo
para 0 comportamento em uma outra, motivacdo externa (HARRIS & HODGES,
1995, apud WITTER, 2010, p. 171).

As estratégias motivacionais estdo relacionadas com a dimensao
motivacional que envolve, entre outras variaveis, as crencas de autoeficacia, a
atribuicdo causal e o interesse intrinseco a tarefa (ZIMMERMAN, 2002). Sdo as
variaveis pessoais que geram e sustentam a motivacao para realizar uma atividade.

Entre as crencas, duas necessitam maior destague, as de expectativa de
autoeficacia e as de expectativa de resultado. As expectativas de autoeficacia
expressam a crenca que o aluno tem sobre a sua capacidade para realizar a tarefa.
E uma variavel fundamental para que o aluno esteja motivado, porque se acreditar
gue nédo é capaz de realizar a tarefa, sua motivacdo diminuira e empregara menos
esfor¢co (PAJARES, 2008, PANADERO & ALONSO-TAPIA, 2014).

Segundo Costa & Boruchovitch (2006), as crencas de autoeficacia
comportam dois grupos: as positivas e as nhegativas. As crencas positivas de
autoeficacia constituem-se em fonte intrinseca de motivagéo, levam o estudante a

manter-se empenhado na realizacdo de uma atividade, mesmo que possa

1 Esta terceira estratégia metacognitiva — autopoiese, é composta de trés subcomponentes: i)
analise e sintese; ii) recursividade e iii) retroalimentacdo ou feedback. (MAYOR, 1995 apud
PORTILHO, 2011, p. 110-114). Para um maior aprofundamento dos estudos de Mayor (1995),
sugere-se consultar Portilho (2011).
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apresentar alguma margem de insucesso. Por outro lado, as percepcbes de
autoeficacia negativas podem levar o estudante a comportamentos de desisténcia,
de evitar realizar alguma tarefa, de desistir sem mesmo tentar resolvé-la.

As expectativas de resultado expressam as crencas sobre a possibilidade
de éxito em uma determinada tarefa (ZIMMERMAN, 2011). Ocorrem como na
autoeficécia, os estudantes apresentam expectativas de resultado baixas se pensam
gue nao irdo atingir o objetivo da tarefa, ndo empregam esforco para realiza-la;
entretanto, se acreditarem que obterdo éxito, motivados se envolvem mais para
concretizar a tarefa e empregam as estratégias necessarias (PANADERO &
ALONSO-TAPIA, 2014).

Outra variavel pessoal da dimensdo motivacional é a atribuicdo causal. Ela
refere-se ao “ato de atribuir causas as situagdes que ocorrem consigo préprio e com
os outros” (GOMES & BORUCHOVITCH, 2011, p. 3). Esse comportamento refere-se
a tendéncia natural do sujeito em prever ou antecipar qualquer acontecimento, como
também, buscar compreender as causas explicativas de um determinado
desempenho, quando os resultados esperados ndo fazem jus as expectativas
prévias (HEIDER, 1995, apud ALMEIDA & GUISANDE, 2010).

Uma terceira varidvel que envolve a dimensdo motivacional refere-se ao
interesse intrinseco que implica o valor que uma tarefa tem para o estudante. A sua
motivacédo é fruto do uso de processos autorregulatorios.

Para Eccles & Wigfield (2002), citados Bzuneck (2010), a motivacao do
estudante depende, além das expectativas pessoais de sucesso, de ele acreditar na
importancia ou no valor da tarefa.

Os processos motivacionais potencializam o esforco que € indispensavel
para utilizar as estratégias de aprendizagem. A motivacdo do estudante implica na
qualidade e quantidade de esforco despendido para realizar uma atividade, ou seja,
guanto menor for a sua motivacdo para a tarefa, menor sera seu esfor¢co para
realizd-la de modo eficaz. Por outro lado, estudantes com boa qualidade e
guantidade motivacional tendem a se envolverem mais na atividade e a utilizarem
estratégias com maior controle e intencionalidade (PINTRICH, 2003).

As experiéncias positivas, que as estratégias de aprendizagem
proporcionam, tendem a nutrir a motivacdo do aluno, instigando-o a se esforcar

novamente em préximos desafios.
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Segundo Paulino & Lopes da Silva (2013), ha escassa investigagdo sobre
como os estudantes podem monitorar, controlar e regular a sua propria motivacgao.
Para as autoras, a falta de motivacdo dos estudantes € um dos principais obstaculos
ao investimento e ao sucesso escolar deste, e, por sua vez, faz-se necessario nela
intervir.

Para Sousa (2006) o aspecto motivacional pode explicar o porqué de alguns
alunos, apesar de terem também acesso a estratégias cognitivas e metacognitivas,
nao desenvolvem processos autorregulatdrios nas suas aprendizagens. O autor
ainda ressalta que “é do individuo que parte a capacidade de autorregular a
aprendizagem, se tiverem reunidas as condi¢cées essenciais para iSso, ou seja, se
existir uma relagcao reciproca entre estratégias (skills) e motivacao (will)” (SOUSA,
2006, p. 4).

Assim, as estratégias motivacionais agem para que 0 estudante se sinta
envolvido pessoalmente e persista em seus esforgos para aprender.

Estratégias comportamentais

As estratégias comportamentais envolvem o conhecimento, a acdo e a
intencdo sobre o comportamento que o sujeito necessita ter frente a realizacédo de
uma determinada tarefa.

A autorregulacdo de uma acéo exige que o sujeito desenvolva os seguintes
comportamentos:

[...] teste os procedimentos disponiveis, selecione as estratégias e os
métodos mais eficazes, conjugue recursos pessoais, materiais e sociais na

execucdo do plano estabelecido, promova alteragbes e corre¢fes quando
os resultados ndo forem os desejados (LOPES DA SILVA, 2004, p.27).

Saber o que fazer e como fazer ndo é suficiente, ou seja, é preciso que o
sujeito venha a se comportar de modo a realizar as atividades, atenha-se as a¢des
adequadas e corrija as que nao possibilitam alcangar o resultado esperado.

Para Pintrich (2000), citado por Puustinen & Pulkkinen (2001), o
comportamento estratégico envolve o planejamento do tempo que o sujeito tem para
realizar a tarefa, a consciéncia dos esfor¢cos que necessita empregar no transcorrer
da atividade e possiveis alteracdes que podem ocorrer, sendo necessario o aumento
ou a diminuicdo do esforco empreendido, além de monitorar seu comportamento de

modo a alcancar o objetivo pretendido.
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Zimmerman (1990), baseado na teoria social cognitiva, afirma que a
autorregulacéo envolve: a pessoa (self), o comportamento e o contexto. O autor
ressalta que embora sejam vistas de forma separada, estas trés variaveis sédo, ao
mesmo tempo, interdependentes e influenciam o funcionamento individual. A
autorregulacédo da pessoa (self) envolve a monitorizacdo, os ajustes cognitivos e 0s
estados emocionais; a autorregulacdo do comportamento consiste na auto-
observacdo e nos ajustes estratégicos que o sujeito realiza durante o processo de
execucdo da tarefa e a autorregulacdo do contexto inclui a observacdo e a
adaptacao/alteracao das condi¢cdes ambientais e/ou dos resultados.

Segundo Monereo et al. (1995), apenas quando o estudante demonstra que
ha uma continuidade no uso das estratégias e que se esta organizando de acordo
com as mudancas e variacbes que ocorrem durante a atividade, com o intuito de
alcancar o objetivo de forma mais eficiente possivel, é que se pode considerar que
ele se esta apropriando das estratégias de aprendizagem.

Assim, ao tomar consciéncia dos desafios que precisa enfrentar para
resolver uma determinada atividade, o sujeito monitora seu comportamento
utilizando um conjunto de estratégias motivacionais, cognitivas/metacognitivas e

contextuais para atingir seu objetivo.

Estratégias contextuais

Zimmerman & Martinez-Pons (1986) consideram que escolher, estruturar e
criar ambientes que otimizam a aprendizagem, procurar ajuda social, informacgéo e
ambientes que sdo mais propensos a aprender, fazem parte do inventario de
estratégias comportamentais e contextuais utilizadas pelos estudantes
autorregulados.

As estratégias contextuais referem-se tanto ao contexto fisico em que ocorre
a aprendizagem como ao contexto social (PINTRICH, 2000).

Em relacdo ao contexto fisico, organizar um ambiente que seja propicio para
manter a concentragcédo e contribua para realizacdo de tarefas, organizar materiais
gue serdo necessarios (como anotacgoes, livros, dicionario, etc.) durante a execucao
da atividade e/ou estudo, evitar distratores (como redes sociais, celular, televiséo,
etc.) no ambiente de estudo, gerenciar o tempo que tem para realizar a tarefa, sao
algumas estratégias que o0 sujeito pode empregar para autorregular a sua

aprendizagem. Enquanto procurar assisténcia social (professores, pais, colegas,
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etc.), guando ndo compreende algum conteldo, estar consciente das condigdes que
a tarefa exige e controlar as vérias atividades escolares, dizem respeito as
estratégias de contexto social.

Wolters (2003), citado por Paulino & Lopes da Silva (2013), salienta que no
contexto escolar, o elevado barulho na sala de aula ou em torno dela (e as multiplas
distragcBes) revela-se como importante obstaculo na manutencdo da concentracao
dos estudantes. Para o autor, as tentativas dos estudantes para contornar estes
obstaculos e para manter a motivacdo e a persisténcia necessarias na realizacao
das atividades, “tornam-se determinantes fundamentais das suas competéncias de
autorregulacdo na aprendizagem” (WOLTERS, 2003, apud PAULINO & LOPES DA
SILVA, 2013, p. 100).

Frison (2006), em sua tese de doutorado, considera o contexto de
aprendizagem, o estabelecimento de objetivos, 0 uso de estratégias e o feedback
como importantes indicadores que propiciam ao sujeito a autorregulacdo no seu
processo de aprender. A autora destaca que “algumas pessoas tém facilidade para
realizar a auto-regulacéo, outras precisam de ajuda mais intensa e sistematica, pois
a acao auto-regularizadora decorre de estruturas cognitivas/metacognitivas e
motivacionais do proprio sujeito” (FRISON, 2006, p. 121).

Como visto até o presente momento, os estudos sobre o construto da ARA
tém conduzido a ideia do emprego eficaz de estratégias autorregulatérias de
aprendizagem. O uso consciente e intencional de um conjunto alargado de
estratégias cognitivas/metacognitivas, motivacionais, comportamentais e de contexto

pode ser considerado como potencializador para uma aprendizagem autorregulada.

2.1 Estratégias de Compreensao Leitora

A leitura pode ser comparada

com o desempenho de uma orquestra sinfonica;

com efeito, para interpretar uma sinfonia,

nao basta que cada musico conheca a sua partitura,
€ preciso ainda que todas as partituras sejam tocadas
de forma harmoniosa pelo conjunto dos musicos
GIASSON, 1990.

O conceito de estratégias de compreensao leitora € entendido como
“procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem

realizados, o planejamento das a¢gbes que se desencadeiam para atingi-los, assim
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como a sua avaliacdo e possivel mudanga” (SOLE, 1998, p.70 ). Segundo Solé
(1998), as estratégias anseiam a conquista de um obijetivo; singularizam-se porque
nao estao sujeitas, de forma exclusiva, a um tipo de contetdo ou a um tipo de texto,
podendo adaptar-se a diferentes situacfes de leitura; envolvem os componentes
metacognitivos de controle sobre a sua prépria compreensdo, pois o leitor
especialista, além de compreender, sabe que compreende e quando n&o
compreende.

Neste subcapitulo, sdo apresentadas as estratégias de compreensao leitora
utiizadas com maior frequéncia e descritas pela literatura especializada. A
exposicdo esta organizada nos trés momentos de desenvolvimento da leitura —
antes do inicio propriamente dito desta atividade, durante e apds. Entretanto, cabe
ressaltar que muitas estratégias sao passiveis de troca e que outras podem ser
utilizadas nos trés momentos citados. Assim, o0 importante € destacar que as
estratégias devem estar presentes ao longo da atividade de leitura (SOLE, 1998;
PALINCSAR & BROWN, 1994; DEMBO, 2000).

Para Lopes da Silva & Sa (1993), as principais estratégias para a
compreensao leitora sao: i) identificar e organizar as ideias principais de um texto; ii)
autoquestionar-se sobre 0 assunto do texto; iii) esclarecer palavras ou conceitos
desconhecidos; iv) sublinhar; vi) parafrasear; resumir e usar estratégias de
memorizacdo (com o objetivo de selecionar o essencial, como sublinhar, fazer
anotacdes e reler).

Com relacdo a leitura, as estratégias cognitivas sdo as que permitem
“‘processar a informacao do texto e as metacognitivas sdo as que permitem ter
consciéncia do processo de compreensdo e controla-lo através da planificacao,
monitorizacao e avaliagdo” (PUENTE, 2004, apud FRADE, 2011, p. 7).

As estratégias de compreensdo leitora aparecem integradas durante o
processo de leitura. No entanto, a descricdo a seguir permite visualizar as trés fases
deste processo: i) prévias a leitura e que podem ser utilizadas durante -
compreendem o0 estabelecimento de objetivos de leitura e a ativacdo dos
conhecimentos prévios relevantes; ii) durante a leitura — atencdo as estratégias que
permitem o estabelecimento de inferéncias de diferentes tipos, rever e comprovar a
prépria compreensao enquanto 1€ e a tomada de decisédo frente aos equivocos na

compreensao; iii) durante a leitura e depois dela — estratégias dirigidas a recapitular
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0 conteudo, a resumi-lo e a ampliar o conhecimento que se obteve mediante a
leitura (SOLE, 1998).

Existe consenso entre os pesquisadores (BROWN & PRESSLEY, 1994;
GARCIA & PINTRICH, 1994; BORUCHOVITCH, 2001; GOMES &
BORUCHOVITCH, 2011) que a autorregulagédo é um fator fundamental para um bom
desempenho em atividades de leitura.

Em seus estudos sobre aprendizagem autorregulada e estratégias de
aprendizagem, Veiga Simao (2002, 2004, 2006) correlacionou 0 processo
autorregulatério com o processo de leitura. Desta forma, utilizam-se estratégias
autorregulatérias® para cada momento da leitura (antes, durante e ap6s):

i) prévia ou de antecipacdo da leitura - antes do inicio propriamente dito da
leitura, sdo estratégias que orientam para o estabelecimento de objetivos, ativacéo
do conhecimento prévio e do conhecimento metacognitivo, ativacdo de crencas de
autoeficacia e de valor da tarefa, planejamento do tempo, esforco e voligéo,
percepcdes da tarefa e do contexto;

i) monitorizacdo da leitura - ocorre durante o processo de ler e, séo
estratégias autorregulatérias que visam monitorar o processo de compreensao
leitora, orientam para a consciéncia metacognitiva, para a auto-observacdo da
cognicdo e do comportamento, para a monitorizagdo da motivacao, do esforco, do
tempo, da necessidade de ajuda, das condicdes da tarefa e do contexto;

iii) avaliacdo da leitura - pode ocorrer ao longo e apos a leitura. As
estratégias aqui empregadas visam avaliar a compreensdo que o0 sujeito teve ao ler
0 texto e como ocorreu 0 processo de ler, referem-se, ainda, aos processos de
autoavaliacdo que influenciam a alteracdo do comportamento (continuar, desistir)
frente a tarefa.

Garcia & Pintrich (1994), sugerem que os estudantes utilizem, basicamente,
trés estratégias de autorregulacdo da leitura: i) autoquestionar-se a medida que
estdo lendo, como forma de monitorizar a sua compreensao, ii) voltar ao texto e reler
o trecho que ndo compreenderam e, iii) diminuir o ritmo da leitura quando
confrontados com alguma dificuldade, como uma palavra desconhecida ou um texto

menos familiar.

! Embasadas no modelo de autorregulacdo proposto por Pintrich (2000).
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Pressley et al. (1998, apud FIGUEIREDO, 2008) prop6em, além das
sugeridas por Garcia & Pintrich (1994), outras estratégias autorregulatorias de
leitura, como: i) realizar uma previsdo do conteudo/assunto do texto (depois de
analisar as imagens que o acompanham, quando houver); ii) procurar imaginar ,
visualizar o texto ( construir imagens mentais que representam as ideias do texto); iii)
estabelecer relagbes com o conhecimento anterior; iv) elaborar sumarios.

Lopes da Silva & Sa (1993) e Solé (1998) ndo fazem mencédo as estratégias
autorregulatorias de leitura, outrossim, as estratégias para a compreensao leitora.
No entanto, as estratégias destacadas por Garcia & Pintrich (1994) e Pressley et al.
(1998, apud FIGUEIREDO, 2008) aparecem nos estudos das autoras, elas ainda
acrescentam outras: motivar-se para a leitura, estabelecer objetivos para ler, fazer
inferéncias, sublinhar partes do texto que considera importante, identificar as ideias
principais do texto e resumir.

Neste contexto, os conhecimentos declarativo, condicional e processual sao
importantes para que o0s estudantes compreendam e empreguem, de forma
consciente e organizada, as estratégias utilizadas no processo de leitura. Um amplo
conhecimento condicional pode favorecer a transferéncia das competéncias de
utilizacdo das estratégias para outros contextos e situacBes de aprendizagem
(PARIS & BYRNES, 1989, apud ROSARIO, 2004).

A utilizacdo de estratégias de autorregulacdo da leitura potencializa o
desenvolvimento da competéncia leitora dos estudantes. Entretanto, € necessario
que o sujeito passe a apropriar-se do conteudo que foi objeto de ensino, que neste
momento, € o de estratégias de antecipacdo, monitorizacdo e avaliacdo da leitura.

2.1.1 Estratégias antes da leitura: o inicio do processo

No gue concerne o desenvolvimento do leitor competente, ha estratégias de
aprendizagem que podem ser utilizadas para auxiliar o processo de ler em cada
momento: antes, durante e apds. A seguir, seréo elencadas as estratégias utilizadas
antes de leitura (aquelas mais discutidas pela literatura existente).

Solé (1998) destaca cinco estratégias que podem ser utilizadas antes da
leitura para auxiliar os estudantes na compreensao do texto, a saber: i) motivacéo

para a leitura; ii) estabelecimento de objetivos da leitura; iii) revisdo e atualizacéo do
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conhecimento prévio; iv) estabelecimento de previsées sobre o texto e v) formulagéo
de perguntas sobre ele.

Seja qual for a tarefa de leitura, € imprescindivel que os estudantes estejam
motivados para fazé-la e um dos fatores que interfere na motivagcao para a leitura é o
fato dos alunos encontrarem sentido no que estdo fazendo, ou seja, precisam
conhecer 0s objetivos que se pretende alcancar com a tarefa, percebam-se capazes
de realiza-la e a possibilidade de pedir e receber a ajuda necessaria, além de
sentirem interesse pela atividade proposta (SOLE, 1998).

Outro fator que também contribui para a motivacdo e o interesse da leitura
de um determinado texto consiste em que este possa oferecer um certo desafio, um
grau de dificuldade que seja compativel com seu nivel de aprendizagem. Entretanto,
a tematica ou o conteudo devem apresentar alguma familiaridade para o leitor, para
que este possa ativar seu conhecimento prévio e estabelecer um significado para o
texto.

Brown (1994) considera que os objetivos da leitura determinam o modo
como o leitor se situa frente ao texto e como controla a consecuc¢ao do seu objetivo,
ou seja, a compreenséo do texto.

Os objetivos para a leitura de um texto sdo téo variados e diversos como 0s
leitores em diferentes momentos e para determinadas tarefas. No entanto, cabe
ressaltar alguns objetivos que necessitam ser considerados no contexto escolar.
Solé (1998) pontua os seguintes: i) ler para obter uma informacao precisa; ii) ler para
obter uma informacéo de carater geral; iii) ler para aprender; iv) ler para revisar um
escrito proprio; v) ler por prazer; vi) ler para comunicar um texto a um auditério; vii)
ler para praticar a leitura em voz alta; viii) ler para verificar o que compreendeu.

Assim, dentro de cada categoria, ha uma grande variedade de objetivos
especificos que devem ser compreendidos pelo leitor, de acordo com as diferentes
finalidades para leitura a que se propbe a realizar. No entanto, muitos objetivos
costumam aplicar-se melhor a certos textos que a outros, ressaltando assim a
diversidade dos tipos e géneros textuais.

Ativar o conhecimento prévio € uma estratégia de leitura de suma
importancia. A auséncia deste conhecimento faz com que o estudante encontre
dificuldade de entender o texto, interpreta-lo, critica-lo, utiliza-lo, indica-lo, refuta-lo

etc.
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Estratégias como indicar a tematica do texto, identificar o tipo de texto — ou
superestrutura textual, construir contextos mentais compartilhados (EDWARDS
MERCER, 1998 apud SOLE, 1998), construir um esquema ou um plano de leitura e
incentivar os estudantes a exporem o que ja sabem sobre o tema fazem parte de um
conjunto de estratégias que contribui para desenvolver o conhecimento prévio.

Mesmo a leitura sendo entendida como um processo de formulacdo e
verificacdo de hipdteses e previsdes sobre o que acontece no texto, algumas das
estratégias utilizadas, antes da leitura, para estabelecer previsées, encontram-se
nos indices textuais — superestrutura, titulos, ilustracdes, cabecalhos etc. — como

conhecimentos que permitem entrever o contetido do texto (SOLE, 1998).

2.1.2 Estratégias durante a leitura: construindo a compreensao

Segundo Solé (1998), ha um acordo bastante unificado, entre os
pesquisadores desta area de investigacdo, de que as estratégias responsaveis pela
compreensao durante a leitura podem ser incentivadas em atividades de leitura
compartilhada. A autora'? refere-se aos estudos de Palincsar & Brown (1984) ao

considerar as estratégias, a seguir, como potencializadoras da compreensao leitura:

i) Formular previsdes sobre o texto a ser lido;
i) Formular perguntas sobre o que foi lido;
iif) Esclarecer possiveis duvidas sobre o texto;

iv) Resumir as ideias do texto.

Assim, o estudante pode fazer previsfes coerentes sobre o que esta lendo,
verificar e se envolver em um processo ativo de controle da compreenséao.

Durante a leitura € que ocorre o maior esforco compreensivo do leitor. Solé
(1998) destaca quatro estratégicas basicas que podem ser desenvolvidas durante
este processo: ler, resumir, solicitar esclarecimentos e prever. Sobre este processo a

autora ressalta;

12 S0lé (1998, p. 118).
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[...] resumir — talvez fosse mais adequado falar aqui de recapitulacdo —
significa expor sucintamente o que foi lido. Esclarecer duvidas refere-se a
comprovar se o texto foi compreendido, fazendo perguntas para si mesmo.
Com o autoquestionamento pretende-se que os alunos aprendam a formular
perguntas pertinentes para o texto em questdo. A previsdo consiste em
estabelecer hipéteses ajustadas e razoaveis sobre o que sera encontrado
no texto, baseando-se na interpretacao que estd sendo construida sobre o
gue ja se leu e sobre a bagagem de conhecimentos e experiéncias do leitor
(SOLE, 1998, p. 119).

No referido processo, ha diferentes estratégias que os estudantes podem
utilizar como as de inferéncia: sublinhar as palavras desconhecidas, continuar a
leitura evitando interrup¢cBes drasticas, utilizar o contexto para identificar uma
palavra desconhecida. Essas estratégias podem ser utilizadas para a atividade de
leitura compartilhada como também para desenvolver a leitura independente
(PALINCSAR & BROWN 1984; SOLE, 1998).

Neste contexto, compreende-se que uma leitura ativa acontece quando o
leitor sabe o que Ié e por que I€, assumindo, com a ajuda necessaria, 0 controle da

sua prépria compreensao.

2.1.3 Estratégias ap0s a leitura: continuar compreendendo e aprendendo

Como mencionado anteriormente, ratifica-se que ndo € possivel estabelecer
limites claros entre os trés momentos — antes, durante e apds a leitura. Como se
trata de um processo de leitura, este ndo pode ser visto como uma sequéncia de
passos rigidamente estabelecidos, mas sim, como um processo de compressao
constituido por atividades cognitivas/metacognitivas guiadas pela intencionalidade
do leitor (SOLE, 1998).

Identificar a ideia principal, elaborar um resumo, formular e responder a
perguntas sobre o texto sdo estratégias também utilizadas durante o processo de
leitura que contribuem para a elaboragdo da compreenséo leitora. Entretanto, apos a
leitura do texto, elas exercem a funcao de possibilitar a sua concretizagao.

Aulls (1978, apud SOLE, 1998) distingue ideia principal de tema. Para este
autor, o tema implica sobre o0 que trata o texto e pode ser expresso por uma palavra
ou por um sintagma. Para encontrar o tema pode-se recorrer a questao: De que trata
o texto?. Por outro lado, a ideia principal “informa sobre o enunciado mais importante
que o escritor utiliza para explicar o tema” (AULLS, 1978, apud SOLE 1998, p. 135).
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A ideia principal é a resposta a seguinte pergunta: “Qual é a ideia mais importante
que o autor pretende explicar com relacdo ao tema?” (AULLS, 1990, apud SOLE
1998, p. 135). Esta distincdo entre tema e ideia principal € importante porque, de
posse do conhecimento de tal distincdo, o sujeito pode escolher as estratégias que
venham a contribuir com o0 objetivo proposto em uma atividade de compreenséo
leitora. Além disso, o resumo também € elaborado com base naquilo que o sujeito
determina como ideias principais, de acordo com seus objetivos para a leitura e
conhecimentos prévios.

As estratégias de compreensao leitora necessitam ser uteis, generalizaveis e
transferiveis para serem utilizadas com diferentes objetivos para tipos e géneros
textuais variados. Assim, os alunos de posse do conhecimento sobre as estratégias
autorregulatorias de leitura, tém a possibilidade de escolher as que sdo mais
eficazes para o momento da leitura, de acordo com a exigéncia da tarefa e com a
caracteristica que o texto apresenta. Além disso, a organizacdo e a estruturacdo do
ambiente de aprendizagem adequado, a ado¢do de um comportamento ativo frente
as atividades escolares, o monitoramento e a avaliacdo das acdes estdo entre as
atuacdes necessarias para a promocao de competéncias autorregulatérias para a

leitura.

