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RESUMO

O presente estudo, inserido na interface Linguistica e Cognicdo, pretende verificar
como se da a compreensdo e o processamento da leitura. Para tanto, busca-se analisar os
escores de compreensdo leitora, as estratégias metacognitivas de leitura e a consciéncia dessas
estratégias durante uma tarefa de leitura, realizada por 15 alunos de 5% serie do Ensino
Fundamental, bem com as correlagdes entre essas variaveis. A metodologia adotada conta
com a utilizagdo de trés instrumentos. O teste de compreensdo leitora consiste no
ordenamento dos paragrafos de um texto narrativo, enumerando-os de acordo com o0s
acontecimentos da historia. Essa atividade € realizada em ambiente virtual e, com o auxilio de
um software de captura, sdo registrados todos movimentos feitos pelo leitor, durante a
execucao da tarefa. Faz-se, entdo, o levantamento das estratégias utilizadas, o que compde a
analise das estratégias de leitura. Imediatamente apos a conclusédo desta tarefa, € solicitado ao
leitor que relate seu procedimento na leitura, constituindo o teste de consciéncia das
estratégias de leitura. Os resultados encontrados mostram uma disparidade quanto ao nivel de
compreensdo leitora dos participantes. Embora a correlagdo entre o desempenho na
compreensdo e 0 uso de estratégias de leitura seja positiva, os resultados parecem sugerir que
ndo ha um padrdo a ser seguido, uma vez que 0s participantes desta pesquisa demonstram
comportamento variado quanto ao tempo e tipo de estratégias usadas. A correlagdo entre o
desempenho na compreensdo e a consciéncia das estratégias metacognitivas utilizadas
também demonstrou ser positiva. Como implicacdo pedagogica, € possivel sugerir que o
ensino das estratégias de leitura pode auxiliar leitores, com idade entre 10 e 11, no processo

de compreensdo leitora de textos narrativos.

Palavras chave: compreensdo leitora; estratégias metacognitivas de leitura; consciéncia.



ABSTRACT

This study, situated in the interface between Language and Cognition, intends to verify
how reading processing and comprehension occurs. Thus, the aim of the study is to analyze
scores of reading comprehension, reading strategies and metacognitive awareness of these
strategies during a reading task, performed by 15 students in the 5th grade of elementary
school, as well as the correlations between these variables. The methodology adopted relies on
the use of three instruments. The reading comprehension test consists in the ordering of
paragraphs in a narrative text, enumerating them according to the events of story. This activity
is performed in a virtual environment and, with the aid of a capture software, all movements
made by the reader during the task are recorded. Following, the reading strategies collection is
developed, which consists in a survey of the strategies used by the students. Immediately after
the task completion, readers are asked to report their procedures while reading and this is the
test of awareness of reading strategies. The results show a disparity in the level of
comprehension of these participants. Although the correlation between performance in the
understanding and the use of reading strategies is positive, the results seem to suggest that
there is not a pattern to follow, since the participants in this study show varying behaviors
regarding time and type of strategies used. The correlation between performance in the
understanding and awareness of metacognitive strategies used also showed to be positive.
According to these results, it can be suggested that the teaching of reading strategies can aid

readers, students aged 10 to 11, in the process of reading comprehension of narrative texts.

Key words: reading comprehension, metacognitive reading strategies; consciousness.
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INTRODUCAO

Embora a leitura seja considerada fator primordial e incontestavel no processo
educativo e na formagdo do cidaddo, as dificuldades encontradas nessa area no Brasil sdo
inimeras. Os resultados divulgados pelo PISA® (Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes) da OCDE (Organizagéo para a Cooperagéo e o Desenvolvimento Econémico), em
2006, que avaliou estudantes de 15 anos de 57 paises, apresentam o Brasil ocupando a 48?
posicdo, sendo que mais de 50% dos estudantes brasileiros demonstram desempenho

linguistico no nivel 1 ou abaixo de 1.

No Brasil, os alunos de 42 e 8 séries? do Ensino Fundamental sdo avaliados pelo
SAEB? (Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico). Na prova de Portugués, o sistema privilegia
a habilidade em leitura. Porém, os resultados dessa avaliagdo, em 2005, mostram que mais de
70% dos estudantes de 42 série encontram-se entre os niveis 1 e 4 (num total de 11 niveis),
indicando um decréscimo em relacdo aos anos anteriores, como em 1995, por exemplo,
quando entre o referido nivel encontravam-se 57% dos estudantes. A situacdo € semelhante na
82 série, em que 26% dos alunos demonstraram desempenho linguistico entre o nivel 1 e 4,

abaixo do indice alcancado ha uma década, quando 12% encontravam-se entre esses niveis.

Em ambito estadual, o Rio Grande do Sul apresenta 0 SAERS* (Sistema de Avaliagdo

do Rendimento Escolar do RS), criado em 2007, para obter informacdes sobre a qualidade do

! http://www.oecd.org/document/2/0,3343,en_32252351 32236191 39718850 _1 1 1 1,00.html

2 E importante destacar que, desde que o Ensino Fundamental passou a ser de nove anos, ha uma
divergéncia quanto a nomenclatura das séries escolares, sendo que o antes era 12 série passou a ser

chamado, em algumas escolas, de 2° ano e assim sucessivamente.
3 http://provabrasil2009.inep.gov.br/images/stories/xIs/portugues_4a.xls

* http://provabrasil2009.inep.gov.br/images/stories/xls/portugues_4a.xls


http://www.oecd.org/document/2/0,3343,en_32252351_32236191_39718850_1_1_1_1,00.html�
http://provabrasil2009.inep.gov.br/images/stories/xls/portugues_4a.xls�
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ensino nas escolas galchas. Esse programa avalia alunos de 2% e 5% séries de Ensino
Fundamental quanto a suas habilidades em Lingua Portuguesa. Os resultados de 2008
mostram que mais de 65% dos estudantes de 22 série encontram-se no nivel basico ou abaixo
do bésico, aproximadamente 27% no nivel adequado e 6% no nivel avancado. Quanto aos
alunos de 52 série, em torno de 69% estdo no nivel basico e abaixo do basico, 29% no nivel
adequado e 1% no nivel avancado. Ambas as séries escolares demonstram um decréscimo em

relacdo ao ano anterior.

Tal realidade exige a reflexdo e investigacdo de novas alternativas para desenvolver a
habilidade de compreensdo leitora dos estudantes, constituindo um grande desafio para
linguistas, psicolinguistas e pedagogos — investigar as razdes desse problema e encontrar

formas alternativas para soluciona-lo.

O objetivo primeiro do professor de Portugués deve ser formar um leitor autbnomo
que perceba a importancia do ato de ler para sua formacéo e para seu crescimento pessoal.
N&o é mais possivel que o ensino de Lingua Portuguesa continue como se encontra nos
moldes atuais. Aulas de gramaética tradicional, sem o trabalho com o texto, ndo contribuem
para uma reflexdo necessaria & compreensdo e a elaboragdo do mesmo e, consequentemente,
para um melhor desempenho geral do aluno, tendo em vista que a capacidade leitora do
aprendiz influencia no processo de aprendizagem, uma vez que a base do ensino e as

avaliacdes propostas aos alunos se realizam por meio de textos escritos.

A compreensdo dos processos cognitivos envolvidos na leitura é a chave para
0 entendimento de como as pessoas léem e de como os aprendizes desenvolvem as
suas habilidades de leitura. Smith (1999) acredita que a leitura ndo é um processo
que se ensina com formulas rigidas. O papel do professor € apenas tornar possivel
essa aprendizagem, criar oportunidades que desenvolvam o processo cognitivo de

leitura e a compreensdo do texto escrito. No entanto, o professor de Lingua
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Portuguesa somente podera oportunizar a aprendizagem de leitura aos seus alunos se
ele tiver conhecimento desse processo, dos aspectos envolvidos na compreenséo e

das diversas estratégias que o compdem.

Entender os caminhos percorridos durante a leitura, seu processamento
cognitivo, a relacdo entre o conhecimento novo e o prévio, a construcdo do sentido
pelo leitor sdo fatores imprescindiveis para a formacdo de bons leitores. Nesse
sentido, os estudos da Psicolinguistica e da Neurolinguistica tém trazido grandes
avangos na tarefa de compreender como 0 processamento cognitivo da leitura
acontece e, a partir disso, indicar caminhos para o desenvolvimento da compreenséo
leitora. Com o auxilio do computador, ressondncia magnética, tomografia, entre
outros, essa linha tedrica busca explicar o que ocorre no cérebro do leitor no

momento da leitura.

Dentro desta perspectiva, o presente trabalho, através de abordagem
bibliogréfica e de campo, limita-se a investigacdo sobre as correlagdes entre escores
de compreensdo leitora, estratégias de leitura e consciéncia das estratégias
metacognitivas, com base na interface Linguistica e Cognicdo, verificando o0s

processos cognitivos envolvidos na leitura.

O desafio criado, portanto, é verificar como se da a compreensdo e 0
processamento de leitura em criancas de 5% série (6° ano) do Ensino Fundamental.
Para tanto, busca-se verificar os escores de compreensdo leitora, as estratégias
metacognitivas de leitura e a consciéncia das estratégias metacognitivas envolvida
durante a realizagdo da tarefa de ordenamento de paragrafos do texto. Essa atividade
realiza-se em ambiente virtual, pois, com o auxilio do software Snagit 8, é possivel
realizar gravagdes de todos os movimentos feitos pelo leitor, durante a execucédo da

tarefa. Quanto a escolha dos sujeitos, opta-se por trabalhar com alunos dessa série
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escolar devido aos baixos indices apresentados pelas avaliacdes do PISA, do SAEB e

do SAERS pela série imediatamente anterior.

A presente pesquisa situa-se em um contexto em que muitos estudos voltados
a compreensdo leitora tém sido desenvolvidos atualmente. Inicialmente fez-se, entdo,
uma busca de estudos especificos realizados na area da compreensdo leitora a partir
de uma abordagem cognitiva, podendo-se citar S6hngen (2002), Tomitch (1998,
2003), Klein (2009), Alves (2010), alem de pesquisas que tivessem como foco de
estudo as estratégias metacognitivas de leitura, tais como Gadelha (2002), Joly

(2007), Marini e Joly (2008).

Entre os achados, pode-se perceber que muitas das que tratam de consciéncia
preocupam-se em avaliar a consciéncia linguistica e, dentro dessa, a consciéncia
fonoldgica, pouco sendo abordado sobre a consciéncia dos processos metacognitivos

(MARINI, 2006; JOU e SPERB, 2006; JOU, 2001).

Visando atender aos objetivos propostos neste trabalho, ele esta constituido
em trés capitulos. O primeiro capitulo traz um recorte tedrico que se julga relevante
para fundamentar este estudo. Parte-se de uma sintese sobre leitura e os aspectos
envolvidos em seu processamento, a partir de uma abordagem cognitiva. A seguir,
apresenta-se uma definicdo de estratégias cognitivas e metacognitivas de leitura,
abordando também topicos relacionados ao processo consciente que rege a
metacognicdo, além de sua avaliacdo na leitura. Finalmente, apresenta-se a nogao de

texto aqui adotada.

No segundo capitulo, ocorre o relato da pesquisa em si. Trata-se da definicdo da
pesquisa, apresentando os objetivos que se deseja alcancar, tanto gerais quanto especificos; o
levantamento das questfes que se busca responder com este estudo e as variaveis a serem

consideradas.
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O dltimo capitulo descreve a metodologia utilizada para a realizagdo da pesquisa,
apresentando os participantes; a descricdo dos trés instrumentos utilizados (teste de
compreensdo leitora, instrumento de analise do tempo e das estratégias de leitura, teste de
consciéncia das estratégias metacognitivas de leitura); a aplicagdo piloto desses instrumentos
e sua analise; o procedimento de coleta de dados, a apresentagdo, o tratamento estatistico e a
anélise dos dados obtidos através dos instrumentos, bem como a discussdo dos resultados

encontrados, a luz das teorias que fundamentam este estudo.

Por fim, é apresentada a conclusdo da pesquisa, a qual indica que, embora ndo haja um
padrdo no comportamento dos leitores durante o processamento da leitura, tendo em vista que
se trata de um processo complexo que abarca inUmeras variaveis, 0s leitores mais proficientes
demonstraram melhor conhecimento das estratégias por eles utilizadas. Apos essa etapa do

trabalho, ele é finalizado, apresentando-se as referéncias bibliogréficas e os anexos.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Compreender 0s processos cognitivos que constituem a leitura € a chave para o
entendimento de como as pessoas léem e de como os aprendizes desenvolvem suas
habilidades de leitura. Acredita-se que a analise das estratégias utilizadas pelos leitores
durante atividades de compreensdo leitora € a melhor maneira de evidenciar seus processos

cognitivos, uma vez que eles sdo inacessiveis a observacao direta.

Assim, o reconhecimento e a analise dessas estratégias de leitura empregadas pelo
proprio leitor contribuem para o melhor entendimento do processamento global da
compreensdo leitora. Dessa forma, este estudo tem seu foco nas estratégias utilizadas pelos
leitores, bem como a consciéncia que eles apresentam sobre as estratégias utilizadas,

correlacionando esses dados aos escores de compreenséo obtidos.

Na selecdo do construto tedrico condizente com a discussdo do trabalho proposto,
busca-se fundamentacdo nos preceitos na Psicolinguistica, que analisa a leitura como um

processo cognitivo.

Os estudos linguisticos sobre texto, género e estrutura narrativa também sao
imprescindiveis para fundamentar a realizacdo deste trabalho, no intuito de colaborar para a

renovacao do processo de ensino-aprendizagem da leitura e compreensao em lingua materna.