2.2 Contribuicdo de pesquisas sobre a Compreensao Leitora

O conceito de aprendizagem autorregulada e de compreensao autorregulada
em leitura insere-se num paradigma ainda pouco pesquisado no Brasil. Desta forma,
estudos que adotam este conceito, que defendem o ensino explicito de estratégias
de compreensao leitora e que utilizam pesquisas do tipo intervencao pedagdgica sdo
escassos no pais. As pesquisas a seguir contemplam, em algum aspecto, esses
temas.

Gomes (2008) investigou o0s aspectos importantes de uma intervencéo
realizada para a melhoria da compreensao leitora em estudantes de quarta série do
Ensino Fundamental, que teve por base o ensino de estratégias cognitivas e
metacognitivas de aprendizagem e incluiu também o apoio motivacional e a

orientacao para estudos. Os resultados obtidos reforcam a ideia de que o sucesso
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escolar pode ser incrementado quando se fortalecem, no trabalho psicopedagdgico,
estimulos & cognicdo, a metacognicdo e a motivagédo para aprender.

Machado & Frison (2012) mostraram a existéncia de relacdo entre uso de
estratégias autorregulatérias e a compreensdo leitora em universitarios que
responderam a questdes sobre o procedimento que tiveram ao se envolverem com o
texto e com o sentido que dele emana. Os dados obtidos mostram que os alunos
que utilizaram estratégias autorregulatorias, de forma mais efetiva, realizaram
também uma leitura compreensiva mais eficaz.

Boruchovitch (2001) investigou sobre as estratégias de aprendizagem
espontaneas mencionadas por alunos do ensino fundamental, no que diz respeito a
compreensao do conteudo durante a leitura, bem como analisou a relacdo entre as
estratégias de compreensao de leitura relatadas e fatores como idade, série escolar,
género e repeténcia. Os resultados revelaram uma gama pouco diversificada de
estratégias de leitura entre os participantes. Relacfes significativas entre as
estratégias de leituras mencionadas e a repeténcia foram também encontradas.

Oliveira, Boruchovitch & Santos (2007) exploraram as diferencas na
compreensao em leitura, considerando o género, tipo de escola e série escolar, de
estudantes das 72 e 82 séries do ensino fundamental. Os participantes da pesquisa
foram 206 estudantes matriculados nas 72 e 82 séries do ensino fundamental de
escolas publicas e particulares. A compreensédo textual foi medida por meio da
técnica de Cloze. Os resultados indicaram diferenca estatisticamente significativa na
leitura dos estudantes em razdo do género, do tipo de escola (publica e privada) e
da série escolar.

Frade (2011) investigou sobre as estratégias de metacompreensao leitora
utilizadas pelos alunos de 5° ano de escolaridade, antes, durante e apés a leitura de
um texto e também sobre as potencialidades de um instrumento de
autoquestionamento e identificacdo de estratégias de metacompreensao leitora,
perante a tarefa, para a intervencdo de um psicologo educacional em contexto. Os
resultados mostraram que ativar o conhecimento prévio, determinar os objetivos da
leitura, autoquestionar-se, entre outras, encontraram-se entre as estratégias menos
frequentes. O instrumento utilizado pela pesquisadora contribuiu com o propésito da
pesquisa.

Molina (1984) mostrou os beneficios de um programa de intervencéo

destinado a desenvolver habilidades de estudo e proficiéncia em leitura de textos
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informativos, com alunos de quinta a oitava série. Ferreira & Dias (2002)
propuseram-se a verificar e a comparar o efeito do treinamento das estratégias de
tomar notas e da imagem mental sobre a compreenséao de leitura. Joly & Carvalho
(2006) relataram estudos com a escala de estratégias metacognitivas de leitura para
0 ensino médio (EMeL — F1, de Joly, 2006).

Assim, com fundamento nas investigacbes desses e de outros autores, foi
possivel delinear a presente pesquisa, bem como planejar as sessdes desenvolvidas

na intervencao pedagdgica.



3 O CONSTRUTO DA APRENDIZAGEM AUTORREGULADA

A Autorregulacéo ndo € uma habilidade mental

ou uma habilidade de desempenho académico;

ao contrério, ela é o processo de autodirecédo pelo qual
os aprendizes transformam suas habilidades mentais
em competéncias académicas

ZIMMERMAN, 2002.
Nas ultimas trés décadas, as pesquisas de Zimmerman (1986, 1990, 2002),
Zimmerman & Martinez-Pons (1986), Zimmerman & Schunk (2001), Pintrich (2000,
2003), Lopes da Silva (2004), Veiga Simao (2002, 2004, 2006), Rosario (2004), Sa
(2004) e Frison (2006, 2007, 2011) realizadas no campo da Psicologia da Educacéo,
tiveram como intuito investigar como os estudantes regulam seus proprios processos
de aprendizagem.

Embora as pessoas possuam as habilidades necessarias para serem
autorreguladas, elas ndo sao necessariamente autorreguladas em todos os
aspectos, ou seja, 0 sujeito pode ser autorregulado para alguma atividade do seu
cotidiano e para outras nao.

O construto da autorregulacdo diz respeito ao modo como 0 sujeito gerencia
seu comportamento, sua motivacao, seus sentimentos e emoc¢des, o ambiente fisico
e social, de forma consciente e intencional. Zimmerman, Kitsantas, Campillo (2005),

citados por Polydoro & Azzi (2008), asseveram:

7

A autorregulacdo é vista como um mecanismo interno consciente e
voluntario de controle, que governa o comportamento, 0S pensamentos e 0s
sentimentos pessoais tendo como referéncia metas e padrdes pessoais de
conduta a partir dos quais se estabelece consequéncia para o0 mesmo. Ja
gue a autorregulacdo compde-se por acdes, sentimentos e pensamento
autogerados para alcangar metas, caracteriza-se por um processo
motivacional ao incluir iniciativa pessoal e persisténcia, especialmente
guando se enfrentam obstaculos (ZIMMERMAN, KITSANTAS, CAMPILLO,
2005 apud POLYDORO & AZZI, 2008, p. 151).
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Pesquisadores (ZIMMERMAN, 1990; PINTRICH, 2003; ROSARIO, 2004;
VEIGA SIMAO, 2002; FRISON, 2011) destacam que existem entre as muitas
concepcdes epistemologicas acerca da definicdo do construto da aprendizagem
autorregulada, algumas caracteristicas comuns sobre 0s  processos
autorregulatorios, como: i) utilizam estratégias autorregulatérias (metacognitivas,
motivacionais e comportamentais); ii) € um processo ciclico em que os estudantes
planejam suas ac¢fes, monitoram a efichcia de suas estratégias e reagem ao
feedback (positivo ou negativo) que pode ser do(a) professor(a), pais, colegas etc.,
sobre o resultado obtido da tarefa iii) a indicam como e por que os estudantes optam
por usar uma estratégia ou resposta especifica, requerendo tempo de preparacéao,
monitoramento e esforco.

Zimmerman (1986, 1990, 2002), em seus estudos, defende que nas
diferentes correntes tedricas que explicam o construto da ARA, ha uma
conceituacdo comum em relacdo aos estudantes, estes sao vistos “como
participantes metacognitivo, motivacional e comportamentalmente ativos em seu
préprio processo de aprendizagem” (ZIMMERMAN, 1990, p. 4). Sendo assim, a
autorregulacéo implica as dimensdes metacognitiva, motivacional e comportamental
no que diz respeito ao fato de que toda a acdo para ser regulada pelo sujeito exige
gue ele tenha consciéncia dos objetivos que deseja alcancgar, assim como conheca
as exigéncias das acdes que realiza; tenha consciéncia e controle de seus recursos
internos e externos no que se refere a concretizacdo do objetivo; avalie o percentual
atingido nas acles e seja capaz de alterar as estratégias utilizadas se o resultado
obtido n&o foi o planejado (LOPES DA SILVA, 2004; VEIGA SIMAO, 2004).

O construto da aprendizagem autorregulada esta direcionado a atencédo em
como os estudantes “ativam, alteram e sustentam suas praticas de aprendizagem
em contextos especificos” (ZIMMERMAN, 1986, p. 307). Zimmerman (1986) ainda
ressalta que todos os estudantes sédo autorregulados em algum aspecto e para uma
determinada atividade, e que podem potencializar a autorregulagcdo para a sua
aprendizagem.

Paris & Winograd (2001), citados por Veiga Simao (2006), assinalam a
consciéncia do pensamento, a utilizacdo de estratégias e a sustentacdo da
motivagdo como as trés caracteristicas essenciais da aprendizagem autorregulada.

Neste viés, compreende-se que nao é suficiente apenas conhecer as estratégias, as
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7

caracteristicas de uma tarefa ou como se age intelectualmente, € imprescindivel
também que o sujeito desenvolva estratégias autorregulatorias que o possibilitem
guiar a sua atividade cognitiva e potencializar o seu desempenho escolar (LOPES
DA SILVA, 2004; VEIGA SIMAO, 2004).

Lopes da Silva (2004) compartilha o pensamento de Zimmerman (1990) ao
conceituar a autorregulacdo da aprendizagem como um construto multidimensional,
o qual compreende o grau (o percentual) em que O sujeito atua nos niveis
metacognitivo, motivacional e comportamental sobre 0s seus proprios processos de
aprendizagem, enguanto realiza suas atividades escolares. A autora acrescenta que
0 estudante € proativo, ao apropriar-se dos diversos processos autorregulatérios
(como estabelecimento de objetivos, auto-observacéo e autoavaliacdo), ao eleger as
estratégias mais adequadas a tarefa (como rever, administrar o tempo) e ao recorrer
as crencas motivacionais (como expectativas de autoeficicia, interesse intrinseco)
gue incitam o esforgo e a persisténcia na realizagdo da atividade.

Tomando por base os conceitos apresentados, compreende-se o construto
da aprendizagem autorregulada como um processo ativo e complexo que enfatiza a
autonomia, a tomada de consciéncia e o controle que o sujeito desenvolve frente a
elaboracdo de objetivos, ao planejamento de acdes, ao uso de estratégias, ao
monitoramento e a autoavaliacdo dos processos realizados para atingir a finalidade

desejada.

3.1 Principios da Aprendizagem Autorregulada

Segundo Veiga Simao (2005) e Rosario (2006), citados por Frison (2006), os
principios que buscam explicar e compreender o construto da aprendizagem
autorregulada e a concepcéo das estratégias de aprendizagem séo, nomeadamente:
i) consciéncia; ii) intencionalidade; iii) sensibilidade ao contexto; iv) controle; v)
regulacédo das atividades. Para compreender como estes principios se articulam no

processo autorregulatorio, apresenta-se o seguinte quadro:
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Consciéncia percepcdo imediata mais ou menos clara realizada pelo
sujeito daquilo que passa nele mesmo ou fora dele

Intencionalidade escolha que as pessoas fazem, principalmente,
relacionadas a objetivos e metas pessoais ou de trabalho,
definidas também em fungdo das aprendizagens
necessarias ou emergentes

Sensibilidade ao | capacidade de sentir, de ser afetado por algo, receber,

contexto através dos sentidos, impressdes causadas por objetos
externos
Controle refere-se a ter clareza, intencéo e sensibilidade aos fatores

que podem promover a realizacdo da autorregulagdo da
aprendizagem

Regulacdo das | visa criar, construir e implementar, ajustando estratégias de

atividades ensino para que o desenvolvimento das aprendizagens se
direcione intencional e controladamente, considerando as
idiossincrasias do contexto

Figura 1 - Principios da Aprendizagem Autorregulada.
Fonte: FRISON, 2006.

Neste sentido, para a promocdo da aprendizagem autorregulada, é
indispensavel que o sujeito tenha consciéncia das acfes que pode realizar sozinho e
de quando necessita de auxilio, aja com intencionalidade, ou seja, tenha definido,
para si, seus objetivos e 0 que € preciso fazer para alcanca-los, monitore e regule as

suas acoes e participe ativamente do contexto de aprendizagem.

3.2 Aprendizagem Autorregulada: fases, processos e subprocessos,

dimensodes

Zimmerman & Schunk (2001) e Zimmerman (2002) afirmam que a
autorregulacéo ndo pode ser considerada como uma caracteristica pessoal e Unica,
como se cada estudante a tivesse ou ndo. A autorregulacdo envolve a escolha de
processos especificos que devem ser adaptados conforme a necessidade inicial e
de acordo com a exigéncia da tarefa. Estudos também apontam para a qualidade da

motivagdo dos alunos autorregulados, a qual esta sujeita a varias crengcas como a
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autoeficacia e o interesse intrinseco (PINTRICH, 2003 ; ZIMMERMAN, 2002; LOPES
DA SILVA, VEIGA SIMAO, SA, 2004).

Zimmerman & Schunk (2001) e Zimmerman & Martinez-Pons (1986), em
suas pesquisas, afirmam que em relacdo a aprendizagem dos alunos foram
encontradas diferencas, com base na presenca ou na auséncia, nos principais
processos autorregulatorios como: a) a definicdo de objetivos especificos, b) a
escolha de estratégias eficazes para atingir os objetivos, ¢) o monitoramento do seu
proprio desempenho a fim de observar os sinais de seu progresso, d) a
reestruturacéo tanto do contexto fisico como o social a fim de torna-lo compativel
com seus objetivos, e) o gerenciamento da utilizagcdo do tempo de modo produtivo, f)
a autoavaliacdo de seus métodos, g) a atribuicdo das causas aos resultados, e h) a
adaptacao de futuros métodos.

Os modelos de autorregulacdo da aprendizagem tém originado varias
investigacOes e orientado muitos trabalhos empiricos e de aplicacdo (ZIMMERMAN
& SCHUNK, 2001; MONTALVO & TORRES, 2004). Entre as varias hipoteses que
tém conduzido estes estudos, estdo: i) o uso eficaz de estratégias de autorregulacéo
esta relacionado com crengas motivacionais positivas sobre as competéncias
pessoais e com 0s resultados apropriados ao contexto escolar; ii) os estudantes
autorregulados sédo autdbnomos e reflexivos, apresentam competéncias cognitivas,
crencas motivacionais e atitudes positivas, as quais sSao necessarias para a
compreensao , 0 monitoramento e o controle de seus esforcos para alcancar o
objetivo definido (PAULINO & LOPES DA SILVA, 2013).

Zimmerman (1986, 1990, 2002), Zimmerman & Martinez-Pons (1986),
Zimmerman & Schunk (2001) compreendem a estrutura dos processos
autorregulatorios de forma ciclica e dividida em trés fases que se relacionam entre si
e se complementam (prévia ou de antecipacdo, realizagdo ou execucdo e
autorreflexdo ou autoavaliacdo). Cada fase € composta por processos e
subprocessos.

A sequir, serdo descritos dois modelos tedricos utilizados para explicar o
processo de aprendizagem autorregulada, ancorados na teoria social cognitiva, 0s
modelos de Zimmerman (2000, 2002) e Pintrich (2000, 2003).

Zimmerman (2002), embasado na teoria social cognitiva, prop6e um modelo
tedrico (Figura 2) para explicar a aprendizagem autorregulada, desenvolvido em um

processo ciclico de trés fases dentro das quais se encontram processos e
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subprocessos. Neste modelo, apresentam-se os processos que fazem parte de cada
fase, assim como, a funcéo que exercem, compreendidos por Zimmerman (2002)

como 0S SprI’OCGSSOS.

Fase de Realizacéo

Autocontrole
Imagens mentais
Autoinstrucéo
Focalizacdo da atencéo
Estratégia de tarefa

Auto-observacéao
Autorregistro
Autoexperimentacao

Fase de Antecipacéo Fase de Autorreflexao
Andlise da tarefa Autojulgamento
Estabelecimento de Autoavaliacéo
objetivos Atribuicdo causal
Planejamento estratégico
Crencas de Autorreacdo
automotivacéo Autossatisfagdo/ afeto
Autoeficacia Adaptativa/defensiva
Expectativa de resultados
Interesse intrisseco/valor
Orientacao as metas de
aprendizagem

Figura 2 - Fases e subprocessos da autorregulacgéo.
Fonte: ZIMMERMAN & CAMPILLO, 2002, apud ZIMMERMAN, 2008.

A fase de antecipacao refere-se a processos e crengas que ocorrem antes
dos esforcos que o estudante despende para aprender. Nesta fase ha dois
importantes subprocessos: a andlise da tarefa e as crencas motivacionais.

A andlise da tarefa envolve o estabelecimento de objetivos e o
planejamento estratégico. Para Zimmerman (2002), ha relagdo, de evidéncias
consideraveis, entre o sucesso académico de estudantes com o estabelecimento de
objetivos especificos proximais destes para com a tarefa que desempenham.

As crengas motivacionais referem-se as crencas que os estudantes tém

sobre a sua préopria aprendizagem. Entre elas destacam-se a crenca de
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autoeficacia®® que é a percepcdo que o estudante tem sobre sua capacidade de
aprender e, as expectativas de resultados que sao aquelas “expectativas sobre as
consequéncias pessoais de aprendizagem” (BANDURA, 1997, apud ZIMMERMAN,
2002, p. 68). Ja o interesse intrinseco esta relacionado com o valor que a tarefa tem
para o estudante e a orientagdo para as metas de aprendizagem refere-se ao valor
que o estudante atribui ao seu préprio processo de aprendizagem.

A fase de realizacao inclui o controle do desempenho e da motivacao que
ocorre durante o processo de aprendizagem, envolvendo a concentracdo. Esta fase
também se divide em dois subprocessos: autocontrole e auto-observagao.

Autocontrole favorece a implementacdo de métodos e estratégias
especificas que foram planejadas na fase prévia (ZIMMERMAN & KISANTAS, 1999,
apud ZIMMERMAN, 2002). Neste subprocesso, as imagens mentais, a
autoinstrucéo, o foco de atencéo e as estratégias da tarefa estdo entre os principais
tipos de métodos de autocontrole.

A auto-observacdo refere-se a realizacdo de autorregistros de

acontecimentos pessoais, como “um rastreamento cognitivo pessoal*”

, que ocorrem
durante a execucdo da tarefa, enquanto a autoexperimentacdo possibilita a
descoberta da causa desses acontecimentos (ZIMMERMAN, 2002).

A fase de autorreflexdo, que ocorre apdés o processo de aprendizagem,
envolve a autoavaliacdo, as atribuicbes causais, a autorreacdo e a adaptacéo
(ZIMMERMAN, 2002). Dois sdo os subprocessos que fazem parte desta fase:
autojulgamento e autorreacgao.

A autoavaliacgdo € wuma das formas presentes no subprocesso
autojulgamento. Ela permite que 0 sujeito avalie seus proprios processos de
aprendizagem e os compare com um desempenho anterior, com um modelo-padréo
ou com o desempenho de outras pessoas. A atribuicdo causal, outra forma de
autojulgamento, refere-se as crencas que o estudante tem sobre as causas que
ocasionaram fracasso ou sucesso em uma determinada tarefa (ZIMMERMAN,
2002).

A autorreacao engloba sentimentos de autossatisfacao e de afeto positivo no

estudante em relacdo ao seu desempenho perante a tarefa. Segundo Schunk (2001,

¥ Bandura (2008) destaca a importancia das crencas de autoefichcia no desenvolvimento da

autorregulacao tanto por afetarem diretamente as agdes do sujeito, como também pelo impacto que
(1;eram nos determinantes cognitivos, motivacionais e afetivos.
* Citado por Zimmerman (2002, p. 68).
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apud ZIMMERMAN, 2002), quando aumenta a autossatisfacdo, consequentemente,
aumenta a motivacdo para aprender, o contrario também influencia, ou seja, a
diminuicdo no sentimento de autossatisfacdo ou a autoinsatisfacdo acaba por minar
os esforcos despendidos na aprendizagem. Ademais, as autorreacfes assumem a
forma de acOes adaptativas e/ou defensivas. As reacOes defensivas fazem
referéncia aos esfor¢os que o sujeito faz a fim de proteger a autoimagem, ao evitar o
cumprimento de alguma atividade de aprendizagem. J4 as reacOes adaptativas
estdo direcionadas a realizacdo de ajustamentos destinados a aumentar a eficacia
da propria forma de aprender, como por exemplo, a escolha de uma determinada
estratégia que pode ser alterada se apresentar resultados ineficazes (ZIMMERMAN,
2002).

Assim, estas fases cumprem um ciclo de acdo na autorregulacdo, ao passo
que se encontra em um movimento aberto a novos conhecimentos, com idas e
vindas enriquecidas pelas experiéncias, pelo contexto e pelos resultados que se vai
alcancando ao longo do processo de aprendizagem (ZIMMERMAN, 2002).

Veiga Siméo (2002) e Rosério (2004) ressaltam que a natureza do processo
autorregulatério promove um movimento ciclico que se operacionaliza em cada uma
das fases (planejamento, execucgéo e avaliagcdo), ou seja, as a¢des correspondentes
a cada fase do processo também sdo planejadas, realizadas e avaliadas.

Pintrich  (2000), apresenta um modelo em que a aprendizagem
autorregulada perpassa por quatro fases (Figura 3), sendo a primeira do
planejamento e ativacdo, a segunda da monitorizacdo, a terceira do
controle/regulacdo e a Ultima fase da reacao/reflexdo. O autor ressalta que, apesar
de sequenciais, estas fases podem interagir de forma simultdnea ao longo do
processo. Além disso, em cada fase, aparecem atividades de autorregulacéo
organizadas em areas/dimensdes: cognitiva, motivacional, comportamental e

contextual.



Fases

Fase 1

Planejamento
e Ativacao

Fase 2

Monitorizacéo

Fase 3

Controle /
Regulagéo

Fase 4

Reacdo e
reflexdo

Cognicao

Estabelecimento de
metas

Ativacéo de
conhecimento prévio
relevante

Ativacéo de
conhecimento
metacognitivo

Consciéncia
metacognitiva e auto-
observacédo da
cognicao

Selecdo e uso de
estratégias cognitivas
e metacognitivas para
a aprendizagem

Julgamentos
cognitivos

Atribuicdes

Areas da autorregulacéo

Motivacado

Adocéao de
orientacao a
meta

Crencas de
autoeficacia

Ativacédo das
crencas de
valor da tarefa

Ativacéo de
interesse
pessoal

Afetos/emocdes

Consciéncia e
monitorizacao
da motivagéo

Selegéo e
adaptacao de
estratégias para
direcionar a
motivacao

Reacdes
afetivas

Atribuicdes

Figura 3 — Fases e areas da Aprendizagem Autorregulada.
Fonte: PINTRICH, 2000.

Comportamento

Planejamento do
tempo e do esforco

Consciéncia e
monitorizacao do
esforco, uso do
tempo,
necessidade de
ajuda

Auto-observacéo
do comportamento

Fortalecimento ou
enfraguecimento
do esforco

Alteracdo de
comportamento:
persistir,
abandonar

Busca de ajuda
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Contexto

Percepcdes da
tarefa
Percepc¢des do
contexto

Monitorizacéo
das condicdes
da tarefa e
contextuais

Alteracdes nos
requisitos da
tarefa

Alteracbes no
contexto

Avaliacédo da
tarefa e do
contexto

Neste modelo, Pintrich (2000) apresenta quatro dimensdes ou areas de

regulacdo que procuram orientar o estudante a aprendizagem autorregulada. Nele &

possivel

analisar,

de modo detalhado, os varios processos subjacentes a
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aprendizagem autorregulada. No entanto, destaca-se nesta proposi¢cdo a insercéo
dos processos autorregulatérios voltados as variaveis do contexto, demonstrando
gue o sujeito, como agente do processo, pode intervir, a seu favor, no ambiente de
aprendizagem.

Lopes da Silva, Veiga Simdo e S& (2004) salientam que se deve a
Zimmerman (2002) a elaboragédo de um modelo mais pormenorizado dos processos
intervenientes nas diferentes fases da autorregulacédo. As autoras propdem introduzir
algumas alteracdes nas designacdes dos diferentes processos, conjugando-as com
outras mais adotadas, por outros modelos, além de Zimmerman (2002), o de
Boekaerts (1996) e o de Pintrich & Groot (1990).

Neste sentido, Lopes da Silva, Veiga Simdo e Sa (2004) apresentam um
modelo de autorregulacdo que engloba quatro fases: i) antevisdo e definicdo de
objetivos; ii) planejamento estratégico; iii) monitorizacdo/execuc¢éo e controle volitivo
e iv) autorreagdo e autorreflexdo. E, em cada uma das fases sdo analisados
processos metacognitivos, motivacionais e comportamentais que podem influenciar
0 curso da autorregulacdo durante o processo de aprendizagem.

A fase de antevisdo e definicdo de objetivos € influenciada por
conhecimentos prévios relacionados com a tarefa a ser realizada, com as
estratégias cognitivas e metacognitivas ja estabelecidas e adequadas a realizacao
da tarefa. De acordo com as pesquisadoras, esta fase estd “condicionada por
crencas motivacionais, como as crencas de auto-eficadcia, as expectativas de
resultados , e as orientacdes motivacionais” (LOPES DA SILVA, VEIGA SIMAO, SA,
2004, p. 61).

A segunda fase refere-se a construcdo de um planejamento estratégico pelo
estudante. Esta fase caracteriza-se pela compreensdo da exigéncia da tarefa, a
partir disto, o estudante deve selecionar as estratégias que podem contribuir para a
realizacao da atividade e estabelecer um plano de agao, ou seja, “os passos a seguir
para a sua efectivagdo” (LOPES DA SILVA, VEIGA SIMAO, SA, 2004, p. 62).

Na fase de monitorizagdo/execugdo e controle volitivo, os estudantes
colocam em acao as estratégias e os processo que foram planejados anteriormente
e que auxiliam na coordenacdo da acdo. Segundo as autoras, na perspectiva da
teoria sécio-cognitiva de Bandura (1977), para que a autorregulagcéo ocorra, torna-se
necessario que “o individuo seja capaz de dar atencdo ao que esta a ocorrer no

momento presente, que se observe, que tome consciéncia das a¢cdes que esta a
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realizar, dos procedimentos que estdo a ser adoptados, dos resultados que estdo a
ser obtidos” (LOPES DA SILVA, VEIGA SIMAO, SA, 2004, p. 62).