1.1 Leitura compreensiva

Adota-se, neste estudo, o conceito da Psicolinguistica que considera a leitura como um

processo cognitivo responsavel pela compreensdo. Em outras palavras, é a interacdo entre
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aquilo que o leitor ja tem armazenado na memoria e as informacdes que o texto traz, de modo

que o universo cognitivo do leitor € fundamental para alcancar a compreensao.

Nessa perspectiva, o significado ndo esta no texto propriamente dito, mas é construido
pelo leitor durante a leitura por meio dessa interagdo. O texto serve como ponto de partida
para a compreensdo e se tornard uma unidade de sentido na interacdo com o leitor. Entre as
inimeras informacdes disponiveis no texto, o leitor seleciona aquelas que julga mais
relevantes para atingir seu objetivo. Essas informacgdes ativam, na memoria do leitor, seus
conhecimentos sobre o assunto, permitindo a constru¢do do sentido a partir da integragéo
entre 0 novo e o velho. A leitura ndo é, portanto, um processo que extrai o sentido final do

texto, mas a gama de interpretacdes possiveis € delimitada pelo texto (KATO, 1995).

Kato (1995, p. 72) afirma que o texto deve ser “um conjunto de pegadas a serem
utilizadas para recapitular as estratégias do autor e através delas chegar aos seus objetivos”. E
importante que o leitor perceba a presenca do autor no texto, através de pistas linguisticas
deixadas por ele, para que possa percorrer o caminho tragado pelo escritor para a construgéo
do sentido. Isso faz com que haja uma gama de possibilidades para a compreensdo do texto e

que ele ndo esteja aberto a todas as interpretagdes possiveis.

Nessa concepcdo, a leitura é vista como a atividade em que ndo se privilegia,
tampouco se deprecia o valor dos dados linguisticos do texto, mas em que o leitor usa
adequadamente esses dados, buscando indicios relevantes para chegar ao significado

autorizado pelo texto.

Poersch (1991) propde que a construcdo de sentido durante a leitura ocorre em niveis
distintos e estabelece uma taxionomia desses niveis de construgdo de sentido, a partir dos

critérios de abrangéncia textual e profundidade de compreensao.

A abrangéncia textual envolve:



b)

24

Compreenséo lexical: entender o significado das palavras em si, mesmo que possa

ser ambiguo.

Compreenséo frasal: conhecer a sintaxe lexical e entender o significado que deriva

dessa construgéo, o sentido que cada palavra assume dentro da frase.

Compreensédo textual ou global: ser capaz de entender o texto em seu sentido

global.

Ja a profundidade de compreensao envolve:

a)

b)

Construcdo do sentido explicito: corresponde a compreensdo daquilo que esta

escrito de forma explicita e clara no texto.

Construcéo do sentido implicito: entender aquilo que esta na entrelinhas, que nédo
foi dito claramente, mas que esté ali. A recuperagdo dessas informacdes € feita a
partir de dados do texto associados aos conhecimentos de mundo que o leitor
possui, seja da lingua como um codigo, seja cultural. Essa habilidade exige

processos mentais mais elevados, como a pressuposic¢éo e a inferéncia.

Construcdo do sentido metaplicito: refere-se ao significado construido a partir de
dados externos ao texto, tais como, as condi¢Ges de producdo e de recepgéo
textual. Esse sentido é construido mediante a situacdo de comunicacdo. Nesse
aspecto a construcdo do sentido depende do conhecimento prévio de cada

individuo.

Também Van Dijk (1992) acredita que a compreensdo atravessa diferentes fases.

Inicialmente, segundo ele, o individuo adquire a habilidade de compreender microestruturas,

isto &, palavras e frases, decodificando e estabelecendo relacbes de sentido com o auxilio da

capacidade

capacidade

associativa da memoria semantica. Num segundo momento, desenvolve a

inferencial e passa a relacionar microestruturas, organizando-as em
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macroestruturas. O autor salienta que essas fases devem ser aprendidas e repetidas antes de se

tornarem automatizadas, como um conhecimento procedimental.

Para Klein (2009), a interrelacdo entre as informacdes novas trazidas pelo texto e os
conhecimentos prévios do leitor, necessaria para a compreensdo, se da por meio de pistas
linguisticas que o leitor usa para relacionar suas ideias as do escritor. Esse processo pode se

dar de diferentes modos, como se V& na proxima secao.

1.1.1 Processamento da leitura

O processamento da leitura pode ser dar de forma ascendente (bottom-up),
descendente (top-down) ou interativa. As variaveis que determinam qual processo deve ser
usado séo os objetivos da leitura, os conhecimentos prévios do conteudo e das condicdes de
producdo do texto, o estilo cognitivo e maturidade do leitor, o género® textual, grau de

atencdo dado a leitura, entre outras.

No processamento ascendente, o leitor parte do material escrito e, a partir das pistas
linguisticas, vai construindo o sentido do texto. Kato (1995) afirma que o processamento
bottom-up de leitura faz uso linear das informacdes visuais linguisticas e constroi o
significado por meio da analise e sintese do significado das partes. Neste modelo a leitura é
vista como um processo passivo e ao leitor cabe apenas decodificador o que estd no texto,
limitando-se a microestrutura do texto, ndo reconhecendo a importancia do contexto. Ocorre
também nos casos em que o leitor encontra problemas na compreensao de elementos no nivel

do texto, como no caso de palavras desconhecidas.

> A distincdo entre tipo e género textual serd melhor abordada na secdo 1.3.1
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Ja no processamento descendente, o leitor faz uso maior de seus conhecimentos
consolidados na meméria que, por sua vez, nao estdo no texto, mas sdo ativados por meio de
pistas linguisticas deixadas pelo autor. Conforme a autora, neste modelo o enfoque esta no
leitor, que ndo processa toda a informacgéo trazida pelo texto, pois isto sobrecarregaria a
memodria de trabalho ou operacional®, mas sim utiliza as pistas textuais e cria hip6teses sobre

0 tema em questdo, que serdo corroboradas ou refutadas e reformuladas no decorrer da leitura.

No terceiro modelo de processamento, o interativo, proposto por Rumelhart em 1977,
h& a integracdo dos processamentos ascendente e descendente conforme o grau de dificuldade
enfrentado pelo leitor. Para o autor, os processamentos ascendente e descendente ocorrem de
maneira simultanea, ou seja, na constru¢cdo do significado do texto, o leitor utiliza
informacdes visuais — as pistas linguisticas — e seus esquemas internalizados, isto €, a
representacdo do conhecimento de mundo armazenado na memdria de longo prazo. Assim,
durante a leitura é necessario que o leitor acesse esquemas relevantes. Este modelo considera
tanto o conhecimento prévio quanto a interacdo do leitor com o autor através do texto,

abrangendo aspectos psicologicos e sociais dos interlocutores (KLEIMAN, 1989).

O leitor que realiza o processamento descendente de leitura é capaz de apreender as
informacdes principais do texto, sua leitura € fluente e veloz, porém, pode correr o risco de
exceder-se nas previsoes e ndo confirméa-Ilas atraves de uma leitura ascendente. Por outro lado,
o leitor que realiza um processo ascendente de leitura, constrdi o significado com base nos
dados do texto, deixando de perceber o que esta dito nas entrelinhas. Apresenta uma leitura
vagarosa, pouco fluente e tem dificuldades de sintetizar o que leu por ndo ser capaz de

distinguir, entre as informacdes, as mais relevantes (KATO, 1995).

® Meméria de trabalho ou meméria operacional envolve a manipulacdo e o armazenamento

temporario de informacdes necessarias para uma ampla gama de atividades cognitivas complexas, tal

como a leitura, por exemplo. (BADDELEY, 2003.) Esse tema sera melhor abordado na segdo 1.1.2.3
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Dehaene (2009) explica o processamento da leitura no cérebro através de um sistema
de dupla rota. Para o autor, o tratamento da escrita comeca pelo olho, mais precisamente na
fovea — parte central da retina, rica em células foto-receptoras, chamadas de cones, e com
elevada resolucdo para reconhecer o detalhe das letras. Quando o sujeito se depara com um
texto escrito, a cadeia de letras € desmembrada pelos neurdnios da fovea e deve ser
reconstruida antes de ser reconhecida. A palavra é facetada em milhares de fragmentos, pois
cada porcdo da imagem é reconhecida como um foto-receptor distinto. Entra em cena, entéo,
um sistema de dupla rota — a fonoldgica e a lexical. A primeira converte a cadeia de letras em

fonemas, a outra acessa o dicionario mental onde o sentido das palavras esta armazenado.

O campo visual limitado da fovea (15°) é a principal razdo pela qual os olhos se
movem incessantemente durante a leitura. Os olhos humanos ndo abarcam uma linha inteira,
eles percorrem a linha em movimentos de sacadas (quando ndo se vé nada) e param num
ponto (ocorrendo a fixacdo) quando a fovea € capaz de abranger 3 ou 4 letras a esquerda e 7
ou 8 a direita do olhar, em sistemas em que a leitura ocorre da esquerda para a direita

(DEAHENE, 2009).

Os sinais luminosos captados pelos cones da févea sdo, segundo o autor, recebidos
pelo cerebro através das areas primarias (na regido do lobo occipital de ambos os
hemisférios). Esse primeiro processo dura em torno de 50 milissegundos e envia seu output a
regido especializada para a leitura — a regido occipito-temporal ventral do hemisfério
esquerdo. Os neurbnios dessa regido, através de seus axonios, estdo ligados a todas as regides
que processam a linguagem verbal, bem como a regido que processa o significado. Eles
demonstram capacidade de reconhecerem uma letra como sendo a mesma, independentemente
de sua forma e da posi¢cdo que ocupam na palavra, pois elas estdo associadas a regido que

processa o significado.
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Os processos cognitivos envolvidos durante a leitura sdo, para Estévez (1995), de
natureza distinta e atuam em forma interativa, podendo ser classificados como processos de
baixo nivel e de alto nivel. Os processos de baixo nivel ttm a funcdo de decodificar o texto,
podem ocorrer de forma mais ou menos automatica e sdo indispensaveis para iniciar a
compreensdo, pois sdo responsaveis pelo reconhecimento de palavras, codificacdo e
processamento sintatico das orag@es. Por outro lado, os processos de alto nivel tém a funcéo
de transformar o texto para reconstrui-lo e finalmente compreendé-lo. Nesse modelo, o leitor
apoia-se em estratégias de processamento e, a partir da ativacdo de esquemas de
conhecimento previamente adquiridos, realiza inferéncias e predicbes e seleciona as
informagdes mais importantes, tudo em relagdo ao texto como um todo e ndo em funcéo de

palavras e oragdes isoladas.

Diante disso, a visdo de leitura adotada nesta pesquisa sera compativel com o modelo
interativo, pois compartilha do mesmo ponto de vista sugerido por Kato (1995) — o de que o
leitor maduro faz uso da interacdo dos processos ascendentes e descendentes de modo
consciente, dependendo das dificuldades enfrentadas durante a leitura do texto. E possivel
dizer, entdo, que o carater preditivo da leitura é parte do processamento top-down, enquanto
que o processamento bottom-up é responsavel pela confirmacdo e revisdo das hipdteses

levantadas pelo leitor durante a leitura.

Na secdo seguinte, faz-se um levantamento acerca dos aspectos cognitivos envolvidos
no processamento da leitura, constituindo um recorte tedrico pertinente para o entendimento

deste trabalho.
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1.1.2 Aspectos envolvidos no processamento da leitura

Compreender um texto € construir sentidos e esse processo pressupde a ativacdo de
diversos processos mentais. Kintsch e Miller (1984) afirmam que a compreensao é resultado
da interacdo entre leitor e texto e, portanto, envolve ndo s6 a organizacao textual, mas também
as habilidades cognitivas do leitor, tais como memdria, memoria de trabalho, circuitos

cerebrais.

Para Scherer e Tomitch (2008), fatores individuais, tais como motivacdo, dominio do
conteudo abordado no texto, capacidade da memdria de trabalho e idade cronoldgica,

determinam a variabilidade de formas de abordar e compreender um texto.

Em relacdo as diferencas de desempenho na compreensdo linguistica entre 0s
individuos, Parente e Fonseca (2006) afirmam que essas podem se dar devido ao prejuizo de
processos cognitivos ndo-linguisticos, tais como as funcdes executivas, principalmente a
atencdo, inibi¢cdo e memoria de trabalho, cuja demanda de solicitagdo tende a aumentar quanto
maior for a complexidade do estimulo linguistico. As autoras sugerem ainda que mudancas na
velocidade de processamento também podem estar contribuindo para as dificuldades

encontradas na compreensdo linguistica, além de fatores culturais, como o habito de leitura.

Scherer (2009) afirma que a compreensdo se da pelo estabelecimento de relagdes
intrinsecas entre os componentes do sistema linguistico (fonolégico, semantico, sintatico,
pragmaético) e as informacdes extratextuais consolidadas em nossa memoria de longo prazo,
que sdo recrutadas durante a inferenciacdo de significado. Segundo a autora, alem desses,
outros fatores podem afetar o processamento do discurso, tais como aspectos relacionados as
diferencas individuais em abordar e compreender uma mensagem. Dessa forma, a

leiturabilidade ndo é uma propriedade fixa, mas sim o produto de uma interagédo entre leitor e
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texto e, portanto, o grau de dificuldade de um texto se estabelece em funcéo da pessoa que 0

&6 (KINTSCH; MILLER, 1984).

A leitura é, portanto, uma atividade complexa que demanda varias outras atividades
cognitivas, como memdria de trabalho, memoria de curto e longo prazo, percep¢éo, atencgéo,
emocao, motivacao, entre outras atividades cerebrais. Envolve também aspectos externos, tais
como o objetivo e a situacdo de leitura, além do contexto ambiental em que ela ocorre. Todos
esses elementos sdo variaveis que, em caso de alguma deficiéncia, comprometem o

processamento da leitura. A seguir, faz-se uma breve apresentacdo de alguns desses aspectos.