Na quarta e Ultima fase proposta pelas pesquisadoras, autorreflexdo e
autorreacao, distinguem-se os processos de autoavaliacdo que sao influenciados
por pensamentos como as atribuicbes causais, os padrdes autoimpostos e as
autorreacoes positivas ou negativas que irdo influenciar os processos de adaptacao.
O processo autoavaliativo pode tanto mobilizar esforgcos para a manutencdo do
planejamento delineado ou para sua correcdo, refletindo sobre as causas dos
sucessos e fracassos, como pode também levar a inatividade frente aos resultados
indesejados ou a rejeicdo do confronto com situacfes probleméticas, ou seja, evitar
realizar as atividades. Para Lopes da Silva, Veiga Simao e S& (2004, p. 63), o juizo
sobre os resultados alcancados é influenciado por: i) “variaveis metacognitivas (as
concepgdes sobre o proprio, sobre a tarefa e sobre as estratégias)’, ii)
“motivacionais (as expectativas de eficacia, as atribuicbes causais)’, iii) “volitivas (a
gestdo do tempo, a persisténcia)” e iv) “feedback recebido, ou seja, pelas
comparacdes que os estudantes podem fazer entre a realizacéo obtida e a desejada
por si ou por outros (pais, colegas, professores)”.

Assim, conforme Shunk (1996) e Lopes da Silva et al. (2004), os processos
de autorregulacdo interagem, ndo somente entre si, mas também com as
consequéncias produzidas pelo contexto.

Nesta conjuntura, Veiga Simao (2006, 2008) explica as dimensfes ou areas
da autorregulacdo (Figura 4) que permitem ao sujeito regular o pensamento
estratégico, suas crencas motivacionais, seu comportamento e 0 contexto que

propicia a aprendizagem.



Cognitiva/
Metacognitiva

Como
autorregulam os
estudantes a sua
aprendizagem?

Refere-se as
estratégias
cognitivas que o
aprendiz pode
utilizar para
aprender e
completar as
tarefas e as
estratégias
metacognitivas
destinadas a
controlar e regular
a cognicao.

Motivacéao/afeto

Por que os
estudantes
regulam a sua
aprendizagem?

Refere-se as
crengas que o
aprendiz tem em
relacéo as tarefas,
ao interesse que
despertam, a
reacao face as
tarefas, as
estratégias que
utilizam para
controlar e regular
o seu afeto e
motivagao.

Comportamento

O que regulam os
estudantes
durante a
aprendizagem?

Refere-se as
estratégias que se
prendem com a
volicdo, o esforgo
gue realizam
perante as tarefas,
assim como a
persisténcia, a
procura de ajuda e
a escolha de um
comportamento
em funcéo dos
éxitos
conseguidos.

Figura 4 - Dimensdes ou areas de regulagao.
Fonte: VEIGA SIMAO, 2006.
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Contexto

Onde e com
quem
autorregulam os
estudantes a sua
aprendizagem?

Refere-se ao
contexto tanto
fisico como social
em que tem lugar
a aprendizagem.

As questBes norteadoras, referenciadas por Veiga Simao (2006, 2008),

presentes em cada dimensédo laboram como indicadores de como o sujeito pode: i)
utilizar-se do pensamento estratégico, ii) ter claro seus objetivos e 0 que estes
representam (valor da tarefa), ter consciéncia de suas crencas de autoeficacia,
assim como utilizar-se de estratégias para controlar sentimentos e emocoes, iii)
direcionar o seu comportamento de modo a manter-se focado na tarefa, evitando
distratores e procurando ajuda quando necessario, iv) organizar o contexto (fisico e
social) em que ocorre a aprendizagem. Em cada uma das fases — antevisdo e
definicdo de objetivos, planejamento estratégico; monitorizacao/execucao e controle
também se

volitivo e autorreacdo e autorreflexdo integram as dimensdes

cognitivas/metacognitivas, = motivacionais, comportamentais e  contextuais.

Compreende-se assim que ha uma convergéncia entre as fases, 0S processos e 0s

subprocessos e as dimensdes da aprendizagem autorregulada.



56

Para Flavell (1979), a metacognicdo é compreendida como a capacidade
que o sujeito tem de planificar, regular a compreensdo e avaliar o que esta sendo
aprendido. Assim, o conhecimento adquirido, nesta perspectiva, é entendido como
conhecimento metacognitivo, o qual implica nas crengas que 0 sujeito possui sobre
si proprio, sobre as variaveis da pessoa, da tarefa e da estratégia e como a
interacao dessas variaveis afetam o resultado do processo cognitivo.

Para Zimmerman (1986, 1990), nos processos metacognitivos, o estudante
autorregulado age metacognitivamente quando planeja, estabelece metas para si,
organiza, automonitora e autoavalia durante os varios estagios que percorre ao
longo do processo de aprendizagem. Estes processos permitem desenvolver a
autoconsciéncia no aprendiz, importante conceito para a abordagem que adota
frente a aprendizagem. Essas acdes metacognitivas caracterizam-se como a tomada
de consciéncia do sujeito sobre o desenvolvimento dessas agdes. O componente
metacognitivo parece ser um elemento imprescindivel para a promocéao/exercicio da
aprendizagem autorregulada.

Para Lopes da Silva (2004), o papel da motivacdo na aprendizagem
autorregulada esta relacionado com as crencas de autoeficacia que o estudante
constréi ao longo do processo de escolarizacdo, como suas competéncias e
aptidoes, as atribuicbes causais que se referem aos sucessos e aos fracassos
percebidos pelo sujeito.

Em relacdo aos processos motivacionais, 0s alunos autorregulados
apresentam um interesse intrinseco pela tarefa e, ao se perceberem autoeficazes,
autbnomos e competentes, mostram um maior esfor¢co e persisténcia durante o ato
de aprender (ZIMMERMAN, 1986, 1990).

No que tange 0s processos comportamentais, os aprendizes autorregulados
direcionam seu comportamento e buscam selecionar, estruturar e criar ambientes
para otimizar a seu aprendizado (ZIMMERMAN, 1986, 1990).

O comportamento estratégico tem uma relacdo estreita com a dimenséo
contextual, ambos buscam selecionar, estruturar e organizar tanto o ambiente fisico,
(para que este seja propenso a aprendizagem) como o contexto social, que implica
na procura de ajuda social (professores, pais, colegas).

Frison (2006), embasada nos estudos de Zeidener, Boekaerts & Pintrich
(2000) que destacam outros fatores importantes para a autorregulagdo além dos

encontrados por Zimmerman (1986), apresenta outra dimensdo para a
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aprendizagem autorregulada: a afetividade. Para a autora, “a sensibilidade e os
sentimentos ajudam no desenvolvimento da autoconsciéncia que estimula a
intencionalidade para autorregular a tomada de decisao” (FRISON, 2006, p. 90). O
estado emocional - a sensibilidade, os sentimentos - afeta o comportamento do
sujeito durante o processo de aprendizagem, podendo ocorrer de modo positivo ou

negativo.

3.3 Aprendizes autorregulados: como atuam?

Pesquisas (CORNO, 2001; WINNE, 1995; ZIMMERMAN, 2002) sobre a
aprendizagem autorregulada apresentam caracteristicas importantes que
diferenciam os estudantes autorregulados daqueles que n&o regulam a sua
aprendizagem. Montalvo & Torres (2004) apresentam o0 que caracteriza 0s
estudantes que sdo agentes em seu processo de aprendizagem:

)] Conhecem e sabem como empregar uma variada gama de
estratégias cognitivas (de repeticdo, elaboracdo e organizacdo), que
permitem transformar, organizar, elaborar e recuperar a informacéao.

i) Sabem como planejar, controlar, organizar seus processos mentais
para atingir seus objetivos pessoais (metacognicao).

iii) Apresentam um conjunto de crencas motivacionais e emocgdes
adaptativas ao contexto, como um elevado senso de autoeficacia
escolar, a adocdo de objetivos de aprendizagem, o desenvolvimento
de emocdes positivas frente as tarefas (por ex.: prazer, satisfacao,
entusiasmo), assim como a capacidade para controla-las e modifica-
las, ajustando-as as exigéncias da tarefa e da situacdo de
aprendizagem.

iv) Planejam e gerenciam o tempo e o esforgo que empregam nas tarefas
e sabem criar e organizar ambientes favoraveis a aprendizagem,
como encontrar um ambiente adequado para estudar e buscar ajuda
social, de professores e colegas, quando sentem dificuldades.

V) Na medida em que o contexto é favoravel a aprendizagem
autorregulada, os estudantes demonstram maior interesse em

participar de modo a controlar e a regular as tarefas escolares, 0
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ambiente e a estrutura da aula (por ex..: como ele serd avaliado, as
exigéncias das tarefas, o planejamento dos trabalhos e avaliagbes da
aula/disciplina, a organizacao dos grupos de trabalho).

Vi) Sao capazes que colocar em acdo uma série de estratégias volitivas
(sentimentos e emocdes), orientadas a evitar as distracées tanto
externas como internas, para manter a sua concentragdo, seu esforgo

e sua motivacao durante a realizacdo das atividades escolares.

A este respeito, os estudos de Zimmerman & Martinez-Pons (1986) e
Zimmerman (1990) reiteram que os estudantes autorregulados tém “consciéncia
quando sabem de um fato ou possuem uma habilidade e quando isto ndo acontece”
(ZIMMERMAN, 1990, p. 4), eles “veem a conquista como um processo sistematico e
controlavel, e aceitam uma maior responsabilidade para a obtencao dos resultados”
(ZIMMERMAN, 1990, p. 4).

Neste sentido, ndo raramente, os professores observam, na sala de aula,
estudantes que se destacam dos demais por se envolverem, de forma proativa, em
tarefas escolares, demostrando autoconfianca, desenvoltura, esforco na realizacéo
das atividades, buscando informacdes e solicitando ajuda quando necessitam, além
de decidirem quais acdes sdo mais apropriadas para a obtencdo do resultado
almejado, ou seja, a consciéncia sobre o que fazer e como fazer esta presente nas
acOes destes estudantes.

Em suma, os alunos que possuem as caracteristicas de um comportamento
autorregulatorio, sdo proativos em seus esfor¢cos para aprender, sdo conscientes de
seus objetivos pessoais, fazem uso de estratégias com vistas a alcancar a meta

pretendida.



4 Metodologia da Pesquisa

Este capitulo est4 organizado de modo a delinear o enfoque metodolégico
assumido na presente investigacdo. Neste sentido, inicialmente apresenta-se a
guestdo de pesquisa que se pretendeu responder e os objetivos geral e especificos
gue foram elaborados com a finalidade de obter a resposta para a seguinte questao:

e Questdo de pesquisa:
Os alunos de uma turma de 82 série, de uma escola publica,
melhoraram a compreensdo da leitura e as competéncias de
autorregulacdo da leitura, ao participarem de uma intervencéo
pedagdgica realizada pela professora/pesquisadora, que utilizou
estratégias de compreensao da leitura, modelagem metacognitiva,
guias de interrogacdo metacognitiva e cartdes-registro?

e Objetivo geral:
Investigar se os alunos de uma turma de 82 série, de uma escola
publica, melhoraram a compreensao da leitura e as competéncias de
autorregulacdo da leitura, ao participarem de uma intervencao
pedagdgica realizada pela professora/pesquisadora, que utilizou
estratégias de compreensdo da leitura, modelagem metacognitiva,
guias de interrogacao metacognitiva e cartdes-registro.

e Objetivos especificos:

i) Identificar quais sdo as estratégias de compreenséo leitora utilizadas
por alunos de uma turma de 82 série, de uma escola publica;

i) Analisar se os dados coletados nos instrumentos aplicados antes da
intervencdo, comparados com os da pos-intervengdo, demonstraram

melhorias/avangos no nivel de compreenséo leitora;
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iii) Verificar se os guias de interrogacdo metacognitiva e de processos de
registro contribuiram para os alunos sistematizarem o processo de
aprendizagem do uso de estratégias de compreensao leitora;

iv) Avaliar, com os alunos em um grupo focal, se o trabalho de
intervencdo pedagogica potencializou a utilizacdo de estratégias de

compreensao leitora.

Esta investigacdo se desenvolveu a partir de uma pesquisa tipo intervencéo
pedagdgica. Caracterizada por ser um tipo de pesquisa educacional “no qual
praticas de ensino inovadoras sdo planejadas, implementadas e avaliadas em seu
propésito de maximizar as aprendizagens dos alunos que delas participam”
(DAMIANI, 2012, p. 2).

As caracteristicas da pesquisa tipo intervencdo, segundo Damiani (2012,

p.7), apresentam os seguintes aspectos:

1) sdo pesquisas aplicadas, em contraposi¢cdo a pesquisas fundamentais; 2)
partem de uma intengdo de mudanca ou inovagdo, constituindo-se, entéo,
em préticas a serem analisadas; 3) trabalham com dados criados, em
contraposicdo a dados ja existentes, que sdo simplesmente coletados; 4)
envolvem uma avaliag&o rigorosa e sistematica dos efeitos de tais préticas,
isto é, uma avaliagdo apoiada em métodos cientificos, em contraposi¢do as
simples descricbes dos efeitos de praticas que visam a mudanca ou
inovagao.

No caso especifico deste estudo, a escolha por esta metodologia se deu
porque, partindo de uma problematica real (o baixo rendimento apresentado pelos
alunos em compreensao leitora, antes da intervencdo pedagoégica) permite entender
os problemas a serem sanados e também interferir em situacdes pedagogicas,
visando contribuir com propostas de atividades que desenvolvam competéncias
autorregulatorias para a leitura, produzindo mudancas na pratica pedagogica.

Damiani (2012, p. 8) enfatiza a separacdo dos dois métodos que fazem parte
de pesquisas do tipo intervencéo: i) o método de intervengéo, “que descreve a
pratica pedagdgica implementada, de maneira detalhada, fundamentando-a
teoricamente”; e ii) o método de avaliagdo da intervencao, “que especifica os
instrumentos de coleta e analise de dados utilizados para tal intervencao”.

Para a coleta de dados optou-se pela utilizacdo de diferentes instrumentos
(QIECL, TCL e grupo focal). Estes instrumentos foram triangulados (GOMES et al.,
2005) e colaboraram para uma maior confianca e validade dos resultados da

investigacdo, além de ter proporcionado uma imersdo mais aprofundada da
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pesquisadora no contexto de onde emergiram as falas, as acdes dos sujeitos,
permitindo ratificar as interpretacdes realizadas.

4.1 Avaliacéo dos instrumentos e contextualizacdo do estudo-piloto

Os instrumentos™® utilizados neste estudo passaram pela avaliacdo do
GEPAAR e de uma professora de Lingua Portuguesa que aferiu a adequacdo da
linguagem ao nivel de compreensédo dos alunos, de acordo com a série e a idade.

Apés as avaliagdes dos instrumentos, optou-se por fazer um estudo-piloto
para aprimorar as questfes propostas, bem como analisar o modo como ocorreu a
aplicacdo. Para Yin (2001, p. 100), o estudo-piloto “auxilia os pesquisadores na hora
de aprimorar os planos para a coleta de dados, tanto em relacdo ao contetdo dos
dados quanto aos procedimentos que devem ser seguidos”.

O estudo-piloto foi realizado com um grupo, composto por sete estudantes
da mesma instituicdo, de outra turma'® de 82série. Esta testagem teve como objetivo
analisar o procedimento de aplicagdo dos instrumentos para verificar se havia
davidas dos alunos sobre algum item, dificuldades de interpretacdo das questdes,
observar o comportamento dos alunos, o tempo que levariam para responder aos
instrumentos, a motivacao para a tarefa, bem como as respostas dadas.

As contribuicbes decorrentes desta analise proporcionaram algumas
alteracdes como as que seguem: i) a substituicdo de vocabulos pouco utilizados no
contexto dos alunos na faixa etaria em que se encontravam 0S sujeitos e que
poderiam dificultar a compreenséo; ii) a reorganizacdo de enunciados que, para o
grupo de participantes do estudo, ndo estavam claros, pois possibilitavam mais de
uma interpretacao.

O estudo-piloto permitiu remodelar as questdes de modo a ficarem de
acordo com o nivel de compreensédo dos alunos que iriam participar da pesquisa.
Também oportunizou a constatacdo de que seriam necesséarias duas sessfes/aula

para a aplicacéo de cada instrumento.

A descricao dos instrumentos encontra-se no subcapitulo: 4.4 Método de avaliagao da Intervencao
Pedagogica.
10 Corresponde aos estudantes da turma 82.
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4.2 Sujeitos

Esta pesquisa foi realizada com 27 alunos®’, 14 do género masculino e 13
do feminino, com idade entre 13 e 16 anos, todos de nacionalidade brasileira, que
cursavam a 82série do ensino fundamental, no turno matutino, do Instituto Estadual
de Educacéo Ponche Verde, localizado no municipio de Piratini/RS.

O critério para a escolha dos sujeitos originou-se em razdo de algumas
consideracdes/implicacdes: i) a pesquisadora é a professora®® de Lingua Portuguesa
dos sujeitos que estudam na instituicdo onde se desenvolveu a investigacao i) os
sujeitos ndo foram alunos da pesquisadora em anos anteriores™®; iii) os sujeitos
apresentaram baixo rendimento na disciplina de Lingua Portuguesa, ap6s a
avaliacdo do 1° trimestre, conforme os dados que serdo apresentados a seguir; iv) a
direcdo e a coordenacdo da escola mostraram-se favoraveis a aplicacdo da
pesquisa, por entenderem que este estudo pode trazer contribuicbes para a
aprendizagem dos alunos, assim como possibilitar que as praticas pedagdgicas,
desenvolvidas na disciplina de Lingua Portuguesa, sejam repensadas.

Para compreender melhor a selecdo dos sujeitos, entende-se que é
necessario apresentar o parecer geral dos alunos da turma 81, alusivo ao 1°
trimestre de 2013, escrito na reunido de avaliagao realizada com os professores e a
coordenacéo pedagdgica, que consta o seguinte: “Parecer®® geral: A turma precisa
de muito estudo, interesse, responsabilidade e seriedade durante as atividades de
sala de aula. Observem a frequéncia”. Outro fato relevante consistiu no percentual
de reprovacédo na disciplina de Lingua Portuguesa, no 1° trimestre, que foi de 37%,
resultado este que causou grande preocupacdo para a pesquisadora/professora.

Destaca-se que os participantes desta investigacdo foram identificados com
nomes ficticios durante o processo de andalise dos dados. Utilizou-se a letra S
(sujeito) acrescida de um nuamero (S. 1, S. 2 etc.), o qual ndo tem relacdo com 0s
nimeros do Diario de Classe?!, mas com a disposicdo dos mesmos na sala de aula

(no dia da aplicagcéo). Explicita-se que a pesquisadora usou uma tabela com os

" Corresponde aos estudantes da turma 81.
'8 professora de Lingua Portuguesa das duas turmas de 82 série da escola.
1 Os alunos da outra turma de 82 série/82, em sua grande parte, ja haviam sido alunos da
E)Oesquisadora em anos anteriores.

Conforme registrado em Ata do Conselho de Classe do 1° trimestre/2013, do I.E.E. Ponche Verde.
! Documento utilizado pelas escolas brasileiras para registrar dias letivos, contetidos desenvolvidos,
faltas e avaliagBes dos alunos.



63

respectivos nimeros e nomes dos alunos a fim de poder organizar a aplicacdo da
segunda parte e, também, a aplicacdo apos a intervencao pedagogica.

A realizacdo deste estudo ocorreu no Instituto Estadual de Educacéo
Ponche Verde, inaugurado em 1926, localizado na sede do municipio de
Piratini/RS/Brasil. No ano de 2013, a escola teve uma matricula de,
aproximadamente, 1.055 estudantes. Nessa instituicdo escolar, s&o oferecidas
vagas na Educacédo Infantil, no Ensino Fundamental (Anos Iniciais e Finais), no
Ensino Médio, no Curso Técnico em Contabilidade, na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e no Curso Normal. O I. E. E. Ponche Verde recebe estudantes de
todos os bairros de Piratini e € o Unico a ofertar formag¢do em nivel médio na zona

urbana do municipio.

4.3 Método da Intervencédo Pedagogica

Esta pesquisa®® desenvolveu-se em contexto de sala de aula, inserindo-se
na modalidade de infuséo curricular, cujo objetivo € integrar o ensino de estratégias
de aprendizagem na dindmica das &reas curriculares (ROSARIO, 2004).
Zimmerman, Bonner & Kovach (1996) citados por Rosario (2004) defendem que os
projetos de infusdo curricular incrementam a probabilidade de transferéncia das
aprendizagens para outros contextos.

A metodologia adotada para o desenvolvimento da intervencao pedagdgica
centrou-se na Modelagem metacognitiva, interrogacdo e autointerrogacao
metacognitiva proposta por Veiga Simao (2004, 2013).

Na modelagem metacognitiva o(a) professor(a) explicita as suas estratégias,
explicando e justificando, “dizer tudo o que pensa e faz e por que o pensa e o faz”,
bem como as suas formas de aprender e de pensar sobre o texto, “tornando-se um
modelo para os alunos” (VEIGA SIMAO, 2004, p. 91).

Este processo consistiu na utilizagdo de guias de interrogagdo metacognitiva

(Apéndice D) e de cartbes-registro (Apéndice E). Os guias de interrogacao

22 para participar da pesquisa os alunos receberam um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), apéndice H, o qual apresentava informagfes sobre a pesquisa, contato da pesquisadora, da
orientadora e da universidade, salientando que a participagdo seria voluntaria e confidencial e que os
dados seriam utilizados para fins de pesquisa.
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metacognitiva foram empregados em todas as sessdes-aula para que o aluno
tomasse as decisdes sobre o uso das estratégias de compreenséo leitora de acordo
com o momento da leitura e com a especificidade que os textos apresentaram

(VEIGA SIMAO, 2004). Neste sentido, a professora/pesquisadora procurou

assegurar que o sujeito tome conhecimento da dificuldade da tarefa, da
necessidade de recorrer a mediadores cognitivos e de o0s ajustar as
exigéncias da tarefa, de os utilizar para o seu comportamento, e de ter em
conta a informacédo decorrente desta experiéncia para avaliar a justeza da
accao realizada (...) e vai permitir 0 acesso ao conhecimento sobre si
préprio, sobre a tarefa, e sobre a estratégia (...) (LOPES DA SILVA, 1996,
p.123).

E importante ressaltar que os guias de interrogacdo metacognitiva trouxeram
algumas interrogacdes (Apéndice D) para que o aluno "ao formula-las e através das
suas decisdes, alcance o objectivo pretendido” (VEIGA SIMAO, 2004, p. 91). Os
primeiros guias, em cada momento da leitura, serviram de modelos para que o0s
estudantes construissem outros de uma maneira personalizada e contextualizada;
essa construcdo desenvolveu-se por meio de um processo de “shaping®®”
(progressao). Assim, o objetivo destes guias foi auxiliar os alunos a construirem, por
meio da reflexdo sobre o uso das estratégias de compreenséo leitora, 0s seus guias
nas sessdes-aula que seguiram, adaptando-os as suas caracteristicas pessoais.

O cartao-registro (Apéndice D) teve por objetivo funcionar como um
feedback interno. Foi utilizado ao término de quatro sessdes-aula determinadas a
priori. O registro escrito possibilitou a autoavaliacdo da aprendizagem pelo sujeito.

A intervencdo pedagdgica foi desenvolvida em onze sessbes-aula, na
disciplina de Lingua Portuguesa, semanalmente, durante dois periodos (1h e 40min),
mediada pela professora da turma e autora desta investigacdo. Esta intervencao
teve por objetivo ajudar os alunos a melhorarem a compreenséo da leitura. Foram
trabalhados trés textos (Anexos A, B, C) ao longo da intervencdo pedagdgica. Para
cada texto trabalhado, desenvolveram-se estratégias de antecipacgéo e planejamento
da leitura, monitorizacéo da leitura, avaliacdo da leitura e autoavaliacao.

Na primeira sessdo-aula investigou-se sobre o conhecimento que os alunos
tinham a respeito de estratégias de modo geral. Nas nove sessdes-aula seguintes,
desenvolveram-se estratégias de compreensdo leitora, organizadas nos trés
momentos em que ocorre a leitura (antes, durante e apos), segundo Solé (1998) e,

também, embasadas no ciclo autorregulatorio (antecipacdo, realizacdo e

%% De acordo com Veiga Siméo (2004).
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autorreflexdo) proposto por Zimmerman (2002). Desta forma, as sessfOes-aula 2, 5, 8
corresponderam as estratégias de antecipacdo e planejamento da leitura, as
sessOes-aula 3, 6, 9 as estratégias de monitorizacédo da leitura e as sessdes-aula 4,
7 e 10 as estratégias de avaliacdo da leitura e autoavaliacdo. O objetivo da ultima
sessdo-aula correspondeu a avaliagdo que os alunos fizeram sobre o uso de
estratégias de compreensdao leitora e a avaliacdo sobre o seu proprio processo de
aprendizagem, ou seja, a autoavaliacao.

E importante frisar que, ao longo das sessdes-aula, a utilizacdo das
estratégias ocorreu de forma dindmica, ou seja, trabalhava-se, em especial, com um
determinado momento do texto, mas também, discutia-se, analisava-se e avaliava-
se as estratégias presentes em todos momentos da leitura, embasadas no construto
da aprendizagem autorregulada (ZIMMERMAN,1986).

A seguir, descrevem-se trés sessdes-aula: a primeira, a segunda e a ultima.
Cabe destacar que a segunda sessdo-aula caracteriza-se como uma “aula tipica”
(DAMIANI, 2013), pois apresenta resumidamente as acbes desenvolvidas no
processo interventivo.

A primeira sessdo-aula teve como objetivo investigar sobre o0s
conhecimentos que os alunos tinham a respeito de estratégias. Os tOpicos a seguir
serviram para nortear a discussdo. Indagou-se sobre: i) o0 emprego de estratégias
para atingir um objetivo e/ou realizar uma tarefa, ii) 0 uso de estratégias em contexto
de sala de aula, iii) a utilizacdo de estratégias para aprender (o porqué, como utiliza-
las etc.), iv) as estratégias para compreender o texto, v) os exemplos de estratégias
utilizadas pelos alunos. Organizou-se, em conjunto com a turma, a sistematizacao
das respostas no quadro.

A segunda sessdo-aula resume a dindmica desenvolvida na sequéncia da
intervencdo pedagdgica. As alteracbes realizadas versaram sobre as estratégias
desenvolvidas de acordo com o processo de leitura. Em cada sessao-aula,
embasada na proposta de Veiga Simdo (2013) e no construto da aprendizagem
autorregulada (ZIMMERMAN, 1986), foi delineado o objetivo com os alunos para a
aula e para a leitura do texto, seguindo-se do planejamento estratégico a partir das
discussoes feitas em grupos, da modelagem metacognitiva para a leitura, realizada
pela professora/pesquisadora e também por alguns alunos que se predispuseram a
fazé-la, da implementacdo e da monitorizacdo dos planos de acdo, a partir do

preenchimento dos guias de interrogagcdo metacognitiva com as estratégias de
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compreensao leitora, pelos estudantes. Por fim, os alunos refletiram sobre o
processo e avaliaram o percurso percorrido, registrando, no cartdo-registro, suas
percepcbfes e o0s resultados obtidos para que pudessem reorganizar seu
planejamento, caso ndo alcancassem o objetivo pretendido, ou seja, a compreensao
leitora. O feedback sobre as etapas deste processo eram dados pela
professora/pesquisadora.

A partir disto, passa-se a uma descricdo mais pormenorizada da segunda
sessdo-aula, que se desenvolveu em trés momentos. No primeiro momento,
priorizava-se o conhecimento conceitual e o planejamento estratégico. Investigava-
se sobre 0 emprego de estratégias para ler o texto e as estratégias que se pode
utilizar antes, durante e apos a leitura. Em seguida, orientava-se para a importancia
de gerenciar o tempo e o ambiente propicio para facilitar a leitura do texto, evitando
e/ou controlando distratores, além de dedicar um tempo para pensar nas estratégias
gue se pode empregar antes de ler o texto. No segundo momento, entregava-se 0
guia de interrogacdo metacognitiva e o texto selecionado para aquela sesséo-aula.
Logo, passava-se para a modelagem metacognitiva de estratégias de compreensao
leitora, discutia-se 0 uso das estratégias de antecipacdo da leitura, destinava-se um
tempo para que os alunos escolhessem e escrevessem as estratégias que estavam
empregando para aquele momento do texto, no guia de interrogacdo metacognitiva
e passava-se para a leitura do texto (monitorizando o processo), podendo
acrescentar, a qualquer momento, outras estratégias, conforme a necessidade e/ou
a exigéncia da tarefa (como: identificar as ideias principais). No terceiro momento, 0s
alunos avaliavam a eficacia das estratégias empregadas e explicitavam, ora por
meio da escrita (organizando um resumo, utilizando as préprias palavras) ora por
meio da fala, a compreensao que haviam tido ao ler o texto. Por fim, entregava-se o
cartdo-registro para que os alunos registrassem a avaliacao realizada sobre o que
aprenderam na sessédo-aula, suas percepc¢des sobre o processo de aprendizagem e
0 gue gostariam de aprender nas proximas sessdes-aula.

A titulo de exemplo, sdo apresentados trés guias de interrogacdo
metacognitiva construidos pelo sujeito n® 25, com estratégias de monitorizacdo da
leitura, em diferentes momentos da intervencéo pedagogica. E dois cartdes-registro,
com relatos do sujeito citado, originados em momentos distintos dos processos em

gue foi utilizado este instrumento.
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Figura 5 - Guia de interrogacdo metacognitiva construido na sessao-aula n° 3.
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. Figura 6 - Guia de interroga¢cdo metacognitiva construido na sessdo-aula n° 6.
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Figura 7 - Guia de interrogacéo metacognitiva construido na sessao-aula n° 9.
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Figura 8 - Cartdo-registro - Relato do sujeito n® 25, na sessao-aula n° 06.
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Figura 9 - Cartdo-registro - Relato do sujeito n® 25, na sessao-aula n° 09.

A Ultima sessao-aula teve como objetivo a reflexdo e avaliacdo oral do

processo de aprendizagem, pelos alunos, sobre as estratégias de compreensao
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leitora estudadas ao longo da intervencao pedagdgica. Os topicos abordados pelos
alunos contemplaram: i) o emprego das estratégias de compreenséo leitora, ii) a
dificuldade no uso de alguma estratégia, iii) as estratégias mais e menos
empregadas, iv) as estratégias que passaram a usar durante a intervencao, v) a
gestdo do tempo e do ambiente de sala de aula, vi) a ajuda dos colegas e da
professora, vii) a percepcéo sobre as acdes: planejar, monitorar e avaliar.

Descrita a proposta metodologica, passa-se, a seguir, a explicitar o método

de avaliacao.

4.4 Método de avaliacdo da Intervencédo Pedagdgica

Para proceder a avaliagdo da intervencdo pedagogica, foram utilizados os
seguintes instrumentos de coleta de dados: i) Questionario de Identificacdo de
Estratégias de Compreensédo da Leitura (QIECL) (Apéndice A), aplicado antes e
apos a IP, ii) dois textos com questdes de Compreenséao Leitora (TCL) (Apéndice B

e C) e iii) um grupo focal.

1. Questionario de ldentificacdo de Estratégias de Compreenséo da Leitura (QIECL)
(Apéndice A).

Este questionario tem o objetivo de identificar as estratégias de

compreensao leitora (antecipacdo, monitorizacdo e avaliacdo da leitura) utilizadas
pelos alunos do ensino fundamental, originalmente planejado para os estudantes do
5° ano em Portugal. O QIECL integra o Projeto de Intervencdo em contexto de sala
de aula — Aprendizagem e Ensino de Estratégias de Compreensao Leitora de Veiga
Simédo (2013) e foi adaptado para o contexto brasileiro de 82 série do ensino
fundamental pelo Grupo de Estudos e Pesquisa da Aprendizagem Autorregulada
(GEPAAR). Ele é composto por 24 perguntas do tipo escala Likert com opcdes de
frequéncia: sempre ou quase sempre, muitas vezes, algumas vezes, pouquissimas
vezes e nunca ou quase nunca, 4 questdes com opc¢des de sim ou ndo e 3 questdes

com varias alternativas. Aplicado antes e apos a intervencéo pedagogica.
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2. Texto com questdes de compreenséo leitora (TCL) (Apéndice B e C)

Este instrumento de avaliacdo foi aplicado em dois momentos da pesquisa,
antes e apoés a intervencdo pedagodgica. Utilizou-se dois textos, com predominancia
narrativa, retirados do livro didatico de Lingua Portuguesa, adotado pela escola, para
a 82 série do ensino fundamental. Os textos escolhidos para os dois momentos ja
descritos, foram Tropecos®: a graca e a légica de certos enganos e Familia de
olhos®. Os critérios de escolha contemplaram as seguintes caracteristicas: i) textos
do livro didatico adotados pela escola, ii) apresentar predominancia narrativa, iii)
apresentar tematicas que discutam questdes sociais; iv) apresentar um ndamero
aproximado de palavras. Estes critérios basearam-se na concepcao de que, para
uma compreensdo eficaz de um texto, que este seja compativel com o nivel de
competéncias do leitor com relacdo a idade e a série, que o contexto favoreca a
compreensao do texto e que o leitor consiga reunir os conhecimentos (prévios) para
a compreensao (GIASSON, 1993; SOLE, 1998).

A fim de ampliar a compreensdo e a avaliacdo a respeito do processo de
compreensao leitora desenvolvido pelos alunos, ao longo da intervencao

1?® a outras técnicas de andlise de

pedagdgica, associou-se a técnica do grupo foca
dados. Para Ressel et al. (2008, p. 780) os grupos focais caracterizam-se por

serem:

grupos de discussdo que dialogam sobre um tema em particular, ao
receberem estimulos apropriados para o debate. Esta técnica distingue-se
por suas caracteristicas proprias, principalmente pelo processo de interagao

grupal, que é uma resultante da procura de dados.

Para a realizacdo do grupo focal*’

, agendou-se na escola dia, horéario e
sala, em turno inverso ao da aula, para que fosse possivel a participacdo dos
alunos. Cinco estudantes participaram do grupo focal, 2 meninos (S. 3, 22) e 3
meninas (S. 9, 10, 14). Os alunos autorizaram a gravacdo de seus depoimentos
durante a sesséao do grupo focal, a qual foi transcrita.

Os dados obtidos neste estudo foram submetidos a técnica de analise de
conteudo, segundo Bardin (1979). Para este autor, a andlise de contetudo

corresponde ao conjunto de técnicas de investigacdo que, por meio de uma

* ANGELO, Ivan.

> BERMAN, Marshall.

%% Os pontos de analise para a realizagédo do grupo focal encontram-se no apéndice F.

A formacdo do grupo focal se deu por meio de convite feito a todos os alunos participantes da
pesquisa, pelo fato de ter ocorrido em turno inverso ao da aula, 5 alunos compareceram a sessédo, na
escola. Logo, foram estes 5 alunos que participaram do grupo focal.
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descricdo objetiva, sistemética e quantitativa do conteudo, tem por finalidade a
interpretacdo dos achados da pesquisa. Esta técnica costuma ser realizada por meio
do método de deducao frequencial ou da analise por categorias tematicas. Para esta
pesquisa, escolheu-se a andlise de categorias tematicas por entender que, desta
forma, seria possivel analisar os dados coletados. Este tipo de analise procura
encontrar um conjunto de significacbes que sdo detectadas por meio dos
indicadores, 0s quais essas significacdes estao ligadas.

Neste sentido, Bardin (1979, p. 153) afirma que o processo de analise
funciona “por operagdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias
segundo reagrupamento analédgicos”. Desta forma, nesta pesquisa, a andlise de
categoria tematica se deu a partir da construcdo de categorias conforme as
unidades de significado que emergiram da tabulacdo dos dados. A classificacdo dos
elementos em categorias se deu por meio da identificagcdo que esses elementos
apresentavam em comum e que permitiam 0 seu agrupamento. Assim sendo, o
tratamento dos dados foi realizado de acordo com as trés grandes etapas descritas
por Bardin (1979):

i) Pré-andlise: é a fase de organizacao, tem por objetivo operacionalizar e
sistematizar as ideias iniciais de forma a conduzir um esquema preciso
de desenvolvimento da pesquisa.

i) Exploracdo do material: é a fase de codificacdo dos dados a partir de
unidades de registro.

i) Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo: é fase da
categorizacdo, que consistiu na classificacdo dos elementos segundo
suas semelhancas e por diferenciacdo, com posterior reagrupamento
em funcao de caracteristicas comuns.

Inicialmente foram quantificados (frequéncia e porcentagem) os resultados
das questdes do Questionario® de Identificacdo de Estratégias de Compreensdo
Leitora. Para a preparagdo das informacdes, tabularam-se os 54 questionarios
(QIECL) composto por 31 questdes cada um (cada aluno respondeu 2 questionarios,
um antes e outro apos a intervencao pedagogica).

Num segundo momento, passou-se para a correcdo das 108 questdes

relativas aos dois textos de compreenséo leitora (TCL) (Apéndice B e C), composto

?8 Cabe ressaltar que para as questdes n° 2, 3 e 4, cada aluno pode dar mais do que uma resposta.
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por 4 questdes cada um, (cada aluno respondeu 2 textos, um antes e outro apos a
IP). Participaram da correcdo a professora/pesquisadora e outra professora de
Lingua Portuguesa. Cabe ressaltar que trés professoras da éarea de Letras
completaram o instrumento TCL, as respostas serviram de base para a correcao,
uma vez que apresentaram concordancia, proporcionando assim, maior
confiabilidade aos resultados. Em seguida, foram tabulados os resultados
encontrados no TCL e calculados o percentual destes.

O terceiro momento compreendeu a tabulacdo das estratégias de
antecipacao e planejamento, monitorizacdo e avaliacdo citadas nos 243 guias de
interrogacdo metacognitiva (cada aluno construiu 9 guias).

No quarto momento, foram tabuladas as 324 respostas dadas aos 108
cartdes-registro (cada aluno completou 4 cartes-registro, com trés questbes cada
um). E, o quinto momento compreendeu as transcricdes dos depoimentos de 5
alunos que participaram do grupo focal.

Concluida a primeira fase, passou-se a concretizacdo da segunda e terceira
etapas apresentadas por Bardin (1979). A analise sistematica do texto permitiu a
transformacdo do conteddo em unidades de andlise. Realizada esta unitarizagéo,

emergiram quatro categorias de anélise e uma subcategoria:

Categoria 1: Estratégias de Compreensao Leitora: antecipacéo e
planejamento da leitura
Categoria 2: Estratégias de Compreensdo Leitora: monitorizacao
da leitura
Categoria 3: Estratégias de Compreensdo Leitora: avaliacdo da
leitura
Categoria 4: Avancos na Compreensdo Leitora: competéncias
autorregulatorias para a leitura
Subcategoria :

Uso de estratégias e o (in)sucesso na compreensao leitora:

alguma relacéo?

Por fim, passou-se para descricdo das ideias principais, finalizando com a

interpretacdo desses dados a luz dos teoricos estudados.
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4.5 Critério para a avaliagcado da compreensao leitora

Para avaliar os alunos que apresentaram menor e maior compreensao da
leitura no TCL (Apéndice C), apos a intervencdo pedagogica, descreve-se, a seguir,
o critério adotado.

Para realizar a avaliacdo, verificou-se os acertos referentes as questdes 1, 2,
3 e 4 do texto Familia de olhos?®, aplicado apds a IP. Os alunos que ndo acertaram
as questdes 1 e 4 (sublinhar as ideias principais e expressar, por meio de palavras,
0 que compreendeu do texto, respectivamente) e acertaram parcialmente ou nao
acertaram as questdes 2 e 3 (questdes referentes a compreensao textual), foram
classificados como 0s que apresentaram menor compreensao leitora. Para compor o
grupo que apresentou maior compreensdo da leitura, os alunos precisavam ter
acertado as questfes 1 e 4 (integral ou parcial) e, no minimo um acerto relativo as
questdes 2 e 3.

A patrtir dos resultados apurados no TCL, trés grupos originaram-se: i) grupo
com menor compreensdo leitora, ii) grupo intermediario® e iii) grupo com maior
compreensao leitora. Cabe destacar, que neste estudo foram analisados dois
grupos, 0s que apresentaram menor compreensao e maior compreenséao da leitura.
A fim de melhor identificd-los ao longo da analise, optou-se por nomeéa-los de grupo
X (menor compreensao) e grupo Y (maior compreensao).

A seguir, apresenta-se o Capitulo 5 que representa o esforco para explicar a
compreensao desse processo. Traz-se a sintese das estratégias de compreensao
leitora empregadas nos trés momentos em que ocorreu a leitura, antes e apés a
intervencao pedagdgica, bem como a analise detalhada e cuidadosa dos avancos na
compreensao leitora e nas competéncias autorregulatorias da leitura, apresentados

pelos alunos, apods a intervencéo pedagodgica.

9 BERMAN, Marshall (Apéndice C).

% Devido ao tempo que seria necessario para uma analise aprofundada sobre as razdes que levaram
esses dez alunos a ndo atingir os resultados esperados ap0s a intervencédo pedagogica, salienta-se
gue tal reflex@o serd desenvolvida em um estagio posterior desse movimento investigativo.



5 Analise e discussao dos dados

Esta pesquisa investigou se uma turma 82 série, de uma escola publica,
melhorou a compreensao da leitura e as competéncias de autorregulacao da leitura,
ao participarem de uma intervencdo pedagdgica realizada pela
professora/pesquisadora, que utilizou estratégias de compreensdo da leitura,
modelagem metacognitiva, guias de interrogacdo metacognitiva e cartdes-registro.

Conforme ja anunciado, os dados coletados foram submetidos a analise de
conteldo e dela emergiram quatro categorias: i) Estratégias de Compreensao
Leitora: antecipacdo e planejamento da leitura, ii) Estratégias de Compreensao
Leitora: monitorizacdo da leitura, iii) Estratégias de Compreenséao Leitora: avaliagao
da leitura e iv) Avancos na Compreensdo Leitora: competéncias autorregulatérias
para a leitura. Da Ultima categoria emergiu a subcategoria: Uso de estratégias e o
(in)sucesso na compreensao leitora: alguma relacao?

A figura 10 apresenta as categorias e a subcategoria emergidas dos dados
coletados, no sentido de orientar sobre os diferentes aportes encontrados sobre a

compreensao da leitura.
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Estratégias de Compreenséo Leitora:
antecipacéo e planejamento da leitura

Estratégias de Compreenséo Leitora:
de monitorizagéo da leitura

Estratégias de Compreenséo Leitora:
avaliacao da leitura

CATEGORIAS

Avancos na Compreenséo Leitora:
competéncias autorregulatérias para a SUBCATEGORIA
leitura

Uso de estratégias e o (in)sucesso na
compreensao leitora: alguma relacao?

Figura 10 — Categorias e subcategoria de analise dos dados

5.1 Estratégias de Compreensdao Leitora: antecipacao e planejamento da leitura

Esta primeira categoria estd organizada de acordo com as estratégias
planejadas antes do inicio, propriamente dito, da atividade de ler. Embora sejam
prévias a leitura, podem também ser utilizadas durante, como o estabelecimento de
objetivos de leitura e a ativacdo dos conhecimentos prévios relevantes (SOLE,
1998).

A seguir, sdo analisadas as estratégias de antecipacdo da leitura
assinaladas, pelos participantes da pesquisa, no Questionario de Identificacdo de
Estratégias de Compreensao Leitora — QIECL (Apéndice A), nos dois momentos de
avaliacdo, antes e apos a IP.

Na tabela 1 € possivel perceber quais sao as estratégias utilizadas pelos 27
alunos ao pensarem®! sobre a ideia que o texto apresenta, antes e apds a
intervencdo pedagodgica. Ao tentar antecipar o assunto abordado no texto,

inicialmente®?, 14 alunos liam o titulo, 7 observavam a estrutura do texto, 13

*1 No que concerne a esta questéo, cada aluno pode dar mais do que uma resposta.
% As expressodes inicialmente e posteriormente sdo utilizadas nesta pesquisa como sinbnimos de
antes da intervencao pedagodgica e apoés a intervengdo pedagogica, respectivamente.
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observavam as imagens, gréficos e desenhos, 9 pensavam sobre o assunto que
poderia ser abordado e 8 questionavam-se sobre o possivel assunto do texto.

Houve diferencas no emprego destas estratégias apos a intervencao
pedagdgica como é possivel observar na tabela 1. A estratégia leio o titulo foi citada
por mais 5 alunos (antes 14, apo6s 19); observo a estrutura/ a organizacao do texto, 3
alunos deixaram de emprega-la (antes 7, apés 4), observo as imagens, graficos,
desenhos foi referenciada por mais 5 alunos (antes 13, apds 18); penso sobre o que
o texto vai abordar foi mencionada por mais 6 alunos (antes 9, apos 15) e questiono-
me sobre 0 que o texto ira tratar, 2 alunos passaram a néo utiliza-la (antes 8, apés
6). Estas diferencas representam 0s avancos que ocorreram apos a intervencao
pedagogica, pois como € possivel observar, um nimero maior de estudantes passou

a empregar mais estratégias antes de ler um texto.

Tabela 1 - Estratégias de antecipa¢éo da leitura (QIECL)

Total

N=27

Para ter uma ideia sobre o que trata o texto Antes daIP Apés a IP
n n
2 | @) Leio o titulo 14 19
(L,_a b) Observo a estrutura/ a organizacao do texto 7 4
E ¢) Observo as imagens, gréaficos, desenhos 13 18
(Z) d) Penso sobre o que o texto vai abordar 9 15
e) Questiono-me sobre o que o texto ira tratar 8 6

Inicialmente (tabela 2), 18 alunos estabeleciam objetivos para a leitura de
um texto e 9 ndo costumavam utilizar esta estratégia. Ja relembrar o que sabe sobre
o texto foi citada por 12 alunos e 15 estudantes ndo costumavam usa-la antes de ler.
O pensar sobre o porqué o professor solicitou a leitura foi referida por 14 alunos e 13
estudantes ndo consideraram esta estratégia ao ler um texto. Este resultado
manteve-se igual antes e apods a intervencao pedagogica.

Com relacdo a essas estratégias, € possivel observar que mais 3 alunos
reconheceram a importancia de ter objetivos para ler um texto (antes 18, apos 21);
logo, entende-se como relevante o fato de 21 dos 27 estudantes estabelecerem

objetivos para ler. Para a estratégia, relembrar o que sabe sobre o assunto antes de
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ler, houve um progresso significativo, pois mais 7 alunos passaram a emprega-la

apos a intervencgdo pedagogica (antes 12, apés 19).

Tabela 2 - Estratégias de antecipac¢éo da leitura (QIECL)

Total
N= 27
Antes da intervencao ApOs a intervencao
Sim Nao Sim Nao
n % n % n % n %
Ter um objetivo para ler um texto 18 66,67 9 3333 21 77,78 6 22,22

Relembrar o que sabe sobre 0 assunto antes 12 44,44 15 5556 19 70,37 8 29,63
de ler

Pensar por que o (a) professor (a) solicitoua 14 52,00 13 48,00 14 52,00 13 48,00
leitura de um texto

A andlise desta categoria possibilitou perceber que, de modo geral, entre as
estratégias propostas no questionario de Identificacdo de Estratégias de
Compreenséo Leitora - QIECL, cinco destacaram-se como as mais referenciadas
pelos estudantes antes de ler um texto, a saber: ler o titulo, observar imagens,
graficos e desenhos, pensar sobre o que o texto ird abordar, estabelecer um objetivo
para ler, pensar sobre o porqué o (a) professor (a) solicitou a leitura e relembrar o
que sabe sobre o assunto do texto, apos a IP. As estratégias: observar a
estrutura/organizacdo do texto e questionar-se sobre o que o texto ira tratar, foram
as menos assinaladas pelos alunos nos dois momentos de avaliagdo do QIECL.

Segundo pesquisadores da area, entre as estratégias de antecipacdo da
leitura mais citadas encontram-se: motivar-se, estabelecer objetivos para ler, ativar o
conhecimento prévio, estabelecer previsdes (adiantamento da teméatica em funcéo
de informacbes paratextuais como titulo, imagens, estrutura do texto...), formular
perguntas sobre o texto (SOLE, 1998; LOPES DA SILVA & SA, 1993; PALINSCAR &
BROWN, 1984). O emprego dessas estratégias, também observado nesta pesquisa,
contribui para a compreenséo leitora do texto. Todavia, como se pode observar apos
a IP, a turma pouco utiliza a estratégia observo a estrutura/ a organizacéo do texto,
esta diz respeito as regularidades internas de cada tipo de texto, incluindo unidades
principais de informacdo e ligagdes semanticas e, encontra-se no nivel global da
estrutura textual ( SOLE, 1998; KOCH & ELIAS, 2012; LENCASTRE, 2003, apud
RIBEIRO et al., 2010). Neste sentido, conforme Ribeiro et al. (2010), o conhecimento
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que o leitor possui sobre a organizacdo e estrutura do texto interfere na
compreensdo, pois permite discriminar a informacdo relevante da acessoria e,
também, a sua posterior recordacao.

Outra estratégia pouco referenciada pelos alunos foi questionar-se sobre o
que o texto ira tratar (antes 8, apos 6). Infere-se que a similaridade presente nas
estratégias, penso sobre o que o texto vai abordar (item d) e questiono-me sobre o
que o texto ird tratar (item e), pode ter gerado duvida e contribuido para a reducéo
desta ultima estratégia.

Os dados sugerem que cresceu 0 numero de estudantes que passaram a
utilizar estratégias que visam a antecipar a leitura. O uso dessas estratégias pode
determinar o modo como o0 estudante se comporta diante do texto e controla a
consecucdo do seu objetivo. Um leitor proficiente deve ter, entre outras
competéncias, condi¢cdes de questionar-se sobre a sua prépria compreensao, ser
capaz de estabelecer relacdes entre o assunto que o texto irhd abordar e o seu
conhecimento prévio.

Tomando por base os conceitos apresentados no referencial teérico, na
concepcao do processo autorregulatério, as estratégias de antecipacdo da leitura
correlacionam-se com a primeira e com a segunda fase do ciclo autorregulatério,
antevisao e definicdo de objetivos e, planejamento estratégico, respectivamente, do
modelo proposto por Lopes da Silva, Veiga Simdo e Sa (2004). Estas fases sao
influenciadas pelos conhecimentos prévios que o aluno tem a respeito do texto, tanto
de sua estrutura como do assunto a ser desenvolvido, pelo conhecimento cognitivo e
metacognitivo para a compreensao do texto e pelas crencas de autoeficacia e de
valor a tarefa de leitura.

Com relacdo as crencas motivacionais, especialmente as expectativas de
autoeficacia e de valor a tarefa, pode-se notar pela tabela 3 que, antes da
intervencao, 37,04% dos estudantes acreditavam que conseguiam compreender 0s
textos que liam. ApOs a intervencdo pedagodgica, observa-se que o percentual
ascendeu para 55,56% (antes 10 alunos, ap6s 15). Estes dados levam a crer que
as estratégias de compreensdo da leitura trabalhadas durante a intervencéo
pedagogica podem ter proporcionado aos alunos um aumento no senso de
autoeficacia e a persistirem por mais tempo na tentativa que resolver a questao,
pois, segundo Bandura (1977), as expectativas de autoeficacia afetam a escolha da

atividade, o esforco e a persisténcia, ou seja, os individuos que possuem um baixo
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senso de eficdcia para a realizacdo de uma tarefa podem escolher evita-la e,
agueles que acreditam ser capazes, participam prontamente.