1.1.2.1 Objetivos e motivacao

Conforme exposto anteriormente, o sentido ndo estd somente no texto, mas é
construido pelo leitor, de modo que, ainda que o conteudo de um texto seja 0 mesmo, €
possivel que leitores com finalidades diferentes extraiam informag6es distintas. Os objetivos
de leitura determinam a forma como o leitor se posicionara frente ao texto. Eles podem ser

muitos, dependendo da situagéo e do interesse do leitor no momento da leitura.

Para Leffa (1996, p. 13), “ninguém I& sem um objetivo, nem mesmo na escola”.
Também Smith (1989) é adepto deste ponto de vista, para ele as pessoas leem por
determinada razdo, seja para encontrar um nome numa lista ou saborear um romance, € a
auséncia dessa caracteristica torna a leitura improdutiva. O propoésito da leitura determinara a
forma como o leitor abordard o texto e também o nivel de compreensdo toleravel para

considerar boa sua leitura (COLOMER; CAMPS, 2002).

Segundo Kleiman (1989, p. 35), “a leitura que ndo surge de uma necessidade para

chegar a um proposito ndo € propriamente leitura”. Essa tarefa se tornara mecénica e nao sera
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uma busca do significado. Kato (1995, p. 109) afirma que “o grau de atencdo que damos ao
texto e os lugares que focalizamos tém muito a ver com o propdsito consciente de procurar

determinada informac&o no texto”.

Na pratica cotidiana, a leitura esta bastante presente. Alguns de seus objetivos podem
ser ler para responder a necessidade de viver em grupo, para se comunicar com outras
pessoas, descobrir informagcbes necessarias, dar andamento a um projeto, estimular o
imaginario, documentar uma pesquisa. 1sso exige que se tomem textos adequados a cada

interesse.

Estabelecer um objetivo a leitura melhora significativamente a capacidade de
processamento e a memdria do leitor (KLEIMAN, 1989), visto que se trata de uma estratégia
metacognitiva, ou seja, uma estratéegia de controle e regulamentacdo do préprio

conhecimento.

Segundo a autora, quando o leitor tem um objetivo determinado para sua leitura, ele
mantém esse objetivo na memdria de trabalho enquanto realiza a leitura do texto, tornando
mais facil a tarefa de reconhecer as informacgdes linguisticas mais adequadas para o
cumprimento de sua meta. A leitura com objetivos bem definidos permite lembrar mais e

melhor aquilo que foi lido.

Em geral, o leitor menos experiente ndo determina objetivos para sua leitura, de modo
que a predeterminacdo provisoria de objetivos por um adulto mais experiente pode ser
importante como modelo. Por meio do modelo que o leitor proficiente lhe oferece, o leitor
iniciante pode desenvolver estratégias metacognitivas necessarias e adequadas para a

compreensdo (KLEIMAN, 1989).

Também Palincsar e Brown (1984) acreditam que um leitor iniciante pode ser
orientado por leitores fluentes. Primeiramente, o leitor proficiente realiza a maior parte do

trabalho cognitivo da leitura e o iniciante participa como um espectador. Entdo, a partir do
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modelo que ele observa, torna-se mais experiente e capaz de realizar os aspectos mais
complexos da tarefa. Os atos de apoio de outros, como modelo, levam-no a usar estratégias
mais eficientes. Com o tempo, esse modelo € adotado pelo leitor iniciante, que se torna capaz
de realizar algumas dessas funcdes por si sO, através de autorregulacdo e autogquestionamento,

vindo a desempenhar a atividade cognitiva de leitura gradualmente.

Esse tipo de processo em que o leitor proficiente constr6i uma base sobre a qual o
leitor aprendiz pode apoiar-se para chegar a patamares mais elevados de estruturacéo
cognitiva é conhecido como scaffolding, ou andaimento em Portugués, proposto por

Vygotsky (1998).

O autor apresenta ainda o conceito de zona proximal, ou seja, a distancia entre o nivel
de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. O nivel de desenvolvimento
real se refere aquilo que o aluno é capaz de fazer de forma autbnoma, isto é, aquela
capacidade ou funcdo que ele ja aprendeu e consegue fazer sem a assisténcia de alguém mais
experiente. J& o nivel de desenvolvimento potencial é o que o aluno consegue realizar

contando com a colaboracgéo de outra pessoa (VYGOTSKY, 1998).

O autor refor¢a ainda a ideia de que aquilo que é zona de desenvolvimento proximal
hoje sera o nivel de desenvolvimento real amanha. Mesmo ponto de vista adotado por Bencke
(2008), para quem o auxilio dado pelo leitor experiente, seja ensinando ou exemplificando o
uso de estratégias adequadas de leitura, serve de andaime ao iniciante, proporcionando-lhe

condigdes de alcangar autonomia na leitura.

Se a leitura, como ja foi mencionado, envolve fazer perguntas ao texto, a melhor
estratégia para construir o sentido € justamente fazer as perguntas certas e essas perguntas
dependem da finalidade da leitura. Saber o tipo de pergunta que se deve fazer a cada texto €
uma das habilidades mais importantes para a leitura. E somente pela préatica de leitura é que o

leitor adquire essa habilidade.
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Solé (1998) afirma que a atividade de leitura esta dirigida pelos objetivos do leitor
diante dela. Para a autora é crucial estabelecer objetivos antes de iniciar a leitura, porque estes
determinardo as melhores estratégias a serem utilizadas. Sdo as estratégias de leitura que
regulam o processo de compreensdo, uma vez que auxiliam o leitor a selecionar, avaliar,
persistir, abandonar ou alterar as hipdteses que ele vai criando sobre o conteudo do que esta

lendo.

Segundo a autora, “uma atividade de leitura sera motivadora para alguém se o
conteudo estiver ligado aos interesses da pessoa que tem que ler e, naturalmente, se a tarefa
em si corresponde a um objetivo”. A motivacdo, segundo Scherer e Tomitch (2008),
determina as escolhas dos textos a serem lidos, bem como a forma de aborda-los, uma vez que
o leitor mobiliza diferentes recursos para ler um texto, dependendo do objetivo que tem em

mente.

Palincsar e Brown (1984) concordam que leitores proficientes procedem de forma
muito diferente quando leem por prazer, ou para obter a esséncia de uma informacgéo impressa
no texto, ou para superar uma falha na compreensao, ou para reter informacdes. Segundo as
autoras, na primeira situacdo, os leitores leem rapidamente e aparentemente sem fazer
esforco; ja no ultimo caso, a leitura se processa de forma lenta e laboriosa e requer

monitoramento da atividade, a fim de evitarem-se falhas na compreenséo.

Conforme mencionado anteriormente, a leitura é uma busca pelo significado e
depende da capacidade do leitor em fazer inferéncias, preencher lacunas e elaborar hipéteses,
que serdo confirmadas ou refutadas, a medida que o texto avanga. Esses processos sdo
determinados pelas caracteristicas especificas de cada leitor, tais como seu objetivo de leitura,

sua motivacdo e seu conhecimento prévio, sendo esse ultimo abordado na proxima secéo.
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1.1.2.2 Conhecimento previo

A construcao pertinente de sentido, segundo Kleiman (1989), deve-se muito mais ao
conhecimento prévio e as predi¢des, ativadas na memoria do leitor pelo prdprio texto, que a
informacao impressa em si. E muito comum os leitores conhecerem e compreenderem todas
as palavras de um texto, contudo ndo alcancarem a compreensdo global do mesmo. Desde o
nivel mais basico, o ato de ler requer do leitor a extracdo de informacGes de uma pagina
impressa, a analise e comparacdo dessas informacgdes com aquelas que ja estdo consolidadas
em sua memoria. O leitor competente deve ser capaz de ler nas entrelinhas e, a partir do que
esta escrito, identificar implicitos e subentendidos, estabelecendo relagdes entre o texto e seu
conhecimento prévio. Ele utiliza uma quantidade minima de informacdes visuais e as compara

com os esquemas linguisticos e conceituais existentes na memoria, para obter o significado.

Nesse sentido, Smith (1989) afirma que a informacéo visual é uma parte necessaria a
leitura, mas ndo o suficiente. Quanto menos informagéo ndo visual o leitor empregar, mais
dificil se tornara a leitura. Essa informacao nédo visual, segundo o autor, € o conhecimento que
ja se tem armazenado no cérebro, relevante para a linguagem e para o tema de que se trata,
além de alguns conhecimentos especificos da linguagem escrita, tais como padrdes

ortogréficos.

Para dar sentido ao texto, € necessario que o leitor associe as informagdes visuais do
texto aos conhecimentos que ja possui. Para Leffa (1996, p. 14), “a visdo da realidade
provocada pela presenca do texto depende da bagagem de experiéncias prévias que o leitor
traz para sua leitura”. Assim, uma linha impressa pode parecer Gbvia para o professor, mas
ilegivel para uma crianca que apresenta uma dependéncia muito grande da informacéo visual,
além do fato de que se o leitor ndo consegue atribuir sentido ao material que recebe para ler, a

leitura e o aprendizado da leitura se tornam cada vez mais dificeis.
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Para Kleiman (1989), leitor constroi o sentido a partir da interacdo de diversos niveis
de conhecimento — de mundo, linguistico e textual — adquiridos em suas experiéncias
cotidianas. Os trés tipos de conhecimento estdo sempre envolvidos na leitura, embora ndo em

mesma quantidade e qualidade de informacdo. Apresenta-se, a seguir, cada um deles:

a) Conhecimento de mundo

A expressdo “estrutura cognitiva” dada pelos psicologos para o conhecimento de
mundo é bastante apropriada, segundo Smith (1989), pois 0 que o ser humano tem em sua
memoria € uma organizacao do conhecimento. O autor propde, ainda, a “teoria do mundo em
nossas cabecgas”, segundo a qual a memoria humana armazena a percepgao e a compreensdo
do mundo, isto €, a representacéo de padrdes e regularidades mais gerais — 0s esquemas — que

ocorrem a partir das experiéncias.

O autor salienta que todos leitores desenvolvem e necessitam de um grande numero de
esquemas relacionados ao modo pelo qual os textos escritos estdo organizados. Entre esses
esquemas estdo aqueles sobre os géneros textuais especificos e a estrutura do discurso escrito,
bem como conhecimento de eventos, os denominados scripts. Sobre isso, podemos destacar a

seguinte afirmacéo do autor:

O conhecimento de esquemas relevantes €, obviamente, essencial, se desejamos ler
qualquer espécie de texto com compreensdo. Uma crianga que ndo possui um
cenario sobre fazendas tende a ndo compreender uma histdria sobre fazenda, ou

uma referéncia a uma fazenda, em um livro. (Smith, 1989, p.31)

Koch e Travaglia (2002) afirmam que esse conhecimento de mundo esta armazenado
na memoria em forma de blocos cognitivos, denominados de frames, esquemas, scripts,

planos e cenarios, que sdo ativados no momento da leitura.



36

Ao escrever um texto, o autor deixa implicitas muitas informacdes, o que Kleiman
(1989) chama de economia e seletividade. Assim, quando se refere a um evento como ir ao
médico, por exemplo, ndo é necessario que apresente todas as informacdes tipicas dessa
circunstancia, pois se espera que o leitor tenha esses conhecimentos estruturados em
esquemas e parte-se, entdo, apenas para o que é diferente, memoravel, inesperado. Cabe ao
leitor preencher esses vazios com as informagdes certas. A compreensdo se d& devido a busca,
na memoria, de informagdes relevantes ao assunto, a partir de elementos formais fornecidos

pelo texto.

Para a autora, é o conhecimento do leitor sobre o assunto que lhe permite fazer
inferéncias necessarias para relacionar diferentes partes do texto num todo coerente,
alcancando a compreensao. Essas inferéncias séo motivadas por pistas linguisticas do texto e

caracterizam um processo inconsciente de leitor proficiente.

b) Conhecimento linguistico

Parece 6bvio dizer que é imprescindivel que o leitor tenha conhecimento da lingua em
gue o texto foi escrito. Esse conhecimento linguistico abrange, segundo Kleiman (1989),
desde o conhecimento sobre a pronincia em Portugués, no caso, passando pelo conhecimento

de vocabulario e regras da lingua, até o conhecimento sobre o uso da lingua.

Leffa (1996) afirma que o confronto do leitor com o texto ndo garante a compreensao.
E necessario que haja afinidades entre eles, além de determinadas competéncias fundamentais
por parte do leitor, tais como a intencdo de ler e vérias fontes de conhecimento — ortografico,
lexical, sintatico, seméantico. Porém, para obter compreensao, o leitor deve ir muito além do
que reconhecimento de letras, palavras e padrfes sintaticos. O conhecimento linguistico é
muito mais abrangente. Saber a lingua é conhecer e saber empregar seus componentes em

diferentes situacdes de uso, tanto no papel de ouvinte quanto falante, de escritor quanto leitor.
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Kato (1995) afirma que a compreensdo de um item ndo se da de forma isolada, ao
contrario, quanto mais relagdes esse item consegue fazer com outros ja aprendidos, mais
efetiva sera a sua compreensdo. A autora afirma ainda que, muitas vezes, nao fica clara a

distingdo entre informagéao lexical e conhecimento de mundo.

O conhecimento semantico, segundo Leffa (1996), contribuiu na informacgéo de qual
acepcdo uma palavra em determinado contexto esta sendo usada. Para atingir a compreenséo,
o leitor utiliza uma selecdo de indicios grafofonicos, sintaticos e semanticos que estdo
presentes no texto e/ou no conhecimento prévio do leitor. Os leitores devem ter esquemas
para ortografia, sintaxe da lingua e conceitos pressupostos pelo autor, a fim de selecionar e

utilizar indicios apropriados do texto dado.