Tabela 3 — Crencas motivacionais (QIECL)

Total

N=27 alunos
Estratégias Antes IP Apbs IP
Ql(jéelcéltar gue consegue compreender os textos n % n %

Sempre ou quase

10 3704 15 5556
sempre

29,63
33,33

25,93
18,52

Muitas vezes

Algumas vezes

8 7

9 5
Pouquissimasvezes 0 0,00 o 0,00

0 0

Nunca ou quase nunca 0,00 0,00

Assim, os alunos ao empregarem estratégias de antecipacdo da leitura,
tracam um plano estratégico em que planejam as acfGes que irdo nortear a
consecucdo de seu objetivo. Zimmerman (2002) destaca que ha relacdo entre o
sucesso escolar dos estudantes com o estabelecimento de objetivos especificos

proximais destes para com a atividade que desempenham.

5.2 Estratégias de Compreenséo Leitora: monitorizagao da leitura

Nesta categoria, verificaram-se as estratégias de monitorizacdo, que
envolvem o maior esfor¢co do leitor durante a propria leitura e abarcam a maior parte
da atividade compreensiva, utilizadas pelos alunos no questionario (QIECL), antes e
apos a intervencdo pedagogica.

Inicialmente, frente & questdo®, o que costumas fazer para saber se
compreendeste bem um texto?, os alunos empregaram estratégias diversificadas
para compreender melhor o que liam, como se pode constatar na tabela 4. Essas
estratégias podem ser classificadas como positivas ou negativas quanto ao seu
emprego, ou seja, ler com atencao e devagar para ter certeza que compreendeu 0
texto contribui para a compreenséo leitora e, por exemplo, desistir de ler o texto se

ndo estd compreendendo é uma acdo que ndo colabora para a compreensdo. Dos

* Quest&o 10 — QIECL (Apéndice A).
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27 estudantes, 11 (40,74%) liam com atencdo e devagar, 8 (29,63%) nunca ou
guase nunca liam o texto rapidamente, 15 (55,56%) ndo costumavam passar a
frente partes do texto quando ndo compreendiam e 16 alunos (59,26%) nao
desistiam de ler o texto caso néo estivessem compreendendo.

Observa-se que essas estratégias continuaram a ser referenciadas apos a
intervencao pedagogica. E, ao analisar as op¢cfes sempre ou quase sempre, muitas
vezes e algumas vezes, nota-se que ocorreu um crescimento de seu uso pelos
alunos com relacdo a estratégia positiva e sucedeu uma diminuicdo nas opcoes
pouquissimas vezes, nunca ou quase nunca. Entretanto, com relacdo as estratégias
negativas, ocorreu exatamente o reverso, ou melhor, os alunos passaram a evitar
acOes que nao estavam contribuindo para a compreensao do texto.

Assim, a estratégia positiva, ler com atencdo e devagar para compreender
um texto, foi citada por mais 7 alunos na opcéo sempre ou quase sempre (antes 11,
apos 18), como pode ser observado na tabela 4 houve progresséao relativamente ao
seu emprego. As estratégias negativas ler o texto rapidamente foi referenciada por
mais 7 alunos na op¢do nunca ou quase nunca (antes 8, apds 15), deixar de passar
a frente partes do texto quando ndo entendem foi assinalada por mais 5 estudantes
na opcao nunca ou quase nunca (antes 15, apés 20) e desistir de ler o texto se nao
estd compreendendo foi marcada por mais 6 alunos na opcdo nunca ou quase
nunca (antes 16, apés 22). Nestas estratégias também houve progresséo no que se

refere ao evitar o seu emprego, conforme a seguir.

Tabela 4 - Estratégias de monitorizacdo da leitura (QIECL)

Total
N=27 alunos
Estratégias Antes IP Apbs IP
Ler com atencdo e devagar para ter n % n %

certeza gue compreendeu o texto
Sempre ou quase

11 40,74 18 66,67
sempre

Muitas vezes 9 33,33 29,63

Algumas vezes 5 1852 3,70

8

1
Pouquissimas vezes 1 3,70 0 0,00

0

Nunca ou quase 1 3,70

nunca CHe
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Ler o texto rapidamente

Sempre ou quase

4 1481 o 0,00
sempre
Muitas vezes 4 1481 o 0,00
Algumas vezes 5 1852 2 741
Pouquissimas vezes 6 2222 10 37,04
Nunca ou quase 8 2963 15 5556
nunca
Passar a frente algumas partes do texto que ndo 0 % N %
compreende
Sempre ou quase 2 7.41 0 000
sempre
Muitas vezes 1 370 1 370
Algumas vezes 3 1111 1 370

Pouquissimas vezes 6 2222 5 1852

Nunca ou quase 15 5556 oo 74,07

nunca
Desistir de ler o texto se nao esta
n % n %
compreendendo
Sempre ou quase > 7,41 1 370
sempre
Muitas vezes 1 37 o 0,00
Algumas vezes 5 1852 o 0,00
Pouquissimas vezes 3 1L1l1 4 1481

Nunca ou quase
nunca

16 5926 22 8148

Com relacdo & questdo®, o que fazes quando tens dificuldades em
compreender um texto? (tabela 5), percebe-se que, inicialmente, nenhum aluno
costumava sublinhar partes do texto que considerava importante, 16 (59,26%) nao
passavam a frente, partes do texto, se ndo o compreendessem e 15 estudantes
(55,56%) procuravam concentrar-se na leitura se percebessem dificuldade no texto.

Nota-se que apdés a intervencdo pedagogica houve avancos relativos ao
emprego dessas estratégias pelos alunos. Para a estratégia positiva sublinhar partes
do texto, que nao era realizada por nenhum aluno, apos a IP, 4 estudantes (14,81%)
passaram a emprega-la, aumentou para 7 (25,93%) os que comecaram a utiliza-la
pouquissimas vezes e diminuiu para 6 (22,22%) o niumero de alunos que nunca ou
guase nunca utilizavam esta estratégia (inicialmente eram 14 alunos, 51,85%), ou
seja, 8 alunos passaram a emprega-la com alguma frequéncia. No que se refere a

outra estratégia positiva, concentrar-se na leitura se achar o texto dificil, mais 4

% Questdo 11 — QIECL (Apéndice A).
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alunos passaram a utiliza-la sempre ou quase sempre (antes 15, ap6s 19 alunos,

70,37%). E, para a estratégia negativa, passar a frente algumas partes do texto que

nao compreende, mais 5 estudantes deixaram que emprega-la (antes 16, apos 21),

ou seja, 70,78% dos alunos evitam “pular” partes do texto quando n&o entendem.

Esses dados sugerem que, ao se comparar os dois momentos de aplicacao

do QIECL, ha um movimento progressivo com relagdo ao emprego destas

estratégias por parte da turma.

Tabela 5 - Estratégias de monitorizagao da leitura (QIECL)

Total
N=27 alunos
Estratégias Antes |IP Ap6s IP
_Subllnhar partes do texto que acredita ser n % n %
importante
Sempre ou quase 0 0,00 4 1481
sempre
Muitas vezes 5 1852 5 1852
Algumas vezes 7 2593 5 1852
Pouquissimas vezes 1 370 7 25903
Nunca ou quase 14 5185 g 2222
nunca
Passar a frente algumas partes do texto que nao
compreende n % n %
Sempre ou quase 1 3,70 1 370
sempre
Muitas vezes 2 741 1 370
Algumas vezes 3 1111 2 7m
Pouquissimas vezes 5 1852 2 7m
Nunca ou quase 16 5926 21 77.78
nunca
Concentrar-se na leitura se achar o texto dificil n % n %
Sempre ou quase 15 5556 19 70,37
sempre
Muitas vezes 6 2222 7 2503
Algumas vezes 4 1481 1 370
Pouquissimas vezes 2 741 o 0,00
Nunca ou quase 0 0,00 0 000

nunca

A analise desta categoria permitiu observar que os alunos, de modo geral,

acreditam que devem persistir na leitura do texto. O emprego de estratégias que

visem a monitorar o processo de leitura, ou seja, colocar em pratica as estratégias
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planejadas procurando seguir os passos delineados, auxilia os estudantes na
compreensao do texto enquanto leem. Ler devagar e com atencgéo, concentrar-se na
leitura, ndo desistir de ler se ndo estd compreendendo o texto, ndo ler o texto
rapidamente e ndo passar a frente partes do texto quando ndo compreende,
destacam-se como as estratégias de monitorizagdo da leitura mais utilizadas pela
turma pesquisada. Para Alvarez (1993), durante a leitura, o leitor eficiente monitoriza
a compreensao, desencadeando as estratégias corretivas que considera adequadas.

A estratégia, sublinhar partes do texto que acredita ser importante, foi a
menos utilizada pelos alunos, embora apresentasse progressos apos a intervencgao
pedagdgica. E importante considerar que diminuiu o nimero de estudantes que
nunca a empregavam (antes da IP eram 14, apds a IP foram 6). Infere-se que a
baixa alusdo a esta estratégia poder ter relacdo com o tipo de texto trabalhado nas
sessOes-aula, os quais eram narrativos. Os alunos mostravam preocupacao, durante
a intervencao pedagdgica, em identificar as ideias principais, atribuindo menor valor
ao sublinhar partes do texto que consideravam importantes. Esta estratégia costuma
ser mais empregada, em textos informativos, quando o objetivo € ler um texto para
ampliar o conhecimento que se tem, o “ler para aprender”, segundo Solé (1998).

Os processos de monitorizacdo da compreensdo ajudam o leitor a
assegurar-se de que atingiu eficazmente o objetivo a que se propds. Estes
processos estdo relacionados com a definicdo do objetivo da leitura, com a sele¢éo
de estratégias, com a verificacdo da extensdao em que 0s objetivos sdo atingidos e
com a articulagdo de medidas avaliativas, se for o caso (ALVAREZ, 1993). Alguns
destes processos sdo anteriores ao ato de ler, como € o caso do estabelecimento
dos objetivos da leitura; outros ocorrem durante a leitura, como a selecdo de
estratégias. Outros, ainda, s6 ocorrem no final da leitura, como escrever um resumo
utilizando palavras proprias.

Neste sentido, acrescenta-se que, ao longo das sessdes-aulas, 0s objetivos
da leitura eram discutidos com os alunos, trabalhou-se com textos de dificuldade
moderada, que apresentassem desafios, a fim de proporcionar e ativar 0s
conhecimentos prévios. A modelagem metacognitiva mostrou aos alunos como
inferir, fazer conjeturas, além de mostrar a necessidade de se arriscar e de buscar a
verificagdo para as suas hipoteses, explicando o que eles podem fazer quando se

deparam com problemas no texto (SOLE, 1998).
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Em sintese, a monitorizacdo caracteriza-se pela consciéncia metacognitiva,
ou seja, pela selecdo de estratégias cognitivas/metacognitivas, bem como pelo
emprego relacionado com os objetivos que o sujeito estabelece para ler e de acordo
com a exigéncia proposta pela tarefa de leitura. A monitorizacdo € a terceira fase do
ciclo autorregulatério, monitorizacdo/execucdo e controle volitivo, proposto por
Lopes da Silva, Veiga Siméo e S& (2004), implica 0 momento em que 0s estudantes
colocam em acgéo as estratégias delineadas anteriormente e que auxiliam durante a

leitura do texto.

5.3 Estratégias de Compreenséao Leitora: avaliacao da leitura

Esta terceira categoria centra-se nas estratégias que sdo empregadas apos
a leitura e dirigidas a recapitular o contetdo, a resumi-lo e a ampliar o conhecimento
que se obteve mediante o ato de ler (SOLE, 1998).

Entre as estratégias utilizadas apds a leitura de um texto, encontram-se:
identificar as ideias principais, parafrasear, resumir, formular perguntas e respostas
sobre o texto, elaborar sumarios (SOLE, 1998; GARCIA & PINTRICH, 1994;
PRESSLEY, 1998; LOPES DA SILVA & SA, 1993).

A seguir, estas estratégias propostas pelos autores supracitados foram
detalhadamente analisadas no questionario (QIECL), antes e apds a intervencao
pedagdgica.

Analisaram-se as respostas dadas & questéo®, o que costumas fazer para
saber se compreendeste bem um texto? (tabela 6), optando-se por agrupar,
primeiramente, as estratégias mais assinaladas®® pelos alunos e, em seguida, as
menos mencionadas.

Antes da intervencdo pedagodgica, 12 alunos (44,44%) liam o texto
novamente quando ndo o compreendiam, 9 (33,33%) reliam varias vezes, 7
(25,93%) costumavam relembrar as ideias principais do texto, ndo copiar o texto de
forma literal foi mencionada por 14 estudantes ( 51,85%), tanto antes como apos a
IP.

% Quest&o 10 — QIECL (Apéndice A)
% Segundo os resultados ap0s a intervencao pedagdgica.
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Observa-se que, apdés a intervencdo pedagdgica, as estratégias mais
referenciadas pelos alunos, quando questionados sobre o que costumavam fazer
para saber se haviam compreendido o texto, obtiveram progressos. Na opcao
sempre ou quase sempre as estratégias ler novamente partes do texto se néo
entender foi citada por mais 5 alunos (antes 12, ap6s 17), reler o texto vérias vezes
foi referenciada por mais 4 estudantes (antes 9, apds 13), relembrar as ideias
principais do texto foi assinalada por mais 3 alunos (antes 7, apos 10). As
estratégias consideradas positivas foram empregadas por um numero maior de
estudantes no que se refere a opcdo sempre ou quase sempre, originando uma
diminuicAio do emprego nas outras opcdes muitas vezes, algumas vezes,
pouquissimas vezes, nunca ou quase nunca.

Todavia, com relacdo a estratégia negativa, copiar o texto de forma literal,
mais 2 alunos passaram a emprega-la muitas vezes (antes 2, apos 4); nas opcoes
sempre ou quase sempre e nunca ou quase nunca nao houve alteracdo ao
comparar os dois momentos de aplicacdo do QIECL. Uma possivel explicacdo para
este fato, pode ser encontrada nas atividades desenvolvidas durante as sessdes-
aulas, mais precisamente naquelas que se solicitava retirar do texto trechos que

comprovassem a resposta dada.

Tabela 6 - Estratégias de avaliacéo da leitura mais referenciadas pelos alunos (QIECL)

Total
N=27 alunos
Estratégias Antes IP Apos IP
Ler novamente partes do texto se ndo entender n % n %
Sempre ou quase 12 4444 17 62,96
sempre
Muitas vezes 9 3333 7 2593
Algumas vezes 4 1481 1 370
Pouquissimas vezes 2 14l 2 1m
Nuncaouquasenunca 0 000 o 0,00
Reler o texto varias vezes se ndo conseguir o
n n %
compreender %
Sempre ou quase 9 3333 13 4815
sempre
Muitas vezes 10 37,04 g 2963
Algumas vezes 5 1852 4 1481
Pouquissimas vezes 1 370 2 741
Nuncaouquasenunca 2 /41 0 0,00
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Relembrar as ideias principais do texto n % n %
SEEE Ol RS 7 2593 10 37,04
sempre
Muitas vezes 7 2593 g 2222
Algumas vezes 9 3333 7 2503
Pouquissimas vezes 2 14l 2 7am
Nuncaouquase nunca 2 /41 2 7m

Copiar o texto de forma literal n % n %
?:mgrf AU EUERE 0 000 0 0,00
Muitas vezes 2 141 4 1481
Algumas vezes 5 1852 4 1481
Pouquissimas vezes 6 2222 5 1852
Nunca ou quase nunca 14 5185 14 51,85

Encontravam-se entre as estratégias menos referenciadas pelos alunos
(tabela 7), antes da IP: fazer perguntas sobre o assunto do texto, referenciada por 2
estudantes (7,41%), questionar-se sobre o que ndo compreendeu, escrever o que
entendeu do texto (resumo) utilizando as proprias palavras, questionar-se sobre as
ideias do texto, sublinhar partes do texto que considera importante e fazer esquemas
com o objetivo de organizar as ideias do texto foram mencionadas, cada uma
dessas estratégias, por apenas 3 alunos (11,11%). A estratégia, anotar o que
considera mais importante ndo foi assinalada, ou seja, nenhum aluno costuma fazer
anotacdes sobre o que considera mais importante do texto.

Apos a intervencdo pedagdgica, estas estratégias continuaram como as
menos utilizadas. Entretanto, notaram-se avancos significativos ao observar o
namero de alunos que passaram a utilizad-las sempre ou quase sempre, muitas
vezes e algumas vezes, também se verificou que diminuiu 0 nimero dos que
responderam pouquissimas vezes e nunca ou quase nunca.

Fazer perguntas sobre o assunto do texto foi referenciada por mais 10
alunos distribuidos nas op¢des sempre ou quase sempre (antes 2, apés 4), muitas
vezes (antes 4, apés 7) e algumas vezes (antes 4, apos 9), e, 9 estudantes deixaram
de assinalar as opg¢bes pouquissimas vezes (antes 4, ap0s 2) e nunca ou quase
nunca (antes 13, apOs 5), percebeu-se, desta forma, que houve progressos
consideraveis. No que se refere a estratégia questionar-se sobre 0 que né&o

compreendeu, esta foi citada por mais 5 alunos (antes 3, apos 8) na opcado sempre
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ou quase sempre. Escrever o que entendeu do texto (resumo), utilizando as préprias
palavras foi assinalada por mais 5 estudantes distribuidos nas op¢cbes sempre ou
quase sempre (antes 3, ap6s 7) e muitas vezes (antes 4, apds 5). Questionar-se
sobre as ideias do texto foi referenciada por mais 3 alunos, 2 marcaram sempre ou
guase sempre (antes 3, apds 5) e 1 muitas vezes (antes 8, apos 9). Sublinhar partes
do texto que considera importante foi empregada por mais 9 estudantes distribuidos
nas op¢des sempre ou quase sempre (antes 3, apos 4), muitas vezes (antes 3, apds
6) e algumas vezes (antes 1, apds 6), cabe ressaltar que 13 alunos deixaram de
assinalar as opc¢des pouquissimas vezes (antes 3, ap0s 5) e nunca ou quase nunca
(antes 17, ap6s 6). Fazer esquemas para organizar melhor as ideias do texto foi
marcada por mais 6 estudantes, distribuidos nas op¢Bes muitas vezes (antes 4,
apos 5) e algumas vezes (antes 4, ap0s 9); nesta estratégia, 5 alunos nao
assinalaram a opg¢do nunca ou quase nunca.

A estratégia fazer anotagdes sobre 0 que considera mais importante também
apresentou resultados consideraveis, uma vez que mais 5 alunos passaram a utiliza-
la, 4 muitas vezes (antes 4, apos 8) e 1 algumas vezes (antes 3, ap0s 4). Todavia,
diminuiu o nimero de alunos que nunca utilizavam esta estratégia, ou melhor, 8
estudantes deixaram de marcar a op¢ado nunca ou quase nunca. Ao analisar estes
dados é possivel perceber os avancos que os alunos obtiveram apos a intervencao

pedagogica, se comparados os dois momentos de aplicacédo do QIECL.

Tabela 7 - Estratégias de avaliacédo da leitura menos referenciadas pelos alunos (QIECL)

Total
N=27 alunos
Estratégias Antes IP Apos IP
Fazer perguntas sobre o assunto do texto n % n %
Sempre ou quase 2 7,41 4 1481
sempre
Muitas vezes 4 1481 7 25,93
Algumas vezes 4 1481 9 33,33
Pouquissimas vezes 4 1481 2 7,41
Nunca ou quase 13 48,15 5 18,52
nunca
Questionar-se sobre o que ndo compreendeu n % n %
Sempre ou quase 3 1111 g 2963
sempre
Muitas vezes 8 2963 g 2963
Algumas vezes 9 3333 6 2222
Pouquissimas vezes 4 1481 4 1481
Nunca ou quase 3 1111 4 3.70
nunca
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Escrever o que entendeu do texto (resumo), n % n %
utilizando as préprias palavras
Sempre ou quase 3 11,11 7 25,93
sempre
Muitas vezes 4 1481 5 18,52
Algumas vezes 4 14,81 3 11,11
Pouquissimas vezes 5 1852 5 18,52
Nunca ou quase 11 40,74 7 25,93
nunca
Questionar-se sobre as ideias do texto n % n %
Sempre ou quase 3 11,11 5 18,52
sempre
Muitas vezes 8 2963 9 33,33
Algumas vezes 9 33,33 8 29,63
Pouquissimas vezes 4 1481 2 7,41
Nunca ou quase 3 11,11 3 11,11
nunca
Sublinhar partes do texto que considera n % n %
importante
Sempre ou quase 3 11,11 4 14,81
sempre
Muitas vezes 3 11,117 6 22,22
Algumas vezes 3,70 6 22,22
Pouquissimas vezes 3 11,22 5 18,52
Nunca ou quase 17 6296 6 22,22
nunca
Fazer esquemas para organizar melhor as n % n %
ideias do texto
Sempre ou quase 3 11,11 2 7,41
sempre
Muitas vezes 1481 5 18,52
Algumas vezes 1481 9 33,33
Pouquissimas vezes 22,22 6 22,22
Nunca ou quase 10 37,04 5 18,52
nunca
Fazer anotacdes sobre o que considera mais n % n %
importante
Sempre ou quase 0 0,00 0 0,00
sempre
Muitas vezes 1481 8 29,63
Algumas vezes 11,117 4 1481
Pouquissimas vezes 4 14,81 7 25,93
Nunca ou quase 16 59,26 8 29,63

nunca
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Ao responderem a questdo®’, o que fazes quando tens dificuldades em
compreender um texto? (tabela 8), inicialmente 14 alunos (51,85%) reliam o texto
com o intuito de conseguir compreendé-lo, 9 (33,33%) questionavam-se sobre o que
nao haviam compreendido do texto, 2 estudantes (7,41%) questionavam-se sobre a
ideias do texto e 2 utilizavam o dicionario (7,41%).

Com relacdo a essas estratégias, observa-se que muitos alunos ja as
utilizavam, por isso se verificou pequenos progressos apOs a intervencao
pedagogica. Reler o texto para ver se conseguiu compreender foi referenciado por
mais 1 aluno (antes 14, ap6s 15). Questionar-se sobre o que ndo compreendeu
manteve 0 mesmo percentual (33,33%, 9 alunos) para a op¢ao sempre ou quase
sempre, entretanto, mais 4 alunos passaram a questionar-se muitas vezes (antes 5,
apos 9). Para a estratégia, questionar-se sobre as ideias do texto, mais 3 alunos
assinalaram a opcdo sempre ou quase sempre (antes 2, apés 5), mais 6 muitas
vezes (antes 4, apos 10) e diminuiu para 3 0S que hunca Ou quase nunca a
empregavam (antes 10, apés 3). Usar o dicionario foi referenciada por mais 2
estudantes na opgcdo sempre ou quase sempre (antes 2, ap6s 4), mais 4 muitas
vezes (antes 2, apos 6) e € importante destacar o fato de que os alunos que nunca

ou quase nunca utilizavam o dicionario diminuiram (antes da IP 10, apés 6).

Tabela 8 - Estratégias de avaliacédo da leitura (QIECL)

Total
N=27 alunos
Estratégias Antes IP Apos IP
Reler o texto p/ ver se conseguiu compreender n % n %
Sempre ou quase sempre 14 51,85 15 55,56
Muitas vezes 9 3333 9 3333
Algumas vezes 3 11,21 3 11,11
Pouquissimas vezes 1 370 0 0,00
Nunca ou quase nunca 0O 000 O 0,00
Questionar-se sobre o que ndo compreendeu n % n %
Sempre ou quase sempre 9 33,33 9 33,33
Muitas vezes 5 1852 9 33,33
Algumas vezes 7 2593 5 18,52
Pouquissimas vezes 3 11,11 2 741
Nunca ou quase nunca 3 11,11 2 7,41

%" Questdo 11 — QIECL (Apéndice A)
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Questionar-se sobre as ideias do texto n % n %
Sempre ou quase sempre 2 7,41 5 18,52
Muitas vezes 4 1481 10 37,04
Algumas vezes 7 2593 6 2222
Pouquissimas vezes 4 1481 3 1111
Nunca ou quase nunca 10 37,04 3 11,11

Usar o dicionario n % n %
Sempre ou quase sempre 2 7,41 4 1481
Muitas vezes 2 741 6 2222
Algumas vezes 4 1481 4 1481
Pouquissimas vezes 9 3333 7 2593
Nunca ou quase nunca 10 37,04 6 22,22

Esta categoria permitiu observar as estratégias mais referenciadas pelos
estudantes apos a intervencéo pedagdgica, eles leem novamente partes do texto se
nao compreendem, releem o texto varias vezes, relembram as ideias principais, nao
copiam partes do texto literalmente, questionam-se sobre 0 que nao
compreenderam, questionam-se sobre as ideias do texto®, releem o texto para ver
se conseguem compreendé-lo, questionam-se sobre o que ndo compreenderam,
questionam-se sobre as ideias do texto*°

Dentre as menos citadas pela turma, encontram-se estratégias que
necessitam de um maior conhecimento metacognitivo e também processual, como
fazer perguntas sobre o assunto abordado, escrever o que entendeu do texto
(resumo) utilizando as préprias palavras, sublinhar partes que considera
importantes, fazer esquemas e anotacbes. Como sdo estratégias
cognitivas/metacognitivas, elas implicam no planejamento, na monitorizacdo e na
regulacdo do proprio pensamento (BORUCHOVITCH, 2001). E importante observar
gue o pouco uso deste tipo de estratégia pode interferir, de forma negativa, no
processo de compreensao do texto.

As estratégias que avaliam o que foi compreendido ou n&o do texto, como o
guestionar-se sobre as ideias principais e o0 elaborar perguntas sobre o assunto
abordado, ajudam os alunos a descobrirem o que é essencial no texto. Assim como
resumir partes do texto € uma forma de ajudar a selecionar a informacéo relevante,

direcionando a atencdo para os elementos que podem dificultar a compreensao

% Referente a guestdo 10 do QIECL (Apéndice A).
% Referente a guestdo 11 do QIECL (Apéndice A).
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(como o vocabulario). Todavia, a realizacdo de esquemas, também pouco
referenciada pelos alunos, costuma ser mais utilizada para a compreensao de textos
informativos, segundo Ribeiro et al. (2010).

Neste sentido, Lopes da Silva et al. (2004, p. 22) ressalta que o0 "juizo sobre
os resultados alcancados € influenciado por variaveis metacognitivas", ou seja, as
concepcdes que o aluno tem sobre si, sobre a tarefa (ler) e sobre as estratégias que
utilizou para alcancar o objetivo pretendido (compreensédo do texto); por “"variaveis
motivacionais” que se referem as expectativas de eficacia e atribuicbes causais
(acreditar que consegue compreender os textos que |é); por "variaveis volitivas"
como gestdo do tempo e persisténcia na tarefa (reler o texto varias vezes quando
ndo consegue compreender), e também pelo "feedback recebido", que pode ser
pelas comparacdes que o aluno faz entre o resultado obtido e o desejado para si ou
pelo professor, colegas, pais, etc. (LOPES DA SILVA, VEIGA SIMAO, SA, 2004;
VEIGA SIMAO, 2013).

Esta categoria, estratégias de compreensao leitora: avaliacdo da leitura, esta
presente na 42 fase do processo autorregulatério, autorreflexdo e autorreacdo, de
Lopes da Silva, Veiga Siméo e Sa (2004). Nesta fase, além de avaliar o que foi
compreendido apés a leitura do texto, utilizando estratégias metacognitivas,
distinguem-se o0s processos de autoavaliagdo que s&o influenciados por
pensamentos como as atribuicbes, como o0s padrdes autoimpostos e as
autorreacdes positivas ou negativas que vao influenciar os processos de adaptacéo,
neste caso, 0S processos relativos a compreenséo do texto.

Assim, a andlise das trés categorias — Estratégias de Compreensao Leitora:
antecipacdo e planejamento da leitura, Estratégias de Compreensdo Leitora:
monitorizacdo da leitura e Estratégias de Compreensao Leitora: avaliacao da leitura
— permitiu identificar as estratégias assinaladas pelos alunos no questionéario
(QIECL), nos trés momentos em que se desenvolve a leitura (antes, durante e apos).
Antes da intervencdo pedagogica, a turma utilizava 12 de 31 estratégias propostas
pelo questiondrio, 5 de antecipagdo (de 8 estratégias), 4 de monitorizacdo (de 7
estratégias) e 3 de avaliacao da leitura (de 15 estratégias) e era reduzido o niumero
de alunos que as utilizavam.

Apoés a IP, observou-se, principalmente, o progresso dos alunos quanto ao
emprego das estratégias, notou-se que aumentou, substancialmente, o nUmero de

estudantes que passaram a utilizar estratégias positivas sempre ou quase sempre e
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muitas vezes e que diminuiu, consideravelmente, o nimero dos que empregavam
estratégias negativas. Os avangcos também foram percebidos em relacdo a
diversidade de estratégias, os estudantes, de modo geral, ampliaram o repertério de
estratégias empregadas nos trés momentos de leitura: antecipacéo (antes 5, apoés
6), monitorizacdo (antes 4, apds 6) e avaliacdo (antes 3, apds 9). Desta forma,
acredita-se que o conhecimento e o controle sobre os processos que envolvem a
compreensao do texto, como 0s processos de planejamento e antecipacdo da
leitura, monitorizacdo e avaliacdo, estdo contribuindo para uma melhoria na

compreensao leitora dos alunos pesquisados.

5.4 Avancos na Compreensao Leitora: competéncias autorregulatorias para a

leitura

Esta categoria avaliou os avancos relativos ao nivel de compreenséo leitora
dos alunos, por meio do instrumento: Texto com questdes de Compreensao Leitora
— TCL*, aplicado antes e ap6s a intervencéo pedagdgica.

Analisou-se a estratégia sublinhar as ideias principais do texto, as questdes
referentes a compreensao textual e a compreensao que o aluno construiu a partir da
leitura do texto, por meio da escrita.

Na tabela 9 é possivel perceber, com relacédo a estratégia sublinhar as ideias
principais do texto, antes da IP, que dos 27 alunos da turma, 4 sublinhavam
integralmente, 12 sublinhavam parcialmente e 11 ndo conseguiam identifica-las.

Para esta estratégia, observa-se que a turma apresentou avangos
significativos ap0s a interven¢édo pedagogica, mais 11 alunos passaram a sublinhar
as ideias principais do texto (antes 4, apés 15), menos 4 sublinharam parcialmente
(antes 12, apds 8) e menos 9 foram os alunos que ndo sublinharam nenhuma das

ideias principais (antes 11, apos 2).

0 Os resultados da avaliacdo do instrumento TCL constam no apéndice G, figura 14.
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Tabela 9 - Identificag8@o das ideias principais do texto (TCL).

Indicador Antes Apos

n % n %
Sublinhou integralmente 4 1481 15 56,56
Sublinhar as ideias | Sublinhou parcialmente 12 44,74 8 29,63

principais do texto = -

N&o sublinhou nenhuma 11 40,74 2 7,41
das ideias principais
N&o respondeu 0 0,00 2 7,41

No que se refere as questdes de compreensao do texto, a tabela 10 mostra
os resultados das respostas dos alunos antes e apos a intervencdo pedagdgica.
Inicialmente, 9 estudantes conseguiram compreender o que liam, 8 tiveram uma
compreensao parcial e 10 alunos ndo entenderam o assunto abordado no texto.

Observa-se que, apés a IP, houve melhora com relacdo a estas questdes,
pois mais 6 alunos passaram a compreender as questdes referentes ao texto (antes
9, ap0s 15). E possivel verificar, também, que diminuiu o indice de estudantes que
nao haviam conseguido compreendé-las plenamente, antes eram 10 alunos
(37,04%) e apos a IP, incidiram em 5 alunos (18,52%).

Tabela 10 - Questfes referentes & compreenséo do texto (TCL )

Indicador Antes Apés
n % n %
Compreendeu 9 33,33 15 55,56
Questdes referentes Compreendeu parcialmente 8 31,48 7 2593
a compreenséo do texto = =
N&o houve compreenséo 10 37,04 5 18,52
N&o respondeu 0 0,00 0 0,00

A seguir, a tabela 11 apresenta os dados relativos a compreensdo que 0s
alunos tiveram ao ler o texto, por meio da escrita. Antes da intervencdo pedagogica
8 expressaram-se plenamente, 8 parcialmente e 11 alunos ndo conseguiram
expressar o que compreenderam ao ler o texto.

De um modo geral, como é possivel observar, a turma apresentou
progressos importantes quando comparada aos dois momentos de avaliagdo do
guestionario, uma vez que passou de 29,63% (8 alunos) para 51,85% (14 alunos) o

percentual de estudantes que conseguiram expressar 0 que entenderam com a
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leitura do texto, ou seja, um acréscimo de 6 alunos. Ao mesmo tempo, diminuiu o

namero de estudantes que nao acertaram esta questédo (antes 11, apos 5).

Tabela 11 - Expressar, por meio da escrita, a compreensao que teve ao ler o texto (TCL)

Indicador Antes Apbs
n % n %
Expressar, por meio da escrita, a Expressou-se plenfelmente 8 29,63 14 51,85
Compreenséo que teve ao ler o EXpreSSOU-Se parCIalmente 8 29,63 7 25,93
texto N&o conseguiu expressar-se 11 40,74 5 18,52
N&o respondeu 0 0,00 1 3,70

Ao analisar os resultados referentes as questdes que avaliaram a
compreensao leitora dos alunos, pode-se constatar que, de modo geral, a turma
apresentou avangos, substanciais, relativos ao sublinhar as ideias principais do
texto, as questdes que dizem respeito a compreenséao textual e, também avancou
com relacdo ao expressar, por meio de palavras, o que compreendeu do texto. Esta
andlise permite concluir que 19 alunos (70,37%) apresentaram avangos ao menos
em duas das quatro questdes do instrumento de avaliacdo (TCL). Neste sentido,
Solé (1998) citando Markman (1981) salienta que o conhecimento que 0 sujeito tem
sobre o0 seu grau de compreensdo é um subproduto da prépria compreensao.

Ao mesmo tempo, observou-se que o desempenho dos participantes foi
melhor apds a intervencdo pedagdgica. A diferenca pode ter ocorrido devido ao
ensino explicito de estratégias de aprendizagem, especialmente as de compreensao
leitora. Tedricos como Veiga Simao (2004, 2008, 2013), Solé (1998), Baumann et al.
(1993), Palincsar & Brown (1984), Palincsar (2003), Pressley et al. (1995),
Boruchovitch (1999, 2001, 2006) propdem o ensino explicito de estratégias de
leitura, o qual necessita ser intensivo e extensivo, como parte integrante dos
diferentes contetdos curriculares.

Pesquisadores defendem a necessidade do ensino de estratégias de leitura
como um meio de melhorar a compreenséo textual (DIAS & COLS, 1995; BRANDAO
& SPINILLO, 1998; SOLE, 1998; FERREIRA & DIAS, 2002; GOMES, 2008; VEIGA
SIMAO, 2004, 2013; LOPES DA SILVA, 2004). Essa necessidade pode ser
percebida porque nem sempre o0s estudantes conseguem desenvolver tais

estratégias de forma autdbnoma. Programas de intervencdo que se assemelham a
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intervencdo realizada, relacionados ao ensino de estratégias de leitura,
apresentaram resultados semelhantes aos encontrados nesta pesquisa (MOLINA,
1984; OLIVEIRA, BORUCHOVICHT & SANTOS 2007; GOMES, 2008; FRADE;
2011).

No que tange aos programas de intervengcdo em contexto de sala de aula,
como o desenvolvido nesta pesquisa, Veiga Sim&o (2004, 2013) propbe a
modelagem metacognitiva, atrelada aos guias de interrogacdo metacognitiva e aos
cartdes-registro, como uma metodologia que proporciona, por um lado, que o aluno
tome consciéncia do que faz e para que faz, oportunizando mudancgas no sentido de
dar prosseguimento aos objetivos definidos e, por outro lado, pode funcionar como
um feedback interno, que permite ao estudante autoavaliar a sua aprendizagem.

Pode-se afirmar que, no contexto deste trabalho, tanto as estratégias
empregadas auxiliaram na avaliagdo do processo como na compreensao
propriamente dita, ou seja, no entendimento que o estudante teve ao ler um texto.

O ensino da leitura necessita estar correlacionado a avaliacdo do que é ou
nao compreendido, para que o aluno possa construir um significado a propésito do
texto e, também, a avaliacdo das estratégias que permitem compensar quando ndo

h& compreenséo.

5.4.1 Uso de estratégias e o (in)sucesso na compreensdo leitora: alguma

relacéo?

Com o proposito de verificar se ha diferencas nas estratégias que os alunos
dizem utilizar no QIECL e, se ha alguma relacdo entre assinalar ou ndo essas
estratégias e o (in)sucesso que tiveram nas questdes referentes a compreensédo do
texto (TCL); dividiu-se esta analise em dois grupos: i) grupo X, alunos que
apresentaram menor resultado na compreenséo da leitura; ii) grupo Y, alunos que
apresentaram maior resultado na compreensdo da leitura, ap6s a intervencgao
pedagogica.

A fim de caracterizagcdo, o grupo X foi composto por 3 estudantes,

compreendido pelos sujeitos n° 4, 13 e 29. Destes, dois assinalaram que gostam de
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ler e que leem livros de literatura e H.Q*. Entretanto, o que n&do gosta de ler,
assinalou histéria em quadrinhos. O grupo Y foi composto por 14 alunos (S. n° 2, 3,
5, 6, 7,10, 14, 17, 19, 21, 22, 24, 25 e 27) que apresentaram maior compreensao da
leitura e caracterizam-se por estudantes que gostam de ler e tém preferéncia por
livros de literatura, H.Q., revistas e jornais.

Caracterizados 0s grupos, analisou-se, primeiramente, as questbes de
compreensao da leitura do texto do grupo X. No que diz respeito a estas questdes,
0s sujeitos n° 4, 13 e 29 ndo conseguiram identificar nenhuma das ideias principais
do texto. Nas questdes de compreensédo textual, os sujeitos n° 4 e 13 acertaram
duas (de 4 questdes) e o sujeito n°® 29 acertou uma parcialmente. No que se refere
ao expressar o que compreenderam com a leitura do texto, por meio da escrita, 0s
sujeitos n° 4 e 13 ndo acertaram esta questao e o sujeito n° 29 acertou parcialmente.

Ao constatar o baixo rendimento relativo a compreensao leitora deste grupo
de alunos, verificaram-se as estratégias por eles assinaladas no QIECL, apés a IP.
Assim, para antecipar a leitura do texto, as estratégias utilizadas pelo sujeito n°® 29
foram ler o titulo e pensar sobre o que o texto iria abordar, estabelecer objetivos
para ler e relembrar o que sabe sobre 0 assunto; o0 sujeito n® 13 também procurava
ler o titulo e relembrar sobre o assunto do texto, enquanto o sujeito n° 4 apenas
observava as imagens, graficos e desenhos do texto.

A fim de monitorizar a leitura, o sujeito n°® 29 lia com atencéo e devagar e
concentrava-se na leitura se o texto fosse dificil; jA o sujeito n° 13 assinalou que
nunca lia o texto rapidamente e que ndo passava a frente partes do texto se nao
estava compreendendo, tampouco desistia de ler se ndo compreendia o texto e
costumava concentrar-se na leitura quando achava o texto dificil. O sujeito n°® 4
assinalou que utilizava duas estratégias, nunca lia o texto rapidamente e
concentrava-se na leitura se o texto fosse dificil.

No que diz respeito as estratégias de avaliacdo da leitura, observou-se que o
sujeito n°® 29 utilizava as seguintes estratégias: ler novamente partes do texto
guando ndo entendia, escrever o que entendeu do texto utilizando as proprias
palavras e reler o texto para ver se conseguia compreendé-lo. O sujeito n°® 13
marcou que relia o texto caso nao entendesse e que nunca copiava trecho do texto

de forma literal. E, o sujeito n® 4 assinalou que costumava reler o texto na tentativa

*! Histéria em quadrinhos.
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de conseguir compreendé-lo, nunca copiava trecho do texto literalmente e que se
guestionava sobre as ideias do texto.

Neste momento, passa-se a analise do grupo Y, verificando-se o resultado
relativo as questdes de compreensao da leitura dos 14 alunos. Destes, 10 (S. n° 3,
6, 10, 14, 17, 19, 21, 22, 24 e 25) conseguiram identificar plenamente as ideias
principais do texto e, 4 (S. n°® 2, 5, 7 e 27) as identificaram parcialmente. Nas
guestdes de compreensdao textual, 4 sujeitos acertaram integralmente a questédo n° 2
e 5 parcialmente, com relacéo a questédo n° 3, 6 alunos responderam corretamente e
3 ndo acertaram a resposta. Com excecdo dos sujeitos n°® 3 e 6, que expressaram
parcialmente o que compreenderam com a leitura do texto, por meio da escrita, 0s
outros 12 sujeitos desse grupo conseguiram expressar-se plenamente.

Segundo Solé (1998) e Colomer e Camps (1991) a capacidade demonstrada
pelos alunos de identificar as ideias principais de um texto e de resumi-lo funcionam
como indicadores claros de seu nivel de compreenséo.

A fim de identificar as estratégias utilizadas por esse grupo, analisaram-se
as estratégias de antecipacdo, monitorizacdo e avaliacdo da leitura assinaladas por
eles, no QIECL.

No que diz respeito as estratégias de antecipacdo da leitura, com excecédo
dos sujeitos n°® 3, 5 e 27, os outros 11 alunos assinalaram que observavam as
imagens do texto. As estratégias, ter objetivos para ler e relembrar o que sabe sobre
0 assunto, ndo foram assinaladas apenas pelo sujeito n® 21, pensar sobre 0 que o
texto ira abordar foi referenciada por 9 estudantes (S. n° 5, 6, 7, 14, 17, 19, 22, 25,
27), 10 alunos leem o titulo (S. n® 3, 6, 7, 14, 17, 19, 21, 22, 24 e 25) e pensar por
gue o(a) professor(a) solicitou a leitura do texto € referenciada pelos sujeitos n® 2, 3,
6,7,19, 22 e 25.

Com relacdo as estratégias de monitorizacdo, com excecdo dos sujeitos n°®
2, 3 e 25, ao sentirem dificuldades, 11 estudantes ndo costumavam passar a frente
partes do texto que ndo compreendiam, ja a estratégia ndo desistir de ler o texto nao
foi referenciada somente pelo sujeito n° 21, concentrar-se na leitura nao foi
assinalada pelos sujeitos n° 17, 22 e 27 e, ler com atengcdo e devagar foi
referenciada por 10 alunos (S. n° 2, 3, 5, 7, 10, 17, 19, 21, 24 e 27).

Quanto ao emprego das estratégias de avaliacdo da leitura, relembrar as
ideias principais do texto e escrever o que entendeu utilizando suas préprias

palavras foram citadas por 7 alunos (S. n° 2, 3, 7, 10, 14, 19 e 25); ler novamente
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partes do texto quando ndo entender foi assinalada por 11 estudantes (S. n°® 2, 3, 5,
7,14, 17, 19, 21, 24, 25 e 27), nunca copiar o texto de forma literal por 7 (S.n°5, 6,
10, 17, 21, 24 e 27) e, quando sentem dificuldades na compreenséo, 8 sujeitos (n° 2,
3,5,7,14,19, 25 e 27) costumam reler o texto.

Observou-se, por meio do QIECL, que h& diferencas entre os dois grupos
tanto em relagdo ao numero de estratégias empregadas pelos sujeitos como
também na escolha delas. Dentre as estratégias utilizadas pelo grupo X, as de
monitorizacdo foram mais referenciadas que as de antecipacéo e as de avaliacdo da
leitura, ou seja, os alunos costumam regular o seu comportamento enquanto leem,
sendo este um aspecto positivo. Entretanto, perdem porque pouco planejam antes
de ler e também porque utilizam poucas estratégias para avaliar a compreensao.

O emprego de um repertério reduzido de estratégias, pelo grupo X, nos trés
momentos do processo de leitura, pode ser um fator que contribuiu para o baixo
rendimento na compreenséo leitora. Conforme, Brown (1994), ter competéncia em
leitura implica possuir conhecimentos ndo estratégicos, um repertério de estratégias,
saber gerenciar de forma adequada a sua utilizacdo e emprega-las de modo flexivel
em cada momento - antes, durante e apés a leitura, com uma intencionalidade.

Esta andlise permitiu inferir que os alunos que apresentaram maior
compreensao leitora sdo também os que utilizaram um repertério maior e mais
variado de estratégias de antecipa¢do, monitorizacdo e avaliacdo da leitura. E, os
estudantes que menos estratégias empregaram Sd80 0S que se encontram com
menor desempenho, ou seja, tiveram maior dificuldade em compreender o texto.
Entretanto, o simples uso de estratégias, sem intencionalidade e consciéncia
metacognitiva, ndo assegura que 0O sujeito consiga ter compreensdo do que Ié.
Neste sentido, Solé (1998) ressalta que é fundamental que os alunos saibam utilizar
as estratégias adequadas para a compreensdao do texto. E, Palincsar & Brown
(1984) contribuem alertando que as atividades cognitivas precisam ser ativadas ou
fomentadas mediante as estratégias.

Todavia, 0 aspecto que no contexto desta pesquisa cabe salientar € que o
emprego das estratégias de aprendizagem requer um "sistema de auto-regulacéo
que se fundamente na reflexdo consciente que o estudante faz ao explicar o
significado dos problemas que vao aparecendo e ao tomar decisdes sobre a sua
possivel resolucdo numa espécie de didlogo consigo mesmo” (VEIGA SIMAO, 2004,
p. 80).
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Cabe destacar que o grupo composto pelos 10 alunos®, que ndo fez parte
dos dois grupos analisados (X e Y), também apresentou progressos na
compreensao leitora. Entretanto, os avancos obtidos ndo alcancaram ainda o0s
resultados desejados como € possivel observar na figura 14, que se encontra no

apéndice G.

5.4.1.1 Alunos com maior proficiéncia em leitura: estratégias
cognitivas/metacognitivas reveladas no QIECL e nos Guias de interrogacéo

metacognitiva

Analisou-se por meio dos guias de interrogacdo metacognitiva e do QIECL,
as estratégias de antecipacdo, monitorizacdo e avaliacdo da leitura utilizadas pelos
14 estudantes, (S. n° 2, 3, 5, 6, 7,10, 14, 17, 19, 21, 22, 24, 25 e 27), que
apresentaram melhores resultados na compreensédo leitora, apds a intervencao
pedagogica.

Entre as estratégias de antecipacdo da leitura mais citadas nos guias de
interrogagdo metacognitiva encontraram-se ler o titulo, estabelecer um objetivo para
ler, ter hipbteses, observar imagens, ilustracfes, graficos, pensar sobre como ler o
texto, pensar sobre o que o texto ira abordar e pensar o que sabe sobre o assunto.
No QIECL, além dessas estratégias, os alunos acrescentaram o0 pensar sobre o
porqué o(a) professor(a) solicitou a leitura do texto.

As de monitorizacdo, presentes nos guias, incluiram-se ler devagar, reler
partes do texto que ndo compreendeu, concentrar-se na leitura do texto, tentar
compreender as palavras desconhecidas pelo contexto, imaginar a historia,
personagens enquanto |é e pensar o que o texto propde. No QIECL, as estratégias
nunca ler o texto rapidamente, ndo passar a frente partes do texto e nédo desistir de
ler o texto agregaram-se as empregadas nos guias.

As estratégias de avaliacdo da leitura mais mencionadas nos guias foram:
guestionar-se sobre o texto, identificar as ideias principais, pensar sobre o que trata
o texto, resumir o texto com palavras proprias e formular perguntas sobre o texto.

Elas vém ao encontro das referenciadas no QIECL, além destas, os estudantes

2 Diante do objetivo que orienta esse estudo e em face do tempo que seria necessario para uma
andlise aprofundada sobre as razdes que levaram esses dez alunos a ndo atingirem os resultados
esperados, apo0s a intervengdo pedagdgica, salienta-se que tal reflexdo sera desenvolvida em um
estagio posterior desse movimento investigativo.
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assinalaram ler novamente partes do texto quando ndo entendem, reler o texto com
a intencdo de compreendé-lo e nunca copiar trecho do texto de forma literal.

A figura 11 apresenta uma sintese das estratégias de compreensao leitora
empregadas pelos estudantes que apresentaram maior compreensao leitora no

QIECL e nos guias de interrogacdo metacognitiva.

Momentos da leitura Estratégias citadas nos Guias

Antecipacao

Monitorizacéo

Estratégias utilizadas no QIECL

- ler o titulo

- observar imagens, pensar sobre
0 gue o texto ird abordar

- ter objetivos para ler

- relembrar o que sabe sobre o
assunto do texto

- pensar por que o(a) professor(a)

solicitou a leitura do texto

- ler com atencéo e devagar

- nunca leem o texto rapidamente
- ndo passam a frente partes do
texto

- ndo desistem de ler o texto

- concentram-se na leitura

de Interrogacéao
Metacognitiva

- ler o titulo

- ter um objetivo para ler

- ter hip6teses

- observar imagens, ilustragoes,
gréficos

- pensar sobre como ler o texto
- pensar sobre o que o texto ird
abordar

- pensar 0 que sabe sobre o

assunto

- ler devagar

- reler partes do texto que nao
compreendeu

- concentrar-se na leitura do
texto

- tentar compreender as
palavras desconhecidas pelo
contexto

- imaginar a historia,
personagens enquanto |é

- pensar o que o texto propde
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- leem novamente partes do texto | - questionar-se sobre o texto
guando ndo entendem - identificar as ideias principais
- relembram as ideias principais - pensar sobre o que trata o

- escrevem o que entenderam do texto

Avaliagao texto com suas palavras - resumir o texto com palavras
- releem o texto com a intencao proprias
de compreendé-lo - formular perguntas sobre o
- nunca copiam trecho do texto texto

de forma literal

Figura 11 - Resumo das estratégias de compreensao leitora utilizadas pelos alunos com maior
compreensao leitora

O emprego de um repertdrio variado de estratégias pode ter contribuido para
um melhor desempenho na compreenséo leitora deste grupo analisado, uma vez
gue essas estratégias, assinaladas no questionario (QIECL) e escritas nos guias de
interrogagdo metacognitiva, durante a intervengédo, vém ao encontro das descritas
na literatura, por Palincsar & Brown (1984), Palincsar (2003) e Gomes &
Boruchovitch (2011), como as que potencializam a compreenséo leitora e colaboram
para que o aluno se constitua em um leitor proficiente, ou seja, um leitor que saiba
usar as estratégias mais adequadas para compreender 0s textos que Ié.

Neste sentido, Panadero & Alonso-Tapia (2014) afirmam que o emprego de
uma série de estratégias positivas, orientadas para a aprendizagem, é

compreendido como um processo autorregulatério.

5.4.1.2 Processos autorregulatorios revelados ao longo da intervencéo

pedagodgica

Para entender o percurso percorrido por esse grupo, analisou-se 0 processo
evolutivo de 8 alunos® (tabela 12) referente ao TCL. Inicialmente, estes alunos ndo

haviam conseguido identificar as ideias principais, poucos haviam acertado as

3 O critério adotado para a analise baseou-se no fato de estes alunos encontrarem-se nos grupos de
menor compreensao e intermedidrio e, apds a intervencao pedagodgica, terem avancado para o grupo
de maior compreenséo.
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questdes relativas a compreensao textual e, tampouco haviam obtido éxito no que
se refere ao expressar, por meio da escrita, 0 que compreenderam do texto.

Os alunos (S. n° 5, 10, 17 e 19) encontravam-se, antes da IP, no grupo de
menor compreensao e, 0s sujeitos 3, 21, 22 e 25 estavam em um grupo
intermediario®. Apdés a intervencdo pedagdgica, estes alunos avancaram,
principalmente, nas questdes 1 e 4 ( identificar as ideias principais do texto e
escrever o que compreendeu com a leitura do texto, respectivamente), conforme
tabela 12. Todos estes estudantes evoluiram e encontram-se no grupo que

apresentou melhor compreenséo em leitura, apos a IP.