¢) Conhecimento textual

Outro importante requisito para a compreensao é que o texto seja bem estruturado. E a
organizacao das frases e dos paragrafos que conferem coesdo e coeréncia ao texto. Conhecer
diferentes géneros textuais favorece a compreensdo do texto, uma vez que cada um deles
apresenta uma estrutura caracteristica que pode implicar diferentes procedimentos cognitivos

para o processamento da leitura (SMITH, 1989).

Cada género textual possui seus proprios esquemas’ de género, ou seja, caracteristicas
especificas que o distinguem de outros géneros. Esses esquemas de géneros, segundo o autor,
sdo bastante diferentes de cultura para cultura, porém sdo convencionais onde sdo

empregados. Quanto maior for esse conhecimento, quanto maior a exposi¢do a distintos

" Convém salientar que quando se fala em esquema, refere-se & estrutura cognitiva de cada individuo
em que, segundo Eysenck e Keane (1994), os conceitos estdo organizados na meméria em forma de
esquemas, de acordo com suas categorias. Desse modo, esquemas de género sdo representacBes

mentais dos diversos géneros textuais que cada leitor tem em sua memoria.
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géneros textuais, mais facil serd sua compreensdo, tendo em vista que o conhecimento das

estruturas textuais, em grande parte, determina as expectativas do leitor em relacdo ao texto.

Os esquemas de géneros, com suas formas caracteristicas, auxiliam os leitores, na
medida em que Ihes proporciona bases para prever como 0 texto se estrutura, se organiza
(SMITH, 1989). Os leitores se acostumam aos esquemas de géneros com 0s quais estdo
habituados, assim, se conhecem o género carta, observardo certas caracteristicas que ndo estao

presentes em um artigo cientifico, por exemplo.

Esse tipo de conhecimento é chamado por Colomer e Camps (2002) de conhecimento
da situacdo comunicativa, em que o leitor deve aprender a contextualizar o texto, a partir de
elementos linguisticos nele presentes, percebendo o tipo de interagdo social pretendida pelo
autor — o objetivo da comunicacdo, em que tempo e lugar se produz — e contrastar seus

préprios objetivos de leitura em maior ou menor grau com 0s objetivos do autor.

As caracteristicas dos géneros textuais exercem uma importante funcdo em beneficio
dos leitores. Se ndo conhecem a estrutura de um texto, a compreensdo podera ficar distorcida.
Segundo Smith (1989), a estrutura do discurso faz parte de nossa estrutura cognitiva, do modo
como organizamos nosso conhecimento de mundo. Estas estruturas, que sdo observadas e

analisadas na organizacdo dos textos, sao armazenadas no cérebro humano.

Também Eysenck e Keane (1994) afirmam que os conceitos sdo criados no cérebro
por meio de esquemas, ou seja, agrupamentos estruturados de esquemas cuja fungdo é
organizar diferentes conhecimentos em categorias, de acordo com suas caracteristicas, a fim
de facilitar a ativacdo da memdria no momento em que um desses conhecimentos é evocado.
Diante disso, pode-se dizer que quanto mais géneros textuais o leitor conhecer, maior sera o
numero de esquemas consolidados na memdria e, consequentemente, maior a competéncia
leitora. Conhecer a estrutura do texto auxilia a predicdo do que estd por vir, qual serd a

proxima sequéncia ou a proxima situacao.
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Em suma, pode-se dizer que, na leitura compreensiva, o sentido € construido pelo
leitor, a partir da percepcao de elementos linguisticos e da ajuda de elementos ndo presentes
no texto — os diferentes conhecimentos prévios acima apresentados. Para Poersch (1991,
p.128), “a compreensdo se da pela anélise que o leitor faz da estrutura seméantica do texto,

comparando-a as estruturas pré-existentes em sua memoria”.

Na proxima secdo, apresenta-se uma breve discussdo de como as informagfes sao
processadas e armazenadas na memdria, bem como sua importancia para a construgdo do

sentido durante o processamento da leitura.

1.1.2.3 Memoria

Conforme Izquierdo (2006), as memorias dos humanos e dos animais provém das
experiéncias e, por isso, € mais sensato falar em memorias e ndo em Memoria, ja que ha
tantas memorias possiveis quanto forem suas experiéncias. Sua funcdo é codificar, armazenar
e recuperar informacbes e € dividida, de acordo com seu contetdo, em procedimental e
declarativa, bem como de acordo com sua dura¢do, em memdria de trabalho, memdria de

curto prazo e a memoria de longo prazo (IZQUIERDO, 2006).

A memoria procedimental, segundo o autor, diz respeito as memodrias de
procedimentos, ou seja, as capacidades motoras e sensoriais, é considerada nao-declarativa,
pois o individuo ndo é capaz de explicar os procedimentos realizados. Por outro lado, a
memoria declarativa refere-se ao conhecimento explicito que pode ser verbalizado pelo

individuo.

A memoria de trabalho é muito breve e fugaz, serve para gerenciar a realidade e

determinar o contexto em que os diversos fatos, acontecimentos ou outro tipo de informagéo
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ocorrem, e se vale a pena ou ndo fazer uma nova memoria disso ou se esse tipo de informacéo
ja consta nos arquivos. Ela serve para manter durante alguns segundos, no maximo poucos
minutos, a informacdo que estd sendo processada no momento e ndo produz arquivos.
Baddeley (2003) sustenta que a memoria de trabalho é capaz de realizar tarefas cognitivas,

tais como raciocinio, compreensdo e resolucdo de problemas.

O autor apresenta quatro componentes da memoria de trabalho — alga fonoldgica,
responsavel pelo armazenamento temporario e processamento de informacdes verbais; al¢a
visoespacial, responsavel pelo armazenamento temporério de informagdes imageéticas;
executivo central, sistema de controle atencional; e retentor episodico, elo entre a memoria de
trabalho e a memdria de longo prazo. Segundo esse modelo, durante a leitura, o retentor
episédico armazena temporariamente o0 modelo mental recém construido do significado do

texto lido e o associa a memoérias constituidas anteriormente.

Em termos do processo psicolinguistico, Smith (1999) alerta para o fato de que néo
sdo os olhos que véem, mas sim o cérebro. Os olhos apenas captam sinais luminosos que sdo
transmitidos ao cérebro que, por sua vez, ira interpretar esses sinais. Durante a leitura, o
cérebro toma decisbes baseado nas informacoes textuais. Esse processo leva tempo, que varia
dependendo da quantidade de alternativas que ele tem para escolher. Contudo, ha um limite
de quantidade de informagfes com as quais o cérebro pode trabalhar, de modo que, quanto

mais significativas forem essas informacdes, maior sera a capacidade de trabalho do cérebro.

O autor salienta ainda que o processamento da leitura fica comprometido quando o
conteddo do texto é desconhecido pelo leitor, pois nessas circunstancias o cérebro fica
sobrecarregado de informacdes, ocorrendo 0 que ele denomina de visdo tanel. A atengdo
volta-se para os sinais graficos da pagina e sua decodificacdo, tornando a leitura lenta e
prejudicando a compreensdo. Portanto, quanto mais significativas forem essas unidades,

maior a capacidade da memoria de trabalho em gerencia-las.
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Segundo Alves (2010), um leitor com um grande span de memoria de trabalho é mais
eficiente em suas leituras, pois ndo havendo a necessidade de deter-se em detalhes que podem
ser automatizados (rapidez e eficiéncia dos movimentos sacadicos; habilidade para
transformar informacdo gréfica em informacdo semantica; capacidade para atribuir sentido as
palavras a partir das suas relacfes sintagmaticas; etc), sobra-lhe mais tempo para dar atencéo
as pistas textuais realmente importantes para uma construcdo de sentido dependente de

contexto linguistico.

Izquierdo (2006) afirma que o papel da memdria de trabalho ndo é de formar arquivos,
mas sim de analisar o input e compara-lo com as informacgdes ja armazenadas nas demais
memorias — declarativas e procedurais — de curta e longa duracdo. Ap6s o estimulo ser
percebido pela memoria de trabalho, o cérebro faz um mapeamento dos conhecimentos
prévios do leitor, consolidados na memdria de longo prazo, e estabelece as necessarias
relacBes dessas informacdes com o contetido do texto, com o objetivo de encontrar sentido na

leitura.

A fixacdo definitiva de uma memoria € sensivel a numerosos agentes externos ou
internos. As memorias de longa duracdo ndo ficam estabelecidas em sua forma estavel ou
permanente imediatamente depois de sua aquisicdo. O processo que leva a sua fixacao
definitiva de modo que mais tarde poderdo ser evocadas denomina-se consolidagdo. Assim,
convencionou-se denominar memdria de curta duracdo aquela que dura poucas horas,
justamente o tempo necessario para que as memorias de longa duracdo se consolidem

(IZQUIERDO, 2006).

Segundo Scherer e Tomitch (2008), o conteldo de um texto tende a ficar mais
fortemente solidificado na memoria de longo prazo, consequentemente facilitando a evocacgéo
de dados do texto tanto a curto quanto a logo prazo, se o leitor conseguir atribuir significado

relevante a uma parte do texto ou ao texto como um todo.



42

Durante a leitura, devido a capacidade de memoria de trabalho do leitor ser restrita, o
processamento do texto é feito em ciclos, isto é, tomando-se pequenas partes do texto. A
coeréncia entre essas partes ¢ mantida pelo armazenamento sequencial de um determinado
namero de proposi¢cbes na memoria de trabalho, as quais se conectam entre si. Caso a
coeréncia entre as proposicoes seja interrompida, o leitor deve recorrer a memaria permanente
e buscar uma nova proposi¢do que sera colocada na memoria de trabalho. Se essa proposicao
ndo for encontrada, uma inferéncia deve ser feita para servir de conexdo entre as partes do

texto (TOMITCH, 2003a).

A autora destaca ainda que, para se detectar uma contradicao, € preciso que o leitor
tenha as informacles ativadas na memdria ao mesmo tempo e, mesmo detectando a
contradicdo, o leitor ainda necessita reestruturar a interpretacdo anterior para que a coeréncia
seja estabelecida no texto. A autora salienta que a capacidade da memoria de trabalho esta
diretamente envolvida nesse processo, uma vez que é necessaria a utilizacdo de seus recursos
para a ativagdo concomitante das informagdes, seja para manter a informacéo anterior ou para
reativa-la da memdria de longo prazo a memoria de trabalho, e entdo contrasta-la com a

informacdo mais recente advinda do texto, para dai poder perceber a contradig&o.

Além desses, Scherer e Tomitch (2008) citam diversos outros aspectos da
compreensdo leitora que estdo relacionados a capacidade da memdria de trabalho, tais como
deduzir o significado de uma palavra, processar estruturas sintaticas complexas, resolver

ambiguidades lexicais e monitorar a compreenséo.

O processamento da compreensdo do discurso, seja oral ou escrito, acontece com o
auxilio do sistema executivo central que controla o fluxo de informag&o dentro da memoria de
trabalho. Esse sistema de controle garante que as estratégias utilizadas pelo leitor se
relacionem aos objetivos da compreensdo. Para isso, ele supervisiona o processamento dos

demais subcomponentes da memoria de trabalho, seleciona as informagfes que serdo
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processadas por essa memoria, ativa e atualiza os conhecimentos episodicos e semanticos
necessarios, busca informacgdes relevantes na memdria de longo prazo e decide quais
informacdes processadas pela memdria de trabalho devem ser encaminhadas para a memoria

de curto prazo, para fins de armazenamento (BADDELEY, 2003).

A contribuicdo do sistema executivo central, bem como de todos o0s demais
subcomponentes da memdria de trabalho, é essencial para a compreensao leitora, uma vez que
ele € responsavel por coordenar as estratégias de leitura, inibindo aquela que ndo produz mais
o efeito esperado para a compreensdo, alternando-a por outra, quando assim o exigir. A
memoria de trabalho é responsavel também pela avaliagdo da qualidade e do processo da
prépria compreensdo, ou seja, pelas atividades de automonitoramento e autocorrecdo da

leitura (TOMITCH, 2003a).

Assim, sendo a leitura um processo complexo e a capacidade da memdria de trabalho
bastante limitada, a construcdo do sentido do texto exige grande empenho e habilidade para se
realizar de modo eficaz. Para Estévez (1995), o leitor deve contar com estratégias que lhe
permitam selecionar adequadamente a informagdo que entra na memdria de trabalho, pois
caso ndo haja essa selecdo, podera ocorrer sobrecarga nessa memoria, ocasionando uma mé

compreensdo. Apresentam-se, entdo, na proxima se¢éo, as estratégias de leitura.

1.2 Estratégias de leitura: caracterizacéo e importancia

Embora as estratégias de leitura ndo constituam a totalidade dos processos envolvidos
na compreensdo leitora, elas desempenham um papel muito importante nesses processos, pois
auxiliam o leitor a selecionar, avaliar, persistir, abandonar ou alterar as hipdteses que ele vai

criando sobre o contetido do que esta lendo (SOLE, 1998).
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Segundo Palincsar e Brown (1984), leitores eficientes procedem de maneira
relativamente automaética. Enquanto o processo esta fluindo sem problemas, a construcéo de
sentido € muito rapida, no entanto, quando uma falha de compreensédo é detectada, eles devem

empregar dispositivos ou estratégias ativas que levam tempo e esforgo.

Pesquisas realizadas pelas autoras mostram que alunos com deficiéncias em
compreensdo leitora ndo dominam estratégias de leitura, nem tém consciéncia de como aplicar
0 conhecimento que ja possuem. Os leitores menos proficientes empregam as mesmas
estratégias de leitura para todos os géneros textuais; por outro lado, os bons leitores tornam as

estratégias adequadas aos objetivos.