S S S S S S S S
03 05 10 17 19 21 22 25
< < ¢ < & < ¥ < ¥ < g < < & =< <
Sublinhar as
ideias
principais do 2 1 3 2 3 1 3 1 3 1 2 1 2 1 2 1
texto
Compreender

as questoes

referentes ao 3 2 2 1 2 2 3 2 2 2 2 1 1 2 1 1

texto (questao
2)

Compreender
as questdes
referentes ao
texto
(questéo 3)

Expressar,
por meio da
escrita, 0 que
compreendeu 2 2 3 1 3 1 2 1 3 1 3 1 3 1 2 1
com a leitura
do texto

Tabela 12 - Alunos que apresentaram evolucdo na compreenséo leitora (TCL)
Legenda: 1 acertou integral; 2 acertou parcialmente; 3 ndo acertou

Como as estratégias empregadas por estes alunos ja foram descritas no
decorrer deste capitulo (figura 11), optou-se realizar uma analise pormenorizada, ou
seja, um estudo* de dois casos individuais, dos sujeitos n° 3 e 10, com o intuito de
entender 0s avangos conquistados por eles. Primeiramente, verificou-se o resultado
gue estes sujeitos obtiveram relativamente ao TCL e quais estratégias foram

utilizadas por eles nos dois momentos de aplicagdo do QIECL. Em seguida,

* Nomeou-se intermediario o grupo de alunos que ndo se encontravam no grupo de menor

compreensao leitora tampouco no de maior compreensao.
50 critério adotado para a escolha destes sujeitos foi a participacdo no grupo focal.
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analisaram-se as estratégias citadas nos guias de interrogagdo metacognitiva
durante a intervencdo pedagogica, bem como a percepgdo que tiveram ao avaliar o
seu processo de aprendizagem, por meio do cartdo registro. E, por fim, para uma
analise mais pontual, inseriu-se alguns excertos das falas da turma pesquisada,
retirados do grupo focal.

Ao comparar os resultados obtidos pelo TCL, verificou-se que o sujeito n® 3
apresentou melhorias ao identificar as ideias principais e ao responder sobre as
guestbes de compreensado textual, como ja descrito anteriormente. As estratégias
assinaladas por ele no QIECL, antes da intervencdo pedagdgica, foram ler o titulo,
ler novamente partes do texto quando néo entendia, escrever com suas palavras o
gue entendia do texto e questionar-se sobre o que ndo compreendia. Apos a IP,
esse estudante assinalou mais 15 estratégias, entre elas 2 sdo de antecipacao,
estabelecer objetivos para ler e pensar por que o(a) professor(a) solicitou a leitura do
texto, 5 de monitorizacdo, ler com atencao e devagar, nao ler o texto rapidamente,
nao desistir de continuar a ler se o texto apresentar dificuldade, sublinhar partes do
texto que considera importante e concentrar-se na leitura, 8 de avaliacdo da leitura,
questionar-se sobre o que compreendeu, relembrar as ideias principais, fazer
esquemas, sublinhar partes do texto que considera importante, fazer anotagoes,
reler varias vezes se ndo conseguir compreender, reler o texto, questionar-se sobre
as ideias do texto se encontrar dificuldade, além das 4 que ele manteve. Nos guias
de interrogacdo metacognitiva, observou-se o caminho percorrido pelo aluno, como
€ possivel observar nos excertos da figura 12, a seguir. Essas estratégias vieram ao
encontro das assinaladas no questionario - QIECL:
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Inicio da Meio da Fim da

Estratégias . ~ . ~ N
intervencgao intervencao Intervengao

. - Se motivar para ler;
Antecipacao N&ao - Ter objetivo para ler; - Pensar como vou ler;

acrescentou - Ler com atencéo.
estratégias.

Nio - Reler o texto: - Se néo entender sublinhar e ler
. .. acrescentou - Concentrar-se na depois ou passar a frente para ver
Monitorizagao Aqi i o desenrolar do texto e ver se
estratégias. leitura

consegue entender;
- Refletir [sobre] o que estou lendo;

- Qual [é] a ideia

N&o principal? - Fazer-me perguntas sobre o
e acrescentou - Sobre [0] que fala o texto;
Avaliagao estratégias. ~ t€xt0? - Pensar sobre o texto lido;
- O texto lido € como eu  _ |gentificar a ideia principal;
pensava?

Figura 12 - Excertos do guia de interrogagcdo metacognitiva do sujeito n° 3.

E possivel observar que, no inicio da intervencdo pedagdgica, o estudante
nao acrescentou estratégias além das ja descritas nos guias. Entretanto, no decorrer
das sessOes-aula, ele foi acrescentando diferentes estratégias. Este fato vem ao
encontro de seu relato, no grupo focal, em que afirma: “no comego eu achei que ndo
ia ter muita utilidade, mas mudei de ideia” (S. 3). Pode-se inferir que ao utilizar os
guias de interrogacdo metacognitiva, esse estudante foi refletindo e percebendo a
importancia do emprego de estratégias para ter uma melhor compreenséo do texto.

Segundo Zimmerman & Campillo (2003), Zimmerman & Moylan (2009), o
interesse e o valor atribuido a tarefa sdo varidveis que incentivam o comec¢o da
atividade. O valor a tarefa consiste na importancia que a atividade tem para o0s
objetivos pessoais do aluno. Neste sentido, pode-se dizer que 0 sujeito n® 3 ao
perceber a utilidade das estratégias, aumentou seu interesse e também a sua
motivagao para compreender o texto.

E fundamental que os professores, ao apresentarem uma atividade, ajudem
os alunos a perceber a utilidade que determinada tarefa pode ter, para que eles se
envolvam mais na realizacdo da atividade (PANADERO & ALONSO-TAPIA, 2014).

Em um segundo relato, o sujeito n® 3 expde como procedia ao ler o texto
antes da intervencdo e faz referéncia ao uso dos guias, 0s quais passaram a

contribuir para sua a leitura, conforme o excerto: “pra mim, ajudou bastante porque
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eu ndo pensava, eu sO lia e respondia de qualquer jeito, eu ndo entendia... mas
depois, com os guias, eles passaram a me ajudar” (S. 3).

Com relacdo ao sujeito n° 10, observou-se que, apds a intervencéao
pedagogica, ele conseguiu identificar as ideias principais do texto e expressar-se,
por meio da escrita, 0 que compreendeu do texto, uma vez que, antes da IP n&o
havia acertado ambas (questdes 1 e 4 do TCL), conforme tabela 12. As estratégias
assinaladas no questionario — QIECL, antes da IP, foram 9, a saber: questionar-se
sobre o que o texto iria tratar, estabelecer um objetivo para ler , pensar por que o(a)
professor(a) solicitou a leitura do texto, ler novamente partes que ndo entendeu, ler
com atencao e devagar, nunca ler rapidamente, ndo passar a frente partes que nao
compreendia, procurar relembrar as ideias do texto e reler varias vezes se nhao
conseguir compreender. Apos a IP, essas estratégias continuaram a ser utilizadas e
mais 9 foram acrescentadas: observar as imagens, procurar relembrar o que sabe
sobre 0 assunto antes de ler, questionar-se sobre o que ndo compreendeu, escrever
0 gque entendeu do texto utilizando suas palavras, questionar-se sobre as ideias do
texto, ndo copiar o texto de forma literal, ndo desistir de continuar a ler, usar o
dicionario e concentrar-se no texto.

A ampliacdo no repertorio de estratégias, do sujeito n° 10, pode ser
acompanhada por meio dos guias de interrogacdo metacognitiva, nos quais €
possivel perceber o processo de apropriacdo dessas estratégias, presentes nos

seguintes excertos.

Inicio da Meio da Fim da
Estratégias intervencao intervencgao Intervencéo

- Ler o texto e analisar qual
poderia ser o assunto;

- Pensar num objetivo paraa - Compreender o
leitura; _ t't\l;(l;’o autor - Ler o texto e analisar qual
- Ver o autor, onde foi blicacio (ond poderia ser o assunto do
publicado e o ano; ]E’L? |c§|<_;aod(on € texto:
- 0i publicado); '
Antecinach - Quando tiver imagens, Tp bi )t' - Pensar sobre como vou
ntecipacao  gpservar as ilustragées; - erlum ODjetve -
ara ler; o iy
- Pensar :sobre 0 tema, sobre pQuandO tiver - Ter hipoteses sobre o que
0 que o titulo esta fa}lgndo, ; o texto ira falar.
- Fazer um vocabulario com IrElgfEinis,
palavras desconhecidas; observar;

- Reler partes [que] ndo estao
bem entendidas;

- Reler o texto calmamente
por uma segunda vez;



Monitorizacéo

- Ler devagar;

- Reler se ndo entender o
paragrafo ou o texto;

- Procurar se concentrar no
que esta lendo;

- Pensar no que o texto
propde enquanto estou lendo;
- Imaginar sobre a histéria
(personagens) enquanto leio;
- Tentar entender a palavra
pelo contexto;

- Resumir o texto com minhas

-Imaginar sobre a
historia
(personagens)
enquanto leio;

- Ler devagar;

- Reler se nado
entender;

- Ver se conheco
0 autor e se ndo
procurar
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- Imaginar sobre a histéria
(personagens) enquanto
leio;

- Tentar entender a palavra
pelo contexto;

- Pensar sobre o que trata
0 texto;

Avaliacao palavras conhecer mais: - Pensar se o texto lido era
- Pensar sobre conforme imaginei,
aquilo que
entendi;

Figura 13 - Excertos do guia de interrogacdo metacognitiva do sujeito n° 10

Neste caso, 0 estudante acrescentou varias estratégias no inicio da
intervencéo e, ao longo das sessdes-aula, inferiu-se que foi avaliando e escolhendo
as estratégias conforme percebia a importancia e o momento de seu emprego, como
pode ser observado a partir de seu relato no grupo focal: “aprendemos que existem
varias estratégias, e que precisamos saber escolher as que nos ajudam a
compreender melhor o texto” (S.10).

Os excertos, tanto da figura 13 como do grupo focal, parecem demonstrar o
desenvolvimento do conhecimento estratégico que o sujeito, n° 10, realiza ao refletir
sobre as exigéncias do texto, sobre as estratégias que necessitam ser empregadas
em cada momento da leitura e o avaliar 0 uso dessas estratégias. De acordo com
Veiga Simdo (2004), dotar os alunos de estratégias que permitam "reelaborar,
transformar, contrastar e reconstruir criticamente 0s conhecimentos que Vvao
adquirindo, ou seja, apostar no conhecimento estratégico”, € uma das tarefas
fundamentais da escola (VEIGA SIMAO, 2004, p. 80).

Ao comparar as estratégias empregadas antes e ap0s a intervencéo
pedagogica no QIECL, observar os excertos descritos nos guias de interrogacao
metacognitiva nos trés momentos distintos da IP (inicio, meio e fim) e nos cartdes-
registros, bem como os relatos no grupo focal, foi possivel analisar o processo de

tomada de consciéncia destes com relacdo a importancia de conhecer, selecionar e
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utilizar as estratégias para cada momento de leitura, como se pode observar pelos
depoimentos do grupo focal: “aprendemos a escolher as estratégias, aprendemos a
usar as principais para cada momento do texto” (S. 3), “a usar o que a gente viu” (S.
22).

Neste sentido, os guias de interrogacdo metacognitiva contribuiram para a
sistematizacdo e organizacdo das estratégias de compreenséo leitora desenvolvidas
ao longo das sessdes-aula, conforme observou-se nos excertos acima.

Segundo Veiga Simdo (2004, p. 80), um estudante que emprega uma
estratégia estd "em todo momento consciente de seus propdsitos e, quando se
desvia deles, é capaz de reorientar e regular a sua ac¢ao". Esta utilizacdo supde um
verificar permanente do processo de aprendizagem que implica: i) antecipacao,
realizacdo e autorreflexdo (ZIMMERMAN & CAMPILLO, 2003).

Ainda foi possivel analisar, por meio do cartdo-registro (Apéndice E), a
reflexdo que os alunos fizeram sobre o seu proprio processo de aprender, sobre a
compreensdo e 0 uso de estratégias de leitura, sobre o0s processos
autorregulatorios. Os excertos a seguir mostram a reflexdo, a avaliacdo realizada
pelo sujeito n°® 3 ao responder uma das questdes do cartdo-registro - Durante esta
aula aprendi que... " quando eu leio uma vez e ndo entendo, leio novamente usando
as estratégias"(S.3).

Com relacdo a outra questao - Percebi que..., 0 aluno atribuiu importancia a
duas estratégias cognitivas/metacognitivas, uma de monitorizacdo e outra de
avaliacdo da leitura, conforme o fragmento: “ se me concentrar na leitura do texto e
pensar sobre o que foi lido, entendo melhor” (S 3).

A importancia de avaliar o processo de aprendizagem foi sendo percebida
ao longo da intervencdo, como € possivel perceber pelo relato do sujeito n® 3
(extraido do grupo focal) ao falar sobre o uso do cartao-registro: “no final de cada
aula a gente pode relatar o que entendeu e 0 que a gente gostaria de aprender
mais... parava e refletia sobre o que aprendeu” (S. 3). Essa percepcdo também é
sentida pelos sujeitos n® 10 e 22, respectivamente, nos fragmentos: “ajudou a
perceber o que aprendi e 0 que queria saber mais” (S.10); “ a revisar o que a gente
viu, o que aprendeu” (S. 22) .

O grupo focal possibilitou analisar a percepcédo dos alunos a respeito do
procedimento da intervencdo. Por meio de depoimentos, os alunos mostraram a

compreensao que tiveram sobre as estratégias de aprendizagem e a valorizagcao
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destas para a sua vida estudantil e pessoal. No conjunto, constatou-se que foram
frequentes as respostas que destacavam a importancia da utilizacdo das estratégias
e gue estas estavam sendo utilizadas em outros contextos, como € possivel
observar no excerto a seguir de um dos alunos: “estou compreendendo melhor a
matéria e acho que esta me ajudando nas outras aulas também” (S 10).

O desenvolvimento da compreenséo leitora envolve o uso de estratégias de
antecipacdo da leitura, exige a aquisicdo de competéncias de monitorizacdo e
também da avaliacdo do que compreendeu ou ndo, ou seja, a tomada de
consciéncia sobre o uso e a especificidade de cada estratégia para os diferentes
momentos da leitura. Neste contexto, a autoavaliagdo é primordial quando se
pretende que o préprio aluno controle e também se responsabilize pelo seu préoprio
processo de aprendizagem.

A partir do exposto, € possivel constatar que a modelagem metacognitiva,
desenvolvida pelo professor, aliada ao comportamento estratégico e metacognitivo
dos alunos que utilizaram estratégias de antecipacdo da leitura, de monitorizacdo e
avaliacdo, 0s guias interrogacdo metacognitiva e 0s cartdes-registro, 0s quais
auxiliaram na sistematizacéo e reflexdo do processo de aprendizagem, contribuiram
para que os alunos obtivessem avanc¢os na compreensao leitora, apés a intervencao

pedagdgica.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa, realizada em contexto escolar, teve enfoque nas estratégias
de antecipacdo e planejamento da leitura, de monitorizacdo e de avaliagdo com
vistas a melhoria da compreenséo leitora, ancorada no construto da Aprendizagem
Autorregulada.

O presente estudo investigou se os alunos de uma turma de 82 série, de
uma escola publica estadual do municipio de Piratini/RS, apresentaram melhorias na
compreensao da leitura e nas competéncias de autorregulacdo para a leitura, ao
participarem de uma intervencao pedagdgica realizada pela
professora/pesquisadora, que utilizou estratégias de compreensdo leitora,
modelagem metacognitiva, guias de interrogacdo metacognitiva e cartdes-registro.

Os resultados obtidos na compreenséo leitora dos alunos foram positivos e,
possivelmente, seriam amplificados se a intervencéo pedagdgica ocorresse ao longo
do ano. A sala de aula, devido a sua heterogeneidade, € o contexto ideal para a
promocdo do desenvolvimento de estratégias que visem a aprendizagem
autorregulada. Os contextos fisico e social sdo fatores que interferem no processo
autorregulatoério, dado que o sujeito, como agente do processo, pode intervir, a seu
favor, no ambiente de aprendizagem.

A metodologia adotada para este estudo potencializou a apropriacdo de
estratégias de aprendizagem pelos estudantes ao longo da intervencao pedagogica,
uma vez que possibilitou a escolha, de forma consciente, intencional e autbnoma,
das estratégias mais eficazes para determinado momento da leitura e de acordo
com a exigéncia da tarefa. De modo geral, os alunos evoluiram, na tomada de
consciéncia e na utilizagdo de estratégias, ao longo do processo de leitura, bem
como apresentaram progressos na compreensao leitora. Estes resultados séo,
portanto, animadores, no que se refere a relevancia de um trabalho de intervencéao,
de curta duracao, voltado para a utilizacdo de estratégias que visaram avangos na

compreensao da leitura.
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Algumas consideracdes a respeito desses resultados podem ser tecidas. Em
primeiro lugar, observou-se que, de modo geral, os alunos participantes desta
pesquisa ampliaram o repertorio estratégias de compreensao leitora, especialmente
as de avaliacdo da leitura; preferem empregar estratégias que exigem menos
conhecimento metacognitivo. Destaca-se como relevante o percentual de 70,37%
(19 alunos) que apresentou avangos na compreenséao leitora, ao menos em duas
das quatro questdes do instrumento avaliativo, bem como o processo de apropriacao
de estratégias, observado por meio dos guias de interrogacdo metacognitiva e do
cartdo-registro, ao longo da intervencdo pedagdgica. Algumas das estratégias
encontradas neste estudo, como mais e menos frequentes, vao ao encontro das
referidas na literatura por jovens leitores (BORUCHOVITCH, 2001; JOLY, SANTOS
& MARINI, 2006; JOLY& CARVALHO, 2006; FRADE, 2011).

Em segundo lugar, ha relacdo entre o uso de estratégias e o (in)sucesso na
compreensao leitora, uma vez que os alunos com menor compreensao foram os que
menos empregaram estratégias para ler um texto. As estratégias mais utilizadas
foram as de monitorizacdo da leitura. Ainda que monitorizar seja um fator positivo, a
auséncia de estratégias que visem ao planejamento e a avaliacao da leitura trazem
prejuizos para a compreensdo do texto. Estes alunos leem pouco e, de modo geral,
apresentam um baixo senso de autoeficacia, o que pode ter afetado o esforco e a
persisténcia para a realizacéo da tarefa.

Todavia, os estudantes que apresentaram melhor compreensao leitora,
utiizaram um conjunto mais amplo de estratégias. Demonstraram também
competéncias autorregulatérias de compreensdao da leitura, uma vez que, no
decorrer do processo de ler (antes, durante e apds a leitura), empregaram
estratégias que visaram a antecipacao e ao planejamento da leitura, & monitorizacéo
e a avaliacdo da leitura e a autoavaliacdo. Ao contrario dos estudantes com menor
compreensao leitora, esses alunos afirmam que gostam de ler e leem diferentes
géneros textuais. Apresentaram expectativas positivas de autoeficacia e, por
acreditarem que sao capazes de compreender o que leem, costumam despender um
maior esforco e persisténcia no processo de leitura.

Em terceiro, este estudo aponta para aspectos positivos e algumas
limitacbes observados ao longo do desenvolvimento da intervengdo pedagodgica.
Esta foi delineada com o intuito de produzir mudangcas na pratica pedagodgica,

atendendo a dificuldades de competéncia leitora apresentadas pelos alunos de 82 e
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teve como objetivo o0 ensino explicito de estratégias de aprendizagem,
especificamente as de compreensao leitora, por meio da modelagem metacognitiva,
utilizando guias de interrogacdo metacognitiva e cartbes-registro.

Os aspectos positivos observados sao referentes a metodologia adotada na
pesquisa, que compreendeu a modalidade de infusdo curricular, a modelagem
metacognitiva e a utilizacdo de guias de interrogacdo metacognitiva e de cartdo-
registro.

No formato apresentado, a intervencdo pedagodgica cumpriu com seu
objetivo, pois por meio de atividades que envolveram o emprego de estratégias de
compreensao leitora (de antecipagdo, monitorizacdo e avaliagdo) e da modelagem
metacognitiva, os alunos passaram a utilizar um repertério maior e variado de
estratégias que contribuiram para o desenvolvimento de competéncias
autorregulatorias, as quais colaboraram para uma melhor compreensdo dos textos
trabalhados. E importante ressaltar, que os estudantes foram se apropriando das
estratégias e utilizando-as com maior habilidade e propriedade ao longo das
sessfes-aula, ao fazerem uso dos guias de interrogacdo metacognitiva e do cartdo-
registro. Todavia, por se tratar de processos de ensino e de aprendizagem, é
necessario que essas estratégias sejam trabalhadas ao longo do ano letivo.

As limitagbes que a pesquisadora observou foram relativas aos instrumentos
— QIECL e ao TCL. Com relacdo ao primeiro, acredita-se que algumas questdes
poderiam ser melhor ajustadas a realidade brasileira, pois elas podem levar o sujeito
a diferentes interpretacfes, embora a revisao ja fora realizada. Referente ao TCL,
acredita-se que textos do tipo informativo poderiam promover maior envolvimento
dos alunos de 82 série, e, que seria importante acrescentar um numero maior de
guestdes relativas a interpretacao textual.

Em quarto e Uultimo lugar, esta pesquisa também apontou para o
desenvolvimento de competéncias autorregulatérias ao longo da intervengédo, com
base na teoria de Zimmerman & Martinez-Pons (1986) e Zimmerman & Schunk
(2001). Os processos autorregulatérios dos alunos foram percebidos no momento
em que eles passaram: i) a estabelecer objetivos especificos para ler o texto, ii) a
escolher estratégias eficazes para atingir os objetivos da leitura, iii) a monitorar o seu
préprio desempenho com o proposito de observar o que estavam ou hao
compreendendo, iv) a reorganizar tanto o contexto fisico (ambiente de sala de aula)

como o social (professor/a e colegas) a fim de torna-lo compativel com seus
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objetivos, solicitando ajuda quando julgavam necessario v) a gerenciar o tempo para
a realizacdo de cada atividade, vi) a autoavaliar as suas estratégias e vii) a avaliar
0s resultados.

Este estudo podera promover mudancas no Projeto Pedagodgico da escola
onde foi realizado e contribuir para que professores possam incorporar a sua pratica
os procedimentos destinados a promover a aprendizagem autorregulada em todas
as disciplinas do curriculo. Apés a devolucdo dos resultados deste trabalho, a
instituicdo podera repensar a forma de atuar sobre esta teméatica. Ainda que o tema
deste estudo tenha sido a compreensdo leitora, 0 ensino de estratégias de
aprendizagem faz-se necessario em todas as areas do ensino.

O referencial tedrico adotado nessa investigacdo, assim como 0s conceitos
de aprendizagem autorregulada e de compreensdo autorregulada em leitura se
insere em um campo ainda pouco pesquisado no Brasil. Neste sentido, estudos
sobre esta tematica sdo necessarios para ampliar esforcos em direcdo a propostas
pedagogicas que visem ao desenvolvimento da aprendizagem autorregulada, de
competéncias autorregulatorias para a leitura, especialmente, a formacdo de um
leitor critico, reflexivo e autbnomo, capaz de compreender 0 conhecimento
historicamente construido e, apropriado deste, possa, como agente transformador

do meio em que vive, (re)significar o seu contexto e sua visdo de sociedade.
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Apéndice A

Questionario de Identificagédo de Estratégias de Compreensao da Leitura

(Veiga Simao, 2013 adaptado para 82série/9%ano por Vieira, 2013)

O questionario que iras preencher esta relacionado com o tipo de estratégias que utilizas para
compreenderes um texto. N&o tens tempo limite para responderes, nem respostas certas ou erradas,

€ a tua opinido. Assinala com _um (x) a(s) alternativa(s) que correspondem as tuas acdes.

Ficaremos agradecidos se responderes as questdes a seguir tendo em conta a tua opinido sobre fi

mesmo.

Sujeito: Idade Sexo Ano escolar

1. Gostas de ler?
Sim ]
Nao []

2. Oquelés?

Livros de Literatura (agdo/aventura/romance...) ]
Livros didaticos ]
Revistas, jornais ]
Histdria em quadrinhos ]
Outros, quais ?

3. Paraquelés os livros didaticos (objetivo)?

Leio para:

Aprender []
Desenvolver a escrita [
Desenvolver a leitura [
Imaginar ou ter ideias novas ]
Atender a solicitacdo do(a) professor(a) ]
Outros, quais ?

4. O que fazes parater uma ideia sobre o que trata o texto?

Leio o titulo ]
Observo a estrutura / a organizagéo do texto ]

Observo as imagens, graficos, desenhos ]
Penso sobre o que o texto vai abordar ]
Questiono-me sobre o que o texto ira tratar ]

Outros, quais ?

5. Costumas ter um objetivo para ler um texto?
Sim  []
Nao [ ]



6. Procuras relembrar o que sabes sobre o assunto antes de ler?
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Sim  []
N&o ]
7. Costumas pensar por que o (a) professor(a) te solicitou a leitura de um texto?
sim [
N&o ]
) g %)
= 4 & o 5 S
. . 5 ~ . o £ N [3) IS =
Assinala a alternativa que corresponde a tua agéo: o5 0 > 9 <2
5_ %] " % 9 N Q
£Eo | g E | 22| 585
88| 5 | 5|3 |28
8. Acreditas que consegues compreender os textos que 1és?
9. Acreditas que é importante ler os livros didaticos?
o ] o e o]
. . < ~ ~ 3 o ] N 5 O
Assinala a alternativa que corresponde a tua agédo pararesponder a questao 8 = ) g £, © 5
seguinte: s o ; @ 8 o g E
10. 0 que costumas fazer para saber se compreendeste bem um texto? GE) @ Joo I =29 S %
© = =] =] z
n =) o =)

a) Leio novamente partes do texto quando ndo entendo.

b) Questiono-me sobre o que ndo compreendi.

c) Leio com atencao e devagar para ter a certeza que compreendi.

d) Leio o texto rapidamente.

e) Passo a frente algumas partes que nao compreendi.

f) Relembro as ideias principais do texto.

g) Faco esquemas para organizar melhor as ideias do texto.

h) Sublinho partes do texto que considerei importante.

i) Escrevo o que entendi do texto (resumo), utilizando as minhas palavras.

j) Faco anotagBes sobre o que considerei mais importante.

k) Faco perguntas sobre o assunto do texto.