Neste trabalho, as estratégias de leitura sdo assumidas como processos mentais, isto é,
todo e qualquer esforco cognitivo utilizado pelos individuos durante a realizacdo de uma
atividade de leitura, que sejam passiveis de observagdo. Em outras palavras, 0s passos dados
pelos leitores em busca da construcdo do sentido. Tendo em vista sua importancia para a
compreensdo leitora e sendo tema de estudo desta pesquisa, sdo abordadas nas préximas

secOes as estratégias cognitivas e metacognitivas de leitura.

1.2.1 Estratégias cognitivas de leitura

As estratégias cognitivas de leitura referem-se aos principios que regem o
comportamento inconsciente e automatico do leitor. Essas estratégias assumem um papel
importante na construcdo do sentido na leitura, uma vez que auxiliam na construcdo da
coeréncia local do texto, ou seja, as relagdes coesivas que se estabelecem entre elementos

sucessivos, sequenciais no texto.
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Segundo Leffa (1996), quando se fala que as estratégias cognitivas sdo inconscientes,
refere-se a inconsciéncia do processo da leitura e ndo do produto final, no caso, a
compreensdo leitora. A natureza inconsciente das atividades cognitivas de leitura fica
evidente nas maximas propostas por Scott (1983): pressuponha que o texto apresente ordem

canonica e pressuponha gue o texto seja coerente.

Também Kleiman (1989) cita alguns principios que guiam esse processo inconsciente
e automatico através do qual o leitor interpreta as marcas formais do texto. Sao eles: principio
da economia, principio da canonicidade, principio da distancia minima, principio da coeréncia

e principio da relevancia.

O principio da economia determina a regra da recorréncia, por meio da qual se pode
explicar o fato de que o cenario textual seja explicitado a partir de um namero limitado de
informacOes recorrentes durante o texto, tais como repeticbes, substituicOes,
pronominalizacdes e outros, por acreditar que o leitor ja tenha em sua memoria esquemas
organizados a respeito de tais informagdes. A regra da continuidade temética permite a
compreensdo de elementos sequenciais, separados, como estando relacionados a um mesmo
tema, determinando que se um tema € abandonado para introdugdo de outro, eles devem estar

relacionados.

Ja o principio da canonicidade agrupa varios outros principios relacionados a nossa
expectativa em relacdo a ordem natural das coisas, entre eles a regra de linearidade, por meio
da qual se espera que o texto apresente seus elementos de forma linear, ou seja, a causa antes
do efeito, a acdo antes do resultado. Segundo a autora, quanto mais o texto se enquadra a
essas expectativas, mais automaticas serdo as inferéncias que permitem as ligagdes entre 0s
elementos, caso contrario, a leitura torna-se mais complexa e é necessario que o leitor a

desautomatize para compreender o texto.
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O principio da distancia minima funciona no nivel sintatico e determina que, na
presenca de dois ou mais referentes para um pronome ou déitico, 0 mais proéximo deve ser
interpretado como seu antecedente. Por outro lado, no nivel seméntico, o principio da
coeréncia diz que devemos escolher o sentido que torne o texto mais coerente, quando na
existéncia de compreensdes conflitantes. Outro principio que determina o sentido em caso de
informacdes conflitantes € o principio da relevancia, a partir do qual se deve escolher o

sentido mais relevante para o desenvolvimento do tema.

Nesse processo automatizado de leitura, o leitor reconhece marcas formais que ligam
o0s elementos constituintes da microestrutura do texto ou elementos descontinuos, apontando

assim para a macroestrutura.

Kleiman (1989, p. 58) salienta que “ha evidéncias de que a organizacéo dos paragrafos
é importante para determinar 0 sucesso ou insucesso na compreensao de um texto”. Para ela,
sdo os principios acima listados que determinam a depreensdo da linha tematica ou a
construcdo dos lacos coesivos entre elementos descontinuos do texto. Trata-se de um processo
essencialmente cognitivo, que funciona sem o controle consciente do leitor quando o texto
atende as suas expectativas. Contudo, se hd o inesperado, é necessario que o leitor faca

monitoracao consciente e desautomatize suas estratégias cognitivas de leitura.

Examinam-se agora as estratégias metacognitivas, uma vez que essas despertam,
devido ao seu carater consciente, um interesse especial para a aprendizagem, além de

constituir uma das variaveis desta pesquisa.
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1.2.2 Estratégias metacognitivas de leitura

As estratégias metacognitivas de leitura referem-se as atividades planejadas, reflexivas
e intencionais no processo de construcdo do sentido do texto. Kato (1995) diz que a utilizagéo
dessas estratégias caracteriza o leitor maduro, pois prevé o controle planejado das atividades

gue levam a compreensao.

O processamento da informacdo na leitura acontece de forma automatica,
inconsciente. Porém, é quando aparece alguma dificuldade (uma frase mal compreendida,
uma palavra ambigua ou desconhecida) que o leitor experiente para sua leitura e presta
atencdo maior a este trecho, tentando solucionar o problema de forma consciente. As

estratégias funcionam, nesses casos, como mecanismos detectores de falhas.

Para Solé (1998) as estratégias metacognitivas sdo Uteis para regular a atividade da
pessoa, pois permitem selecionar, avaliar, persistir ou abandonar determinadas acdes, a fim de
alcancar o objetivo a que se propds. Palincsar e Brown (1984), a partir de suas pesquisas,
propdem a existéncia de seis estratégias essenciais que caracterizam a maneira como o leitor
fluente realiza ou deve realizar uma leitura. S&o elas entender 0s objetivos; ativar 0s
conhecimentos prévios relevantes; atribuir atencdo as ideias principais do texto e descartar o
gue é menos importante; verificar a compatibilidade entre o conhecimento prévio e as novas
informacdes; avaliar o significado construido; e supervisionar as funcbes anteriores para

avaliar a compreenso.

Segundo Joly e colaboradores (2006), as estratégias metacognitivas aplicadas ao
processo de compreensdo em leitura podem ser definidas ainda como a consciéncia que 0
leitor tem sobre o proprio nivel de compreensdo durante a leitura e a sua habilidade em
controlar as atividades cognitivas responsaveis pelo processo de compreensdo de um

determinado texto. Em outras palavras, sdo procedimentos que o individuo utiliza para



48

planejar, monitorar e regular o seu proprio pensamento enquanto |&. Elas podem ser
classificadas, segundo o0s autores, em estratégias globais, de suporte e de solucdo de
problemas. As estratégias globais sdo aquelas usadas para analise geral do texto; as de suporte
a leitura envolvem o uso de materiais de referéncia e anota¢6es, como apoio; e as de resolugdo

de problemas séo usadas quando surgem dificuldades de compreenséo para o leitor.

Filho (2002) afirma que as estratégias metacognitivas podem ocorrer antes, durante e
depois da leitura, podendo pertencer as fases de previsdo, de monitoracdo e de avaliagéo,
respectivamente. Na primeira fase é feita uma andlise global do texto; na segunda, se
selecionam e relacionam informacdes relevantes entre si e com 0s conhecimentos prévios do

leitor; e, na terceira, se faz uma reflexéo sobre o significado da mensagem do texto.

Foucambert (1994) afirma que ler € uma negociagdo entre o que esta na nossa cabeca e
0 que esta no papel, entre 0 que esta atras e o que esta diante dos olhos, como num trabalho de
detetive, no qual se utilizam indices para elaborar hipoteses, verifica-las com outros indices e
voltar aos pontos que parecem obscuros. Solé (1998), ressalta que se trata de suspeitas
inteligentes e arriscadas sobre o caminho que se deve seguir e que as estratégias

metacognitivas sdo eficazes neste ponto porque envolvem autorregulacdo e autocontrole.

As estratégias metacognitivas de leitura sdo subjacentes a qualquer controle planejado
e deliberado de atividades que levam a compreensédo. Essas estratégias, segundo Solé (1998),
serdo desenvolvidas quando o leitor for capaz de construir o sentido do texto e entender 0 uso

de itens lexicais desconhecidos a partir de pistas contextuais.

Brown (2000) vé a compreensao leitora, antes de tudo, como o desenvolvimento de
estratégias adequadas e eficientes de compreensdo e apresenta categorizacdo de dez
estratégias. Faz-se aqui um recorte dessa lista de estratégias, que representa apenas aquelas

passiveis de observagdo nos instrumentos utilizados nesta pesquisa.
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a) Automonitoramento

Automonitoramento, de acordo com Leffa (1996), € a estratégia pela qual o leitor
observa seu proprio processamento de leitura e controla o processo que esté realizando. Trata-
se de uma introspec¢do consciente, através da qual o leitor monitora sua compreensdo e

procura estratégias, para alcancar o objetivo proposto em sua leitura.

Segundo Solé (1998), é um procedimento de carater elevado, através do qual o leitor
realiza o planejamento das acfes necessarias para atingir os objetivos da leitura. Para Santos e
colaboradores (2006), leitores capazes de monitorar sua compreensao sdo mais capazes de

utilizar estratégias apropriadas para melhoréa-las.

Nesta pesquisa, devido as limitagcbes do instrumento de analise do tempo e das
estratégias metacognitivas de leitura, sera considerado automonitoramento todo o periodo
anterior a selecdo de um paragrafo, acreditando que durante este tempo, enquanto o leitor
percorre os paragrafos do texto com o auxilio do mouse, ele esteja realizando o planejamento
necessario para alcangar a resposta que julga ser adequada para a organizacao dos paragrafos

do texto.

b) Selecéo

Pela estratégia de selegdo, o leitor faz escolhas e dirige sua atencdo a elas. Segundo
Kato (1995), o leitor procura detectar qual é a parte do texto que lhe interessa, atendo-se aos

indices mais relevantes para atingir seu objetivo de leitura.

Solé (1998) afirma que, a partir da estratégia de selecdo, o leitor dirige sua atencdo ao
que é essencial, em detrimento do que pode parecer mais trivial, em funcdo dos propdsitos

perseguidos.
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A selecdo serd caracterizada, nesta pesquisa, como a escolha de um ou outro
paragrafo, realizada pelo participante, durante o teste de compreensdo leitora, que visa a
ordenacdo de um texto. Em outras palavras, para a estratégia de selecdo sera considerado o
momento em que o leitor ird enumerar determinado paragrafo, de acordo com a sequéncia dos

acontecimentos da histdria narrada.

c¢) Autoavaliacao

O leitor realiza a autoavaliacdo quando julga sua compreensédo e seus procedimentos
realizados para atingi-la. Por meio de uma sensibilidade consciente, o leitor percebe quando
sua compreensdo falhou, detecta a comunicagdo inadequada e procura estratégias de reparo

corretivo, para alcancar o objetivo proposto em sua leitura (LEFFA, 1996).

O autor cita, como estratégias de reparo, reler, ler procurando identificar as ideias
principais, inferir, levantar hipdteses, autoquestionar-se, reler apenas o que nao entendeu,
criar uma imagem mental dos dados do texto vendo-o como um todo, ajustar a leitura aos

objetivos, procurar conhecimento prévio e ajusta-lo ao texto, entre outras.

As estratégias de reparo, embora possam obstruir o processo de leitura, devem ser
usadas em determinadas situacGes a fim de evitar sérios problemas de compreensdo. Gadelha
(2002) sugere que, ao detectar uma falha na compreensao, o leitor prossiga sua leitura, pois é
possivel que essa inconsisténcia seja elucidada no decorrer da leitura do texto e, ao final, se

houver lacunas em relacdo & compreensdo, o leitor deve voltar e tentar reparar sua falha.

A autoavaliacdo € uma etapa importante no processo da leitura, pois permite ao leitor
conscientizar-se de seus erros e falhas, podendo entdo se dedicar mais aos aspectos

considerados necessarios para melhorar sua compreenséo.
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Na andlise dos dados coletados a partir do instrumento de analise do tempo e das
estratégia metacognitivas de leitura desta pesquisa, a avaliagdo seré considerada todo o tempo
em qgue o leitor realiza uma releitura dos paragrafos ja selecionados, acreditando-se que nesse
momento ele esteja refletindo sobre o processo por ele realizado, na tentativa de verificar seu

acerto ou erro.

d) Autocorrecao

A autocorrecdo ocorre quando o leitor corrige sua rota de leitura, com base na
avaliacdo de seu processamento. E a modificacdo de seu proprio comportamento em funcéo

da resoluc&o de problemas percebidos (SOLE, 1998).

Neste trabalho, sera considerado como autocorrecdo o apagamento de uma escolha ja
realizada pelo participante na ordenagdo dos paragrafos do texto, proposta pelo teste de

compreensdo leitora.

e) Predicéo

Segundo Leffa (1996), predicédo sdo as antecipacdes que o leitor realiza em relagdo ao
que esta por vir na sequéncia do texto, utilizando seus conhecimentos prévios e as pistas
linguisticas. Em outras palavras, € a sintese entre o conhecimento de mundo com a
informacao linguistica e textual, que ajuda a formar as expectativas do leitor antes e durante o

processo de leitura.

E uma estratégia usada a partir do titulo, de frases, sentencas, paragrafos e através do
contetido do texto todo. Ela é Gtil em todos os niveis de compreenséo. E eficaz para se captar
0 sentido de uma palavra desconhecida, que pode ser descoberto atraves do contexto, bem

como alcancar a compreensdo sem mesmo detectar tal significado (LEFFA, 1996).
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Devido as limitacdes do software de captura utilizado, nesta pesquisa, para registrar as
estratégias usadas pelos participantes durante o teste de compreenséo leitora, a predicdo ndo
podera ser observada. Contudo, ela podera aparecer no relato verbal, proposto pelo protocolo
verbal que busca verificar o grau de consciéncia das estratégias metacognitivas utilizadas,
bem como por meio de falas esponténeas dos participantes, que podem ocorrer no momento

da leitura.

e) Inferéncia

Inferéncia séo os percursos cognitivos desenvolvidos pelo leitor, para gerar dedugdes a
partir de associacGes de proposi¢des aos seus conhecimentos prévios. Em outras palavras, sao
representacdes mentais que o leitor constroi na compreensao de um texto, a partir da aplicacao
de seus proprios conhecimentos consolidados na memoria as indicagdes explicitas da
mensagem. E o resultado do raciocinio que o leitor faz ao incluir no texto as informagdes que

0 autor ndo colocou de maneira explicita (LEFFA, 1996).

Assim como as predicdes, as inferéncias, nesta pesquisa, poderdo ser percebidas

apenas no instrumento de relato verbal e em falas espontaneas durante a leitura.

Essas estratégias de leitura ndo se desenvolvem naturalmente em todos os leitores, elas
devem ser ensinadas. Contudo, deve-se ter em mente que seu ensino ndo ocorre por meio de
técnicas precisas e receitas infaliveis, visto que se trata de procedimentos cognitivos e
metacognitivos capazes de avaliar e solucionar problemas surgidos durante a leitura. Através

do treino é que o leitor pode executar todos esses processos rapidamente.
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E preciso mencionar que cada leitor tem suas proprias caracteristicas para processar a
leitura, no entanto, muitos autores acreditam que seja possivel desenvolver as habilidades de

leitura ao longo dos anos escolares.

Sarig (1987) concluiu que, devido a unicidade dos sujeitos, a maior parte do processo
de compreensdo consiste no uso de uma combinacdo Unica e pessoal de movimentos, o que
representa um desafio para a classificacdo dos leitores como bons ou maus a partir do
emprego de determinadas estratégias. Pelo fato de ilustrarem comportamentos, a aplicacdo de
estratégias é sujeita a variagdes individuais e contextuais. A escolha do tipo de estratégia a ser
utilizada depende de varios fatores, como a maturidade do leitor; a natureza do texto; o lugar
onde o leitor se encontra no texto e o propdsito de leitura. O leitor pode recorrer a mais de

uma estratégia quando a complexidade do estimulo assim exigir.

Acredita-se que o amadurecimento linguistico do leitor pode ajuda-lo a perceber se
compreendeu ou ndo o que foi lido, bem como buscar solucionar os problemas que surgem
durante essa atividade, exercendo um papel importante no processamento da leitura. Neste
sentido, o presente estudo busca verificar em que medida a consciéncia dessas estratégias
metacognitivas contribui para o0 melhor desempenho da compreensdo leitora. Pretende-se,
entdo, na secdo seguinte, apresentar alguns pressupostos tedricos que tomam a metacognicao

como uma funcdo executiva.

1.2.2.1 Metacognig¢ao: um processo consciente

Para a Psicologia Cognitiva, a cognicdo € um processo mental que viabiliza a
apreensdo, 0 processamento e a recuperacao de conhecimento. E pode ser identificada através

de dois processos basicos: o cognitivo e 0 metacognitivo (MATLIN, 2004).



54

De acordo com a autora, 0s aspectos automaticos e inconscientes ou pré-conscientes,
utilizados por um individuo enquanto realiza uma acgao, caracterizam 0s processos cognitivos.
Os metacognitivos dizem respeito aos aspectos conscientes, quando o individuo utiliza
voluntariamente estratégias de acéo e de reflexdo que considera importantes para alcangar um
determinado objetivo, planejando, supervisionando, avaliando, monitorando consciente e

constantemente cada etapa desse processo.

A cognicdo possibilita apreender, processar e recuperar informagfes. S80 processos
automaticos e inconscientes que nao podem ser controlados e monitorados. Por outro lado, 0s
processos metacognitivos sdo controlados e monitorados pelo proprio individuo, trata-se de
estratégias de acdo e reflexdo. A metacognigdo esta intimamente ligada & atencéo, porém seus
processos sdo distintos, pois estd associada a atencdo focalizada e controlada, isto é, nédo

automatica.

Flavell e colaboradores (1999) definem o termo metacogni¢do como cognicéo sobre a
cognicdo, ou seja, o processo segundo qual o individuo realiza operagdes cognitivas,
acompanhando-as enguanto acontecem. Para 0s autores, metacogni¢cdo é o conhecimento

metacognitivo, o0 automonitoramento e a autorregulacdo metacognitiva.

Os autores explicam que o conhecimento metacognitivo sdo 0s conhecimentos
armazenados na memdria de longo prazo que foram adquiridos por meio de experiéncias. Eles
salientam que ndo se trata de conhecimentos sobre futebol, por exemplo, mas sobre a
cognicdo humana. Esses conhecimentos metacognitivos podem ser divididos em

conhecimentos sobre pessoas, tarefas e estratégias.

O conhecimento sobre as pessoas é aquilo que se sabe, de maneira adquirida, sobre o
processamento cognitivo dos seres humanos. O conhecimento sobre as tarefas tem a ver com

a natureza da informag&o que se encontra e se processa em qualquer tarefa cognitiva e com a
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natureza das exigéncias da tarefa. E o conhecimento das estratégias refere-se ao conhecimento

de quais estratégias tém mais probabilidade de alcancar quais objetivos cognitivos.

Em relacdo as atividades de monitoramente e de autorregulacdo, Flavell e
colaboradores (1999) afirmam que elas se desenvolvem simultaneamente com o
conhecimento metacognitivo e sdo responsaveis por monitorar qualquer processo cognitivo. O
monitoramento metacognitivo pode envolver experiéncias metacognitivas, ou Sseja,
experiéncias afetivas ou cognitivas pertinentes a uma iniciativa cognitiva, tais como o
sentimento de confusdo ao ler instru¢Ges de um formulario ou a emocdo quando se consegue

resolver um problema de um trabalho escolar que estava perturbando ha dias.

Sob esse ponto de vista, a metacogni¢do torna-se um campo muito abrangente,
podendo referir-se a todos os fenémenos psicologicos. Flavell e colaboradores (1999)
afirmam que é necessério especificar o dominio da metacogni¢do e diferenciam os tipos de

conhecimento necessarios na atividade cognitiva, destacando:
a) conhecimento metacognitivo: conhecimento do individuo sobre sua propria
cognicao;
b) experiéncia metacognitiva: consciéncia das experiéncias cognitivas e afetivas que
acompanham cada atividade cognitiva;
C) objetivos cognitivos: metas a serem alcancadas em cada tarefa cognitiva;
d) acOes cognitivas: realizacdes para atingir tais metas.

Séhngen (2002) apresenta dois conceitos para metacogni¢do. O primeiro envolve o
raciocinio sobre o proprio raciocinio, isto é, o sujeito dar-se conta do dominio especifico do
conhecimento, em especial, de seu proprio conhecimento cognitivo. O segundo corresponde a
fendmenos cognitivos que envolvem estratégias e maneiras de proceder com autoconsciéncia,

como autointerrogar-se e autoavaliar-se.
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Para Poersch (1998), metacognicdo é saber como se conhece algo, € a capacidade de
refletir sobre os processos envolvidos no desempenho das atividades cognitivas. Os
fendmenos linguisticos, tais como compreensao oral e escrita e producdo oral e escrita, fazem
parte da cognicdo. Por outro lado, tentar entender o que se sabe e como a aquisicdo do
conhecimento se da faz parte da metacognicao. Os processos metacognitivos se ddo quando se
pensa sobre 0s proprios pensamentos, quando a pessoa reflete sobre se esta aprendendo ou se

comete um erro. Neste ponto, pode-se destacar a seguinte afirmacéo de Poersch:

Os processos metacognitivos dizem respeito aos aspectos conscientes; ao mesmo
tempo em que desempenha uma atividade cognitiva, o individuo langa méo (de
forma voluntaria) de algumas estratégias de acdo e de reflexdo que ele considera
ideais para atingir o propdsito utilizado. Nesse sentido, diriamos que o individuo
estaria monitorando seu préprio comportamento, e as estratégias por ele utilizadas
sdo, portanto, metacognitivas. A metacognicdo consiste em debrucar-se sobre a
cognicdo, saber como se conhece, refletir sobre os processos envolvidos nas

atividades cognitivas. (Poersch, 1998, p. 10)

Para Stenberg (2000), a metacognicao € a capacidade que um individuo tem em refletir
e considerar cuidadosamente 0s seus processos de pensamento, especialmente quanto a
tentativa de reforcar as capacidades cognitivas. Matlin (2004) afirma que metacognicao néo se
refere apenas ao conhecimento sobre a cognicdo, mas a consciéncia e ao controle que o

individuo tem de seus processos cognitivos.

Apesar dos avancos na conceitualizacdo de metacognicdo, ainda é dificil separar
atividades cognitivas das metacognitivas, uma vez que estas ndo deixam de ser uma atividade
cognitiva. Uma das maneiras de se conseguir isso é considerar o grau de consciéncia
envolvido em ambas. As atividades cognitivas estdo abaixo do nivel de consciéncia do leitor,
ou seja, sdo automatizadas, enquanto que as atividades metacognitivas envolvem a reflexd@o

consciente do leitor.
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Apoiada na Psicologia Cognitiva, ciéncia que procura explicar 0s processos mentais
do individuo, tanto cognitivos quanto metacognitivos, a Psicolinguistica define consciéncia
como o conhecimento que o individuo tem de seus objetos mentais — percepcdes, imagens ou
sentimentos. Em estado consciente, de acordo com S6hngen (2002), a pessoa se concentra em

certos objetivos e atenta para determinados estimulos.

Damaésio (2000) concebe a consciéncia como um fendmeno inteiramente privado — de
primeira pessoa — e que a forma de acesso a ela &, sem duvida, 0 comportamento. Para ele, a
consciéncia € um constituinte da mente humana, no entanto, ndo é toda mente humana, pois
todas as realizacdes da mente humana requerem consciéncia, mas nenhuma dessas realizagdes
é causada diretamente pela consciéncia. Elas sdo uma espécie de consequéncia direta do
sistema nervoso, que possui vasta memoria, habilidade para categorizar itens na memoria,
bem como uma habilidade para codificar todos conhecimentos na forma da linguagem e

manté-los em um mostrador mental, manipulando-os inteligentemente.

Para o autor, todos esses diferentes aspectos da cognicao — estado de vigilia, formacao
de imagem, atencdo, memoria de trabalho, memoria convencional, linguagem, inteligéncia —
operam em conjunto, em um concerto perfeito com a consciéncia, como uma orquestra

harmonica.

Segundo Poersch (1998), a consciéncia € um processo continuo em que podemos
observar varios niveis, sendo em um extremo desse continuum encontra-se 0 inconsciente e
em outro extremo a consciéncia plena, ou seja, aquilo que é alvo de reflexdo e que se pode
declarar. Entre esses dois extremos existe a sensibilidade, ou pré-consciéncia, um estagio em
gue se percebe a existéncia de algo, porém ndo € possivel explicar o como e o0 porqué disso.
Por outro lado, o estado inconsciente refere-se as informacdes processadas fora da percepcéo
consciente, de modo que uma pessoa pode realizar tarefas cognitivas complexas de maneira

precisa, sem ter consciéncia da exatiddo de seu desempenho. Em outras palavras, é possivel
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estar plenamente ciente dos produtos gerados pelos processos do pensamento, sem estar ciente

dos processos que geraram esses produtos.

Alcancar o nivel de consciéncia plena € ter a capacidade de explicitar e de monitorar
determinada atividade, refletindo sobre o objeto em foco. Esse conhecimento explicito
alcancado pode ser comunicado pelo sujeito pela verbalizacdo, demonstrando consciéncia do
que é percebido e aprendido. A memdria declarativa (quando o sujeito é capaz de verbalizar
seus conhecimentos) € considerada consciente, explicita, controlavel. Por outro lado, a
memoria procedimental, ndo-declarativa (quando o sujeito ndo € capaz de explicar os

procedimentos realizados) é inconsciente, implicita, automatica.

Para Matlin (2004), o conteido da consciéncia pode incluir as percepgdes que o0 sujeito
tem do mundo ao seu redor, de suas imagens visuais, dos comentarios silenciosos que faz com

ele mesmo, de seus planos para suas atividades e para as atividades de outras pessoas.

Na linguagem, segundo Poersch (1998), é possivel distinguir o produto e o processo e
ter consciéncia de ambos. O autor afirma que quando se descreve o produto da linguagem se
tem a metalinguagem e quando se descreve 0s processos se tem a metacogni¢do. Em outras
palavras metalinguagem é a linguagem ou pensamento sobre a linguagem, enguanto

metacognicao é o pensamento ou linguagem sobre 0 pensamento.

Ha na literatura divergéncias a respeito do qudo importante sdo as habilidades
metacognitivas para o aprendizado da leitura. Questiona-se a necessidade de as criancas
estarem ou nd@o conscientes de seus processos de aprendizado e se devem ou nédo ser capazes
de falar sobre aspectos especificos da linguagem, para aprenderem a ler. Neste sentido, o
presente estudo busca, justamente, verificar a relacdo entre a consciéncia do individuo sobre
suas estratégias metacognitivas de leitura e seu desempenho em compreensdo leitora.
Pretende-se, entdo, na secdo seguinte, apresentar alguns conceitos acerca de metacognicgéo e

sua relacdo com a leitura.
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1.2.2.2 Avaliacao da consciéncia das estratégias metacognitiva na leitura

Metacognicdo é a capacidade do ser humano de refletir conscientemente sobre seus
processos cognitivos e metacognitivos. Segundo Jou (2001), ha dois tipos de atividade
metacognitiva, uma mais geral que permite refletir sobre resolucdes de problemas do dia-a-dia
e outra mais especifica relacionada a solu¢Ges de problemas de cada dominio. Flavel e
colaboradores (1999) destacam a importancia de conhecimentos especificos para a aquisi¢do

de algum tipo de metacognicdo.