I) Releio o texto varias vezes quando ndo consigo compreender.

m) Questiono-me sobre as ideias do texto.

n) Copio trecho do texto de forma literal.

0) Desisto de continuar a ler o texto se ndo estou compreendendo.
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Assinala a alternativa que corresponde a tua agdo pararesponder a questédo
seguinte:

11. O que fazes guando tens dificuldades em compreender um texto?

Sempre ou
guase sempre

Muitas vezes

Algumas vezes

Pouquissimas

vezes

Nunca ou
guase nunca

a) Questiono-me sobre o que ndo compreendi.

b) Releio o texto para ver se consigo compreender.

¢) Sublinho partes do texto que acho importante.

d) Passo a frente algumas partes que ndo compreendo.

e) Questiono-me sobre as ideias do texto.

f) Uso o dicionério para saber o significado de algumas palavras.

g) Concentro-me na leitura se o texto € dificil.
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Apéndice B

Texto com questdes de Compreenséo Leitora (TCL)

Sujeito: Idade Sexo Ano escolar

1- Lé o texto a seguir:

Tropecgos
A graca e aldgica de certos enganos da fala

O compenetrado pintor de paredes olhou as grandes manchas que se expandiam por
todo o teto do banheiro do nosso apartamento, as mais antigas ja negras, umas amarronzadas,
outras esverdeadas, pediu uma escada, subiu, desceu, subiu, apalpou em varios pontos e deu
seu diagndstico:

- Nao adianta pintar. Aqui tem muita “humildade”.

Levei segundos para compreender que ele queria dizer “umidade”. E consegui nao rir.
Durante a conversa, a expressao surgiu outras vezes, nao escapara em falha momentéanea.

Ha palavras que sdo armadilhas para os ouvidos, mesmo de pessoas menos humildes.
Séo captadas de uma forma, instalam-se no cérebro com seu aparato de sons e sentidos — sons
parecidos e sentidos inadequados — e saltam frescas e absurdas no meio de uma conversa. Sao
enganos do ouvido, mais do que da fala. Como o tropecao de uma pessoa de boas pernas nao é
um erro do caminhar, mas do ver.

Resultam muitas vezes formas hilérias. O zelador do nosso prédio deu esta explicacéo
por nao estar o elevador automatico parando em determinados andares:

- O computador entrou em “panico”.

Nao sei se ele conhece a palavra “pane”. Deve ter sido daquela forma que a ouviu e
gravou. Sabemos que é “pane”, ele assimilou “panico” — a coisa que nomeamos é a mesma, a
comunicagao foi feita. Tropego também é linguagem.

O cheque bancario é frequentemente vitima de um tropicédo desses. Muita gente diz, no
final de uma histéria de esperteza ou de desacordo comercial, que mandou “assustar’” um
cheque. Pois outro dia encontrei alguém que mandou “desbronquear” o cheque. Linguagens -

imagino a viagem que a palavra “desbloquear” fez na cabega da pessoa: a troca comum do
pelo “r’, a estranheza que se seguiu, o acréscimo de um “n” e ai, sim, a coisa ficou parecida com
alguma coisa, bronca, desbronquear, sem bronca. Muita palavra com status de dicionario nasceu

assim.
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Ja ouvi de um mecénico que o motor do carro estava “rastreando”, em vez de
“rateando”. Talvez a palavra correta lhe lembrasse rato e a descartara como improvavel.
“Rastrear” parecia melhor raiz, traz aquela ideia de vai e volta e vacila, como quem segue um
rastro... Sabe-se l4. H& algum tempo, quando eu procurava um lugar pequeno para morar, o
zelador mostrou-me um quarto e sala “conjugal”. Tem légica, ndo? Muitos erros sao elaboragoes.
N&o teriam graca se nao tivesse légica.

A personagem Magda®®, da televisdo, nasceu deles. Muito antes, nos anos 70, um
grupo de jornalistas, escritores e atores criou 0 Pbdnzio, personagem de mesa de bar que
misturava os sentidos das palavras pela semelhanca dos sons. Ha celebridades da televisdo que
fazem isso a sério. Na Casa dos Artistas, uma famosa queria pér um “calcio” no pé da mesa.
Uma estrela da Rede TV! falou em “instintores” de incéndio. A mesma [pessoa] disse que certo
xampu tinha “Ph.D*’.” neutro.

Estudantes candidatos a universidade também tropecam nos ouvidos. E ndo apenas
falam, mas registram seus equivocos. Nas provas de avaliacdo do ensino médio aparecem
coisas como “a gravidez do problema”, “micro-ledo-dourado” e, esta é otima, “raios
ultraviolentos”.

Criangas cometem coisas tais, para a delicia dos pais. O processo € 0 mesmo: ouvir,
reelaborar, inserir em uma légica propria e falar. Minha filha pequena dizia “agua solitaria”, em
vez de “sanitaria”. A sobrinha de uma amiga, que estranhava a irritagdo mensal da tia
habitualmente encantadora, ouviu desta uma explicacdo que era quase uma desculpa e depois a
repassou para a irma menorzinha:

— A tia Pat esta “misturada”.

ANGELO, Ivan. Tropecos; a graca e a ldgica de certos enganos. In: BORGATTO, Ana M. T.; BERTIN,
Terezinha C. H.; MARCHEZI, Vera L. C. Projeto Telaris: Portugués, 9° ano. S&o Paulo: Atica, 2012.

2- Sublinha as ideias principais do texto.

3- E causa ou sfo causas das confusdes que as personagens do texto fazem com as
palavras. Marca V para as alternativas verdadeiras e F para as falsas:

( ) Desconhecimento da escrita das palavras e de seu significado.
( ) Ha falta de atencao na hora de falar por parte de algumas pessoas.
( ) A possibilidade de brincar com as palavras.

( ) Palavras com sons semelhantes, mas significados diferentes.

*® Magda: personagem de programa de televisdo famosa por suas tiradas linguisticas, em que se
misturavam erros gramaticais e ideias absurdas.
*"Ph. D. : individuo que tem curso de doutorado (grau académico).
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4- Lé o que diz o narrador a respeito das “armadilhas para os ouvidos”:

“Ha palavras que sao armadilhas para os ouvidos, mesmo de pessoas menos humildes.
Séo captadas de uma forma, instalam-se no cérebro com seu aparato de sons e sentidos
— sons parecidos e sentidos inadequados — e saltam frescas e absurdas no meio de uma

conversa. Sao enganos do ouvido, mais do que da fala.”

a) De acordo com o trecho acima, o que é preciso fazer para nao cair nas “armadilhas
do ouvido”? Assinala com um x a alternativa correta:

) Prestar atencdo na hora de escrever.

) Prestar atenc@o ao ouvir as palavras pronunciadas por pessoas menos humildes.
) Recorrer ao livro didatico.

) Recorrer ao dicionério em caso de divida sobre escrita e significado.

(
(
(
(

5- A partir da leitura do texto compreende-se que:

Obrigada pela tua participacéo
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Apéndice C

Texto com guestdes de Compreenséo Leitora (TCL)

Sujeito: Idade Sexo Ano escolar

A familia de olhos

Era a tarde de um longo e adoravel dia que eles passaram juntos. Sentaram-
se no terraco em frente a um novo café, na esquina de um novo bulevar®.

O bulevar estava ainda atulhado de detritos, mas o café ja exibia orgulhoso
seus infinitos esplendores. [...] Enquanto se mantém sentados e felizes, olhos nos
olhos, os amantes sao surpreendidos pelos olhares de outras pessoas.

Uma familia de pobres, vestida de andrajos* — um pai de barba grisalha, um
filho jovem e um bebé — para exatamente em frente a eles e observa, embevecida,
o brilhante mundo novo & dentro. As trés faces eram extraordinariamente sérias, e
aqueles seis olhos contemplavam fixamente o novo café com a mesma admiracao,
que diferia apenas em funcéo da idade.

[...] Os olhos do pai parecem dizer: “Como isso € belo! Parece que todo o
ouro do mundo foi se aninhar nessas paredes”. Os olhos do filho parecem dizer:
“Como isso é belo! Mas € um lugar que sé pode ser frequentado por pessoas que
nao sao como nos”. Os olhos do bebé estavam demasiado fascinados para
expressar qualquer coisa de alegria, estupidez e intensidade. A fascinacdo dos
pobres ndo tem qualquer conotacdo hostil; sua visdo do abismo entre os dois
mundos é sofrida e resignada. Por causa disso, um dos enamorados (0 rapaz)
comeca a sentir-se incomodado e até um pouco envergonhado. Surpreende-se
tocado por essa “familia de olhos” e sente alguma afinidade com eles. Porém, no
momento seguinte, quando volta a olhar para os olhos de sua querida, tentando ler
neles os seus proprios pensamentos ela diz: “Essas pessoas de olhos esbugalhados
sao insuportaveis! Vocé nao poderia pedir ao gerente que os afastasse daqui?” O
incidente o deixou triste; agora vé “como é dificil as pessoas se compreenderem
umas as outras, como 0 pensamento € incomunicavel, mesmo entre pessoas

apaixonadas.

8 Avenida larga e arborizada.
49 Trapos, roupas muito velhas e rasgadas.



129

Marshall Berman.Tudo o que € solido desmancha no ar.

2. Sublinha as ideias principais do texto.

3. Marca V ou F em cada trecho abaixo levando em consideracdo a presenca
ou nao das duas realidades diferentes retratadas no texto.

( ) Arealidade da pobreza, representada pela familia que observa o café.

( ) A realidade do conforto material, representada pelo casal de namorados que esta
na parte interna do café.

( ) A realidade da pobreza manifestada pela familia que observa o café e a de um
casal de namorados que possui uma situacao econdmica favoravel.

( ) A realidade de como é dificil as pessoas se compreenderem umas as outras.

4. Assinala com um x a alternativa correta:

a) O titulo do texto a “Familia de olhos” sugere a admiragdo que a familia
expressa pelo novo ambiente através do olhar:

( ) © modo como o casal de namorados olha para a familia pobre .

( ) O olhar de compaixao do rapaz por aquelas pessoas que estavam a admirar o
lugar.

( ) O olhar desprezivel da namorada pela familia que contemplava fixamente o
ambiente.

( ) A familia expressou toda a sua admiragéo pelo novo ambiente por meio do olhar.

5. A partir da leitura do texto compreende-se que:

Obrigada pela tua participacédo




Apéndice D — Guias de interrogacdo metacognitiva
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[+ 5 R R S S £ £ R £ A R R -

i ANTES DA LEITURA DO TEXTO i

! As minhas estratégias |

i antes de ler um :

' texto... Penso... :

4 0 que eu sei sobre o assunto? :

! :
!

. 4 Por que sera que a professora pediu para eu ler este texto? :
i

4 Sera que vou conseguir compreender o texto? Por qué? ,

Data: :

' i

! !

R S = = e R e -

i DURANTE A LEITURA DO TEXTO i

% As minhas estratégias !

i apos a leitura de alguns i

' paragrafos do texto... :

Penso... # Depois de ler o primeiro paragrafo, confirmo as minhas primeiras i

ideias ou hipoteses sobre o texto? :

: :

- 4 Consigo explicar com as minhas palavras o que acabei de ler? i

1 . H

- 2E

3 . . !

s l ., % Penso no que podera acontecer a seguir? i

" ™ Nome: Data: :

; :
i

i !

i i
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S e b e e -
i APOS A LEITURA DO TEXTO i
| As minhas estratégias |
i apbs a leitura do :
i texto... Penso... i
4 Quaic 3o ac ideias principais do texto? Vou sublinhi-las e escrevé- :

D) las com as minhas palavras? |

- |
: D e 4 Se tiver dificuldades em compreender, o que posso fazer? :

1 ] u.‘ ‘ :
! % U |
N Nome: Data: :

= :

| :
i !
......................................................... b b s e s s ]
APOS A LEITURA DO TEXTO i

As minhas estratégias
apos a leitura do
texto... Penso...

4 0 que aprendi com a leitura do texto?

% 0 que preciso fazer para lembrar do que li?

4 Que perguntas devo fazer (a mim) para me ajudar a compreender o

texto?

Data:
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Apéndice E - Cartdo-reqistro
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Apéndice F — Grupo Focal

Pontos de analise

1)

2)

3)

4)

5)

Que estratégias de compreensdo leitora vocés aprenderam ao longo da
intervencdo realizada?/ Como avaliam estas aprendizagens?/ Perceberam

alguma contribuicdo? / Que estratégias utilizavam e continuam a utilizar?

Pensando na intervencdo pedagodgica , a modelagem, os exemplos, as
estratégias realizadas em sala de aula passaram a fazer parte da forma como

VOCEés organizam o pensamento para compreender um texto?

No entender de vocés, o guia de interrogacdo metacognitiva contribuiu para
aperfeicoar a compreensao da leitura? Explica :/ Qual a utilidade do cartdo de

registro no processo realizado, o que te proporcionou, sobre o que te fez pensar?

E, agora pensando especificamente na intervengdo pedagdgica como um todo,
como vocés avaliam a dinamica da aula (a organizagcéo e o desenvolvimento das
aulas, os questionamentos feitos pela professora)? /Destaca 0s pontos
relevantes e os a melhorar sobre o trabalho feito (da intervencédo, das aulas

sobre estratégias)

Se tivesses que falar para um amigo, sobre o trabalho que realizamos sobre a
intervencdo, que pontos destacarias como importantes? E para finalizar, que

pontos destacarias que precisamos melhorar?
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Apéndice G — Figura 14 -Resultados da avaliacdo do instrumento TCL, nos dois momentos de aplicacéo (antes e apos a intervencao pedagodgica)

S S S S S S S S S S S S S S

01 02 03 04 05 06 07 09 10 11 12 13 14 15
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T | < |2 < g£|]<|]2 < 2| <|2 /< g <« g2|< 2 < 2|2 |< g <]z | < << <

Sublinhar as
ideias

principais do 3 1 2 2 2 1 3 4 3 2 1 1 1 2 2 1 3 1 2 2 2 3 2 3 1 1 3 2

texto
(questao 1)

Compreender
as questdes
referentes ao 2 2 2 2 3 2 3 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 2 3 2 1 1 2 1 1 1 2 1
texto (questdo
2)
Compreender
as questdes
r‘°‘fert‘f;)1:§5"""3331313133311133133331311113
(questao 3)

Expressar, por
meio da
escrita, 0 que
compreendeu 1 3 3 1 2 2 3 3 3 1 1 2 2 1 1 3 3 1 1 1 2 1 2 4 2 1 1 2
com a leitura
do texto
(questao 4)

Legenda:
S: sujeito
1 acertou; 2 acertou parcialmente; 3 ndo acertou; 4 ndo respondeu
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texto

(questao 1)

Compreender

as questdes

referentes ao 2 2 3 2 2 2 2 2 3 2 2 1 1 2 2 2 2 1 1 1 2 2 2 2 3 2

texto (questdo
2)

Compreender
as questdes
referentes ao
texto
(questao 3)

Expressar, por
meio da
escrita, 0 que
compreendeu 3 2 2 1 3 3 3 1 2 2 3 1 3 1 1 2 3 1 2 1 1 3 3 1 1 2
com a leitura
do texto
(questao 4)
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Apéndice H-Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

Prezados Pais:

A Instituicdo de seu(sua) filho(a) esta4 oportunizando aos seus(suas) alunos(as) a
participacdo em uma pesquisa de mestrado desenvolvida pelo professora Daiana Corréa
Vieira, mestranda do Programa de Pés Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Pelotas. A pesquisa tem o objetivo de investigar as estratégias de compreensao leitora
utilizadas pelos(as) alunos(as) da 82série do ensino fundamental e, para isso, serdo
realizados um pré-teste, uma intervencdo pedagogica e um pdés-teste que ocorrerdo Nos
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Anexo A — Texto: De agua nem tdo doce

De agua nem téo doce

Criava uma sereia na banheira. Trabalho, ndo dava nenhum, s6 a aquisicdo
dos peixes com que se alimentava. Mansa desde pequena, quando colhida em rede
de camaréo ja estava treinada para o cotidiano da vida entre azulejos.

Cantava. Melopeias, a principio. Que aos poucos, por influéncia do radio que
ele ouvia na sala, foi trocando por musicas de Roberto Carlos. Baixinho, porém, para
nao incomodar os vizinhos.

Assim se ocupava. E com os cabelos, agora palido ouro, que trancava e
destrangcava sem fim. “Sempre achei que sereia era loura” dissera ele um dia
trazendo tinta e agua oxigenada. E ela, sem sequer despedir-se dos negros cachos
no reflexo da 4gua da banheira, comecara décil a passar o pincel.

S6 uma vez, nos anos todos em que viveram juntos, ele a levou até a praia. De
carro, as escamas da cauda escondidas debaixo de uma manta, no pescoco a
coleira que havia comprado para prevenir um recrudescer do instinto. Baixou um
pouco o vidro, que entrasse ar de maresia. Mas ela nem tentou fugir. Ligou o radio, e

ficou olhando as ondas, enquanto flocos de espumas caiam dos seus olhos.

COLASSANTI, Marina. De 4gua nem tdo doce. In: DILETA, D.; CARVALHO, L. B. Jornadas. port.
2.ed.S&0 Paulo: Saraiva, 2012.
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Anexo B — Texto: Tentacao

Tentacao

Ela estava com soluco. E como se néo bastasse a claridade das duas horas,
ela era ruiva.

Na rua vazia as pedras vibravam de calor - a cabeca da menina flamejava.
Sentada nos degraus de sua casa, ela suportava. Ninguém na rua, s6 uma pessoa
esperando inutiimente no ponto do bonde. E como se ndo bastasse seu olhar
submisso e paciente, o solugo a interrompia de momento a momento, abalando o
queixo que se apoiava conformado na méo. Que fazer de uma menina ruiva com
soluco? Olhamo-nos sem palavras, desalento contra desalento. Na rua deserta
nenhum sinal de bonde. Numa terra de morenos, ser ruivo era uma revolta
involuntéria. Que importava se num dia futuro sua marca ia fazé-la erguer insolente
uma cabeca de mulher? Por enquanto ela estava sentada num degrau faiscante da
porta, as duas horas. O que a salvava era uma bolsa velha de senhora, com alca
partida. Segurava-a com um amor conjugal ja habituado, apertando-a contra 0s
joelhos.

Foi quando se aproximou a sua outra metade neste mundo, um irmédo em Grajad.
A possibilidade de comunicacdo surgiu no angulo quente da esquina,
acompanhando uma senhora, e encarnada na figura de um céo. Era um basset lindo
e miseravel, doce sob a sua fatalidade. Era um basset ruivo.

L4 vinha ele trotando, a frente de sua dona, arrastando seu comprimento.
Desprevenido, acostumado, cachorro.

A menina abriu os olhos pasmada. Suavemente avisado, o cachorro estacou
diante dela. Sua lingua vibrava. Ambos se olhavam.

Entre tantos seres que estdo prontos para se tornarem donos de outro ser,
la estava a menina que viera ao mundo para ter aquele cachorro. Ele fremia
suavemente, sem latir. Ela olhava-o sob os cabelos, fascinada, séria. Quanto tempo
se passava? Um grande soluco sacudiu-a desafinado. Ele nem sequer tremeu.
Também ela passou por cima do soluco e continuou a fita-lo.

Os pelos de ambos eram curtos, vermelhos.
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Que foi que se disseram? N&o se sabe. Sabe-se apenas que se
comunicaram rapidamente, pois ndo havia tempo. Sabe-se também que sem falar
eles se pediam. Pediam-se com urgéncia, com encabulamento, surpreendidos.

No meio de tanta vaga impossibilidade e de tanto sol, ali estava a solugéo
para a crianga vermelha. E no meio de tantas ruas a serem trotadas, de tantos caes
maiores, de tantos esgotos secos - la estava uma menina, como se fora carne de
sua ruiva carne. Eles se fitavam profundos, entregues, ausentes de Grajau. Mais um
instante e o0 suspenso sonho se quebraria, cedendo talvez a gravidade com que se
pediam.

Mas ambos eram comprometidos.

Ela com sua infancia impossivel, o centro da inocéncia que sO se abriria
guando ela fosse uma mulher. Ele, com sua natureza aprisionada.

A dona esperava impaciente sob o guarda-sol. O basset ruivo afinal
despregou-se da menina e saiu sonambulo. Ela ficou espantada, com o
acontecimento nas maos, numa mudez que nem pai nem mae compreenderiam.
Acompanhou-o com olhos pretos que mal acreditavam, debrucada sobre a bolsa e
os joelhos, até vé-la dobrar a outra esquina.

Mas ele foi mais forte que ela. Nem uma s6 vez olhou para tras.

LISPECTOR, Clarice. Tentag&o. In: CEREJA, W. R.; MAGALHAES, T. C. Portugués: linguagens, 9°
ano. 5%ed. S&o Paulo: Atual, 2009.
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Anexo C — Texto: A moca tecela

A Moca Tecela

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse 0 sol chegando atras das
beiradas da noite. E logo sentava-se ao tear.

Linha clara, para comecar o dia. Delicado traco cor da luz, que ela ia
passando entre os fios estendidos, enquanto |la fora a claridade da manha

desenhava o horizonte.

Depois las mais vivas, quentes lds iam tecendo hora a hora, em longo tapete
gue nunca acabava.

Se era forte demais o sol, e no jardim pendiam as pétalas, a moca colocava
na lancadeira grossos fios cinzentos do algoddo mais felpudo. Em breve, na
penumbra trazida pelas nuvens, escolhia um fio de prata, que em pontos longos
rebordava sobre o tecido. Leve, a chuva vinha cumprimenté-la a janela.

Mas se durante muitos dias o vento e o frio brigavam com as folhas e
espantavam o0s passaros, bastava a moca tecer com seus belos fios dourados, para
que o sol voltasse a acalmar a natureza.

Assim, jogando a lancadeira de um lado para outro e batendo os grandes
pentes do tear para frente e para tras, a moca passava 0s seus dias.

Nada Ihe faltava. Na hora da fome tecia um lindo peixe, com cuidado de
escamas. E eis que o peixe estava ha mesa, pronto para ser comido. Se sede vinha,
suave era a la cor de leite que entremeava o tapete. E a noite, depois de lancar seu
fio de escuriddo, dormia tranquila.

Tecer era tudo o que fazia. Tecer era tudo o que queria fazer.

Mas tecendo e tecendo, ela prépria trouxe o tempo em que se sentiu
sozinha, e pela primeira vez pensou em como seria bom ter um marido ao lado.

N&o esperou o dia seguinte. Com capricho de quem tenta uma coisa nunca
conhecida, comecou a entremear no tapete as las e as cores que |he dariam
companhia. E aos poucos seu desejo foi aparecendo, chapéu emplumado, rosto
barbado, corpo aprumado, sapato engraxado. Estava justamente acabando de
entremear o Ultimo fio da ponto dos sapatos, quando bateram a porta.

Nem precisou abrir. O mo¢o meteu a mao na macaneta, tirou o chapéu de

pluma, e foi entrando em sua vida.
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Aquela noite, deitada no ombro dele, a moga pensou nos lindos filhos que
teceria para aumentar ainda mais a sua felicidade.

E feliz foi, durante algum tempo.

Mas se o homem tinha pensado em filhos, logo os esqueceu. Porque tinha
descoberto o poder do tear, em nada mais pensou a ndo ser nas coisas todas que
ele poderia Ihe dar.

— Uma casa melhor é necessaria — disse para a mulher. E parecia justo,
agora que eram dois. Exigiu que escolhesse as mais belas las cor de tijolo, fios
verdes para os batentes, e pressa para a casa acontecer.

Mas pronta a casa, ja nao Ihe pareceu suficiente.

— Para que ter casa, se podemos ter palacio? — perguntou. Sem querer
resposta imediatamente ordenou que fosse de pedra com arremates em prata.
Dias e dias, semanas e meses trabalhou a moca tecendo tetos e portas, e pétios e
escadas, e salas e pocos. A neve caia la fora, e ela ndo tinha tempo para chamar o
sol. A noite chegava, e ela ndo tinha tempo para arrematar o dia. Tecia e entristecia,
enquanto sem parar batiam os pentes acompanhando o ritmo da lancadeira.
Afinal o palécio ficou pronto. E entre tantos cdmodos, o marido escolheu para ela e
seu tear 0 mais alto quarto da mais alta torre.

— E para que ninguém saiba do tapete — ele disse. E antes de trancar a
porta a chave, advertiu; — Faltam as estrebarias. E ndo se esqueca dos cavalos!

Sem descanso tecia a mulher os caprichos do marido, enchendo o palacio
de luxos, os cofres de moedas, as salas de criados. Tecer era tudo o que
fazia. Tecer era tudo o que queria fazer.

E tecendo, ela prépria trouxe o tempo em que sua tristeza lhe pareceu maior
gue o palacio com todos os seus tesouros. E pela primeira vez pensou em como
seria bom estar sozinha de novo.

SO esperou anoitecer. Levantou-se enquanto o marido dormia sonhando
com novas exigéncias. E descalca, para néo fazer barulho, subiu a longa escada da
torre, sentou-se ao tear.

Desta vez nao precisou escolher linha nenhuma. Segurou a lancadeira ao
contrario, e jogando-a veloz de um lado para o outro, comecou a desfazer seu
tecido. Desteceu o0s cavalos, as carruagens, as estrebarias, os jardins. Depois
desteceu os criados e o palacio e todas as maravilhas que continha. E novamente

Se viu ha sua casa pequena e sorriu para o jardim além da janela.
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A noite acabava quando o marido estranhando a cama dura, acordou, e,
espantado, olhou em volta. Nao teve tempo de se levantar. Ela ja desfazia o
desenho escuro dos sapatos, e ele viu seus pés desaparecendo, sumindo as
pernas. Rapido, o nada subiu-lhe pelo corpo, tomou o peito aprumado, 0 emplumado
chapéu.

Entdo, como se ouvisse a chegada do sol, a moca escolheu uma linha
clara. E foi passando-a devagar entre os fios, delicado traco de luz, que a manha

repetiu na linha do horizonte.

COLASSANTI, Marina. A moca tecel. In: CEREJA, Willian R.; MAGALHAES, Thereza C. Portugués:
linguagens, 8° série. Sao Paulo: Atual, 2006.