Nelson e Narens (1996) focalizam os processos de monitoramento e autorregulacéo
das habilidades metacognitivas, chamando atencgéo para o estudo dos mecanismos reflexivos
envolvidos nas respostas obtidas em situacdes cotidianas. Para eles, o sistema metacognitivo é
composto de dois niveis (meta e objeto) e duas relagdes de fluxo de informacdo entre esses
niveis (controle e monitoramento). Os autores sugerem a existéncia de hierarquia no sistema
metacognitivo, podendo o nivel meta (metacogni¢do) modificar o nivel objeto (cognigdo), em
funcdo das informacOes obtidas deste. De acordo com este modelo, para que o
monitoramento aconteca, é necessario que haja fluéncia de informacdo do nivel objeto
(cognicdo) para o nivel meta (metacognicdo) e, para haver autorregulacdo, é preciso fluir

informacdo do nivel meta para o nivel objeto.

Grendene (2007) afirma que o fendmeno metacognitivo acontece simultaneamente em
diferentes instancias de processamento. O autor sugere, entdo, trés hierarquias para precisar
um sentido mais adequado ao tipo de processamento metacognitivo que esta sendo inferido.
Essas hierarquias da metacognicdo ocorrem simultaneamente, de forma continua e

interligadas.

A primeira hierarquia corresponde a propria cognicdo, em que se faz necessario eleger

0 processo cognitivo basico que devera ser acessado. A segunda hierarquia diz respeito ao
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monitoramento, ao dar-se conta do que esta sendo perguntado, ao lembrar uma possibilidade
explicativa, ao pensar e formular uma resposta. Por fim, a terceira hierarquia refere-se a
regulacdo, em que se cria uma estratégia de resolucao, o sujeito emite sua resposta e pensa na

sua eficacia ou nao.

O autor salienta ainda que metacognicao ndo é sinénimo de eficacia, de modo que o
acerto ou nao da tarefa ndo interessa na analise do processo metacognitivo. E exemplifica
afirmando que um professor pode tracar todo percurso metacognitivo para responder a uma

pergunta que lhe foi feita, porém, terminar a aula e ndo emitir sua resposta.

Para Jou e Sperb (2006), a metacognicdo nao se caracteriza apenas como
conhecimento sobre a cogni¢do, mas sim como uma fase de processamento de alto nivel que é
adquirida e desenvolvida pela experiéncia e pelo acimulo de conhecimento especifico. Para
as autoras, a compreensdo que as pessoas tém de seus proprios pensamentos, isto €, a
metacognicao, Ihes permite observar seus pensamentos e suas a¢fes e com isso desenvolver
estratégias mais eficazes para realizar suas atividades e interagir com o meio. A importancia
da metacognicdo se da devido ao fato de que o conhecimento sobre 0s processos cognitivos,
ou seja, a reflexdo sobre as acOes, possibilita 0 ser humano a estipular e selecionar estratégias

que aprimorem seu desempenho cognitivo futuro.

As pesquisas que tratam da metacognigdo na leitura (MARINI; JOLY, 2005; JOU,
2001; JOU; SPERB, 2006) procuram descrever que fendmenos ocorrem na mente do leitor
durante o ato de leitura. Em outras palavras, tratam do problema de monitoramento da
compreensdo realizado pelo proprio leitor durante tal atividade. Segundo essas pesquisas, as
habilidades metacognitivas para a leitura sdo identificadas como planejamento deliberado de

estratégias, tais como:
a) definir a finalidade da leitura;

b) identificar uma hierarquia entre os segmentos do texto;
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C) concentrar a atencdo naqueles segmentos que exigem mais;

d) monitorar a qualidade da leitura;

e) autorregular-se quando 0 monitoramento assim o exigir;

f) autorregular o nivel de concentragdo se este se tornar menos eficiente.

O grau de consciéncia vai desde a falta total de consciéncia sobre a atividade cognitiva
e metacognitiva, passando pela consciéncia apenas do conteudo da leitura, podendo alcancar
um alto nivel de consciéncia que permite explicitar o planejamento, 0 monitoramento e a
regulacdo dessas atividades, 0 que é desejavel em situacdes especificas, como ao se preparar

uma aula, por exemplo.

Sohngen (2002) sugere que quanto maior for o grau de dificuldade do texto para o
leitor, mais metacognitivo sera o processamento da leitura, de modo que a inabilidade para
manipular 0s processos metacognitivos pode ser considerada responsavel pelo fraco

desempenho em relacéo a aprendizagem de conteudos e solucGes de problemas.

Para Leffa (1996), no processo de leitura, a metacognicdo trata do monitoramento da
compreensdo feito pelo leitor em determinados momentos da leitura, quando se concentra
mais em si mesmo e nos processos que utiliza conscientemente para chegar ao sentido, que
propriamente ao contetdo. O autor salienta ainda que o comportamento metacognitivo pode

ser melhorado com a instrugéo e esta intimamente ligado a proficiéncia leitora.

Matlin (2004) utiliza o termo metacompreensdo para denominar esse tipo de
metacognicdo que se refere aos pensamentos sobre a compreensdo de leitura. Segundo ela,
alunos que ndo apresentam boa exatiddo em suas habilidades de metacompreensdo podem néo
detectar incoeréncias em uma passagem escrita e julgar que a entenderam. A autora afirma
ainda gque pessoas com excelente metacompreensdo obtém melhores resultados em testes de

compreensdo de leitura, e também que os estudantes ampliam sua capacidade de avaliacdo do
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seu proprio desempenho a medida que ganham experiéncia em leitura de textos e recebem

feedback.

Tomitch (2003a) afirma que leitores mais proficientes monitoram melhor sua
compreensdo durante a leitura de um texto que aqueles menos proficientes. Uma das falhas no
monitoramento, por ela descrita, € aquela em que ha a discrepancia entre a avaliacdo subjetiva
do leitor sobre sua compreenséo e a avaliagdo objetiva como resultado de uma medida formal
de compreensdo, denominada de ilusdo do saber. Trata-se da falha em detectar uma

contradicdo em um texto e a posterior avaliagdo positiva sobre a compreensdo do mesmo.

Para Flavell e colaboradores (1999), os leitores mais jovens com baixo desempenho na
atividade cognitiva da leitura podem demonstrar déficits metacognitivos em nove éreas:
entender os objetivos da leitura; modificar as estratégias de leitura para diferentes objetivos;
identificar as informacges importantes de uma passagem; reconhecer a estrutura logica
inerente a passagem; considerar como as informagdes novas relacionam-se com as que ja séo
conhecidas; levar em contar alguma limitacdo do texto; avaliar a clareza e consisténcia do
texto; lidar com a incapacidade de compreensdo; e avaliar se o material foi bem
compreendido. Os autores ressaltam que ensinar essas habilidades aos estudantes permite-lhes

uma melhora significativa na compreensao da leitura.

De acordo com Joly (2007), essas estratégias metacognitivas sdo procedimentos
metacognitivos que auxiliam na resolucdo de problemas de compreensao leitora e incluem
estratégias de atengdo seletiva dos leitores frente a problemas de compreensdo, habilidades
para julgar demandas cognitivas exigidas pela tarefa e o proprio conhecimento sobre as
necessidades impostas pelas caracteristicas do texto e as proprias habilidades cognitivas do

leitor.
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Para Soéhngen (2002, p.23), “metacognicdo € 0 monitoramento dos pProcessos
cognitivos tendo um objetivo — alguma coisa concreta — para realizar”. Segundo a autora o

conhecimento sobre o conhecimento desenvolve-se com a idade e com a experiéncia.

Jou e Sperb (2006) afirmam que o controle metacognitivo acontece com pouca
participacdo consciente em criangas e que estas se tornam mais conscientes, isto €, a
metacognicdo vai sendo definida, & medida que 0s processos cognitivos sdo mais exigidos por
situacOes de vida mais complexas. Fléres (2008, p. 42) afirma que o desenvolvimento da
habilidade metacognitiva se da entre a fase final da pré-escola e o inicio da 12 série, momento
em que a crianca comeca a formular linguisticamente o que pensa, “movendo-se da

introspecgé@o ndo-formulada para a introspeccéo verbalizada™.

A consciéncia sobre as estratégias metacognitivas utilizadas durante o processamento
da leitura, nesta pesquisa, serd avaliada através da técnica de verbalizagcdo conhecida como

protocolo verbal, que serd apresentada na proxima secao.

1.2.2.3 Avaliacdo das estratégias de leitura: os protocolos verbais

A técnica de protocolo verbal tem sido utilizada ha muitos anos nas éareas de
psicologia experimental e psicologia cognitiva. Essa técnica consiste em tornar explicitos os
pensamentos por meio da verbalizacdo e pode ser, segundo Souza e Rodrigues (2008), uma
estratégia extremamente eficaz na tomada de conhecimento de determinados processos da
mente humana, embora esses conhecimentos sejam restritos, uma vez que o0s relatos
dependem de condicOes e capacidades individuais de verbalizacdo e da familiaridade do

individuo com a técnica.
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Para os autores, os protocolos verbais sdo o resultado de um processo de verbalizacéo
coocorrente (online) ou retrospectiva (off line) em relagdo a uma atividade executada. Seu
objetivo é a analise do contetido dessas verbalizacOes, as quais sdo produzidas mediante a
observancia de determinados critérios metodoldgicos, e podem ser empregados

satisfatoriamente para o desenvolvimento de hipoteses sobre o processamento cognitivo.

Essa técnica de coleta de dados baseia-se no referencial tedrico, segundo o qual a
cognicdo humana se identifica com principios da teoria do processamento da informagéo.
Nessa perspectiva, processos mentais podem ser vistos como uma sequéncia de estados
internos que s@o sucessivamente transformados por uma serie de processos de informacéo.
Em outras palavras, o processamento da informacdo é interpretado como uma sequéncia
continua de processamento, que pode ser influenciada por outros processos mentais

(ERICSSON; SIMON, 1993).

Cohen (1987) categoriza os protocolos verbais em trés tipos: auto-relatorio,
autoobservacdo e auto-revelacdo. No auto-relatério e na auto-observacdo, os dados sdo

obtidos apos a leitura e, na auto-revelacao, os dados sdo obtidos durante a leitura.

O auto-relatério refere-se a situacdo em que o leitor d& uma descri¢do geral do seu
comportamento no que se refere a leitura de textos, possivelmente colocando como ele
acredita que age durante uma situacdo qualquer de leitura. Segundo Tomicht (2007), esse
modelo de coleta de dados seria adequado para uma pesquisa sobre os habitos de leitura e/ou
a percepcao subjetiva do leitor sobre a sua leitura, por exemplo. Além disso, também pode ser
utilizado pelo professor de leitura como um instrumento de coleta de dados que o auxilia no
conhecimento dos alunos no inicio das aulas e Ihe permite elaborar um curso de leitura que

atenda as necessidades e interesses dos alunos.

A auto-observagdo, também chamada de verbalizacdo retrospectiva por Ericsson e

Simon (1993), refere-se a descri¢do que o leitor faz de uma situacéo especifica de leitura que
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acabou de fazer. Nesse tipo de protocolo verbal, apesar de os dados sobre a leitura ja ndo
estarem mais na memoria de trabalho, o leitor deve buscar a informagdo solicitada na
memoria de longo prazo e o0 que se tem é uma percepc¢édo do leitor sobre como se deu o seu

proprio processo de leitura (TOMICHT, 2007).

Na verbalizagdo retrospectiva, o participante oraliza logo apds o término da atividade,
gue pode variar de segundos a dias. No entanto, Ericsson e Simon (1993), salientam que um
intervalo maior entre o final da atividade e o inicio da verbalizagdo pode comprometer a
qualidade dos dados e, consequentemente, favorecer a interpretacdo dos participantes sobre
suas verbalizacdes. Para alcancar maior grau de validade, Ericsson (1998) recomenda que
essa técnica de verbalizacdo seja realizada imediatamente ap6s o término da tarefa (até 10

segundos).

Para Tomicht (2007), a autoobservacdo ou verbalizagdo retrospectiva € propria para
estudos envolvendo a percepc¢éo do leitor sobre sua leitura numa situacéo especifica, para que

possa ser contrastada com a sua efetiva compreensdo do texto.

Por fim, a auto-revelacdo, chamada de verbalizagdo coocorrente ou concorrente por
Ericsson e Simon (1993), refere-se a descri¢do que o leitor faz do seu processo de leitura no
momento em que esta lendo, isto é, concomitantemente a leitura. Teoricamente essa
modalidade é a que permite uma maior probabilidade de acesso ao que possivelmente ocorre
na mente do leitor durante a leitura, pois os dados sdo coletados no momento da leitura,
enquanto o conteldo do processamento ainda esta na memoria de trabalho. No entanto, a
desvantagem desta modalidade é que pode interromper o raciocinio durante o processamento

de leitura.

Quando os participantes fazem seus relatos, obtém-se informacdo sobre o
processamento da informacdo e o funcionamento dos seus sistemas de memodria,

principalmente a memoria de trabalho. Esse conteido da memoria de trabalho s pode ser
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relatado se ele estiver conscientemente disponivel. Contudo, sabe-se que o conteddo da
memoria de trabalho ndo é consciente, pois muito do processamento ocorre automaticamente
devido a necessidade de processamento complexo e da limitada capacidade desse sistema de
memoria. Sendo assim, esse processamento somente ocorrerd de forma ndo automatica, se
houver algum elemento dificultador, que leve o sistema a trabalhar mais lenta e

conscientemente em unidades menores de processamento (SOUZA; RODRIGUES, 2008).

Pode-se dizer, entdo, que para se obter dados por meio da técnica de protocolo verbal é
necessario que a tarefa exija do participante esforgo estratégico e monitoramento, implicando
a desautomatizacdo de processos, além, é claro, de que a tarefa desempenhada esteja no foco

de atencédo do participante.

Uma das vantagens dos relatos verbais, na investigacdo do processamento da leitura, é
que podem fornecer descri¢cOes auténticas dos processos cognitivos nela envolvidos, a partir
de informacdes sobre o pensamento do individuo, enquanto ele estd envolvido na tarefa de
leitura. Trata-se apenas de verbalizar espontaneamente todos 0s pensamentos a que tiver
acesso enguanto executa ou logo apos o término da tarefa de compreensdo do texto escrito.
Para os autores, a técnica de protocolo verbal é uma janela que possibilita a visualizagdo de

informacdes a respeito de atividades cognitivas complexas, entre elas a leitura.

Convém salientar, entretanto, que os dados obtidos por meio da técnica de protocolos
verbais ndo explicitam diretamente os processos de leitura. Estes estdo subjacentes aos dados
e dependem da analise sistematica do pesquisador a fim de identifica-los e classifica-los

(SOUZA; RODRIGUES, 2008).

Estudos sobre a leitura com a utilizacdo da técnica de protocolo verbal (ERICSSON;
SIMON, 1993; TRABASSO; SUH, 1993) mostram que a construcao e integracdo do sentido,
acima do nivel da palavra, isto é, 0s processos cognitivos de alto nivel que, segundo Estévez

(1995), sdo responsaveis pela fungdo de transformar o texto para reconstrui-lo e finalmente
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compreendé-lo, conforme mencionado anteriormente, acontecem por meio de esforco
consciente, e é essa construcdo de sentido que pode ser mais refletida nos relatos verbais que a

decodificacéo.

No caso desta pesquisa, optou-se pela utilizagdo do protocolo verbal retrospectivo,
devido a pouca idade dos participantes que poderiam ter dificuldades em realizar duas
atividades cognitivas complexas — atividade de compreensdo leitora e verbalizacdo -
simultaneamente. Entretanto, convém salientar que a técnica de verbalizacéo retrospectiva foi

realizada imediatamente apds o término na atividade de compreensdo leitora.

Assim, sendo o foco deste estudo as correlacfes entre compreenséo leitora, estratégias
de leitura e consciéncia das estratégias metacognitivas utilizadas no processamento da leitura,
na proxima secao, passa-se para uma apresentacdo acerca de tipo e género textual, partindo-se
do pressuposto de que cada género textual, com suas caracteristicas préprias, influencia na
escolha de uma ou outra estratégia. Enfatiza-se também a sequencialidade narrativa, uma vez

que o texto do tipo narrativo foi utilizado para a realizacdo deste experimento.

1.3 Texto: um olhar para sua estrutura

Praticamente nenhum texto diz tudo que é necessario para ser compreendido, muitas
informacdes estdo implicitas e subentendidas. Cabe ao leitor, portanto, identificar e relacionar

essas informacdes, produzindo coeréncia para o texto.

Estévez (1995) afirma que a compreensdo leitora se da a partir da interacdo entre as
estruturas cognitivas do leitor e a estrutura do texto, gerando como resultado a construcéo de
uma terceira estrutura de conhecimento por parte do sujeito. A autora afirma, ainda, que a

compreensdo leitora € um processo que envolve a andlise inicial do texto em um nivel
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proposicional e reorganizacdo dessas proposicdes dentro de uma estrutura coerente, chamada
de texto-base. Para ela, o reconhecimento da estrutura do texto é muito importante na decisdo

por uma ou outra estratégia de compreenséo leitora.

A estrutura textual é a organizacdo imprescindivel da base do texto para que a
compreensdo possa ocorrer, o leitor precisa apoiar-se nela para inferir o sentido pretendido

pelo autor. E, portanto, reconhecé-la constitui-se um pré-requisito para a leitura.

Tomitch (1998) afirma que a organizacao textual de acordo com o padréo problema-
solucgéo fornece pistas, orientando o leitor para a sequéncia de etapas, as quais normalmente
consistem em situacdo inicial, problema, solucdo e avaliacdo. Para a autora, as proposic¢oes
constituintes dos elementos bésicos desse modelo apresentam as informac@es fundamentais

para a compreenséo textual.

As estruturas constituintes do texto, segundo Van Dijk (1992), sdo trés — a micro, a
macro e a superestrutura. A microestrutura situa-se no nivel local ou da sentenca, enquanto a
macro e a superestrutura relacionam-se ao nivel global, ou seja, definem relagcbes ndo entre

oracdes isoladas, mas no seu conjunto.

Conforme o autor, um discurso, quer oral ou escrito, ndo é apenas um conjunto de
sentencas, mas sim uma sequéncia ordenada, condicionada a partir de combinacgdes possiveis,
desde que seja significante e represente certas estruturas de fato — como, por exemplo,
episodios. Para ele, alem da ordem das proposi¢des de um discurso, seu contetdo, isto é, seus

significados conceituais e referenciais, também estdo sujeitos a certos principios e regras.

Em outras palavras, para que seja aceitavel, a sequéncia das proposi¢cdes deve
satisfazer as condigdes de coeréncia, isto €, deve denotar uma sequéncia de fatos relatados,
tais como causa e efeito; de modo que uma proposicao tenha relacdo com as anteriores e,
consequentemente, com a posterior. Trata-se do que o autor denominou de coeréncia local, ou

seja, a microestrutura.
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Van Dijk (1992) define, entdo, as proposi¢des como conjuntos que denotam relagdes
entre fatos e afirma que ndo s6 a ordem das sentengas expressa a relagdo entre as proposicdes,
como também varios tipos de conectivos, tais como conjuncées (e, mas, apesar de, se...entéo,
pois, porque, ou, a menos que, etc) e advérbios compostos (ao contrario, por outro lado, etc).
O autor pretender mostrar que as sentencas sdo ordenadas a partir de regras e estratégias, a
fim de expressar as relagcdes de espaco, de tempo e de condicGes entre proposicOes e fatos,

além da relevancia cognitiva e pragmatica dos fatos.

Contudo, Van Dijk (1992) salienta que a significancia do discurso (no caso, 0 escrito)
ndo se da apenas no nivel da microestrutura, a partir da coeréncia local. O texto necessita
também de coeréncia global, que é fornecida ao discurso a partir da informacdo semantica,
isto €, a macroestrutura. Ele explica ainda que essa coeréncia, a nivel de macroestrutura, ndo
resulta da soma de todas as conexdes coerentes de sentencas, ao contrario, sdo organizadas
por um tipo de sintaxe especifica do discurso, que especifica as funcdes de cada parte — os
paréagrafos — do texto, tais como situagdo, complicacéo e resolucéo da histdria que esta sendo

contada.

O autor apresenta a distin¢do entre paragrafo e episédio, definindo episédio como uma
unidade semantica e paragrafo como a representacao superficial do episddio. Os paragrafos ou
episodios sdo caracterizados como sequéncias coerentes de sentengas do discurso, marcadas
linguisticamente quanto ao comeco e/ou fim e definidas quanto a algum tipo de unidade
teméatica — mesmos participantes, tempo, lugar, evento ou agdo. A nocao de episddio, segundo

0 autor, refere-se a uma unidade textual que corresponde a no¢éo de macroestrutura.

Para Kintsch e Miler (1984), a macroestrutura e 0S macroprocessos exercem grande
poder no descobrimento e manutencdo da coeréncia do texto. Essa unidade textual — a

macroestrutura — tem propriedades linguisticas e cognitivas, uma vez que oferece



70

possibilidade de agrupamentos, o que permite uma representacdo mais estruturada na

memoria e, portanto, melhor recordacéo.

Leitores proficientes usam seu conhecimento sobre a organizacdo do texto para
facilitar a codificacdo e subsequente recuperacdo das informacbes do texto, pois eles
processam o texto de forma estratégica. Eles sdo habeis em perceber importantes pistas no
texto, as quais sinalizam um determinado padrdo retérico e, também, usam seu préprio
conhecimento desse padrdo para organizar a entrada da informacdo dentro blocos
hierdrquicos, formando uma macroestrutura completa. Por outro lado, leitores menos
eficientes sdo menos conscientes da organizacgdo textual e tendem a perceber todas as ideias

do texto como igualmente importantes. (TOMITCH, 2003b)

Para a autora, a macroestrutura prevé uma estrutura semantica relativamente simples, a
qgual pode ser mantida na memoria de trabalho. Desse modo, a falha em construir a
macroestrutura implica um uso maior dos recursos da memoria de trabalho para o

processamento e armazenagem das informacdes do texto.

A macroestrutura é diferenciada da superestrutura, segundo Van Dijk (1992), pelo fato
de que a primeira trata do conteddo, enquanto a segunda da forma do texto. Para ele, 0s
usudrios de uma lingua manipulam a superestrutura do texto de maneira estratégica, tentando
ativar, na memdria semantica, uma superestrutura relevante tdo logo o contexto ou o proprio

texto sugerir uma pista.

Rahal (2009) afirma que a superestrutura € um elemento necessario ao processamento
da linguagem, pois sera ativada sempre que o leitor se deparar com determinada situacédo
comunicativa, preenchendo expectativas de leitura. Ela ativa, no momento da leitura, os
modelos esquematicos cognitivos na memoria do leitor e, consequentemente, serd um fator
determinante para a compreensdo leitora de determinado texto, uma vez que o leitor

cognitivamente engajado vai testar hipoteses que identifiquem a superestrutura do texto lido.
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Segundo a autora, o leitor sabera, por exemplo, que esquema deve ser utilizado quando
for narrar um conto e, da mesma forma, reconhecera o esquema no momento da interpretacao
desse texto. Assim, texto pode ser concebido como resultado parcial de uma atividade
comunicativa e ndo apenas uma sucessdao ou combinacdo de frases. Para Rahal (2009), os
escritores constroem o texto como possibilidade de concretizar suas intengdes comunicativas
e sociais através de uma manifestacdo linguistica concreta, estabelecendo uma interlocucgéo

com os leitores.

Parte-se, a partir da proxima secdo, ao conceito de texto adotado neste estudo, bem
como a distingdo entre tipo e género textual, seguido da nocdo de sequencialidade narrativa,

uma vez que se optou por trabalhar com a leitura desse tipo textual neste estudo.

1.3.1 Tipo e género textual

A expressdo tipo textual € muito utilizada nos livros didaticos e no dia-a-dia de modo
equivocado, referindo-se a género. O que ocorre é que um mesmo texto pode ser
tipologicamente variado, ou seja, heterogéneo, havendo uma sequéncia de tipos relacionados

entre si com o predominio de um deles.

Marcuschi (2008) identifica a presenca de sequéncias linguisticas tipicas que apontam
para determinada tipologia textual. Tipo textual, para ele, designa uma espécie de construcao
tedrica definida pela natureza linguistica de sua composic¢do. Sendo assim, os tipos de texto
podem ser organizados em um numero pequeno e limitado de modelos, definidos pela sua
natureza linguistica, que leva em consideracdo aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais e
relacbes ldgicas, predominando a nocdo de sequéncias linguisticas norteadoras

(MARCUSCHI, 2008).
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Por outro lado, os géneros textuais levam em conta a situacdo comunicativa de
producdo e recepcdo do texto, ou seja, importam os critérios de circulagdo socio-historica,
funcionalidade, contetdo tematico, estilo e composicionalidade. Os géneros textuais séo
fendmenos historicos, vinculados a vida cultural e social que contribuem para ordenar e

estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia (MARCUSCHI, 2002).

Para o0 autor, os géneros textuais ndo sdo instrumentos estanques e enrijecedores da
acao criativa. Ao contrario, caracterizam-se como eventos altamente maleaveis e plasticos e
surgem de acordo com a necessidade de uso social, cultural e tecnoldgico. Marcuschi (2002,
p. 20) sugere que 0S géneros caracterizam-se “muito mais por suas fun¢des comunicativas,

cognitivas e institucionais do que por peculiaridades linguisticas e estruturais”.

E inviavel tentar listar os géneros, uma vez que eles ndo se definem por caracteristicas
linguisticas, mas como atividades sdcio-discursivas, isto €, uma forma de realizar
linguisticamente objetivos especificos em situacGes sociais particulares. Trata-se dos textos
materializados que se encontram pela vida, nos quais predominam os critérios de acao pratica,

funcionalidade, contetdo tematico, estilo e composicionalidade.

Segundo Marcuschi (2002), os géneros se caracterizam pela maneira plastica e nao
formal, sdo dinamicos e circulam na sociedade das mais diversas maneiras e nos mais
variados suportes, exercem uma fungdo socio-cognitiva, permitindo lidar de maneira mais
estdvel com as relacbes humanas em que entra a linguagem. O autor ainda afirma ser
impossivel se comunicar verbalmente sem que seja por meio de um texto, isto é, de um
género textual, pois a lingua é uma entidade socio-comunicativa. Para Bazerman (2005), €
fazendo uso dos textos que as pessoas criam novas realidades de significagdo, relagdes e

conhecimento.

Cabe ressaltar que em todos os géneros ha a realizagdo de tipos textuais e, no mesmo

texto, pode aparecer mais de um tipo. O efeito do texto, nessa perspectiva, passa de sua
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organizacdo sequencial, ou seja, de sua estrutura como sequéncia linear de unidades
linguisticas, para o que Adam (1987) chama de dimenséao configuracional pragmatica, isto €, a
reconstrucdo cognitiva dessa sequéncia como um todo coerente e coesivo. Para ele o género é
formado por varios tipos de texto, ou seja, varias sequéncias/enunciados. Segundo o autor, €
necessario agregar a definicdo sequencial do texto a definicdo pragmatica, definindo texto
como o produto do reconhecimento de duas dimensfes: a sequencial e a configuracional
pragmatica. A primeira diz respeito a forma textual, enquanto a segunda refere-se a
pressupostos semantico-pragmaticos. O texto aparece, portanto, como resultado da passagem

da sequéncia para a configuracéo pragmatica, isto é, do nivel da estrutura ao nivel do sentido.

Embora possa haver regularidades no plano sequencial, a dimens@o configuracional
pragmatica € a responsavel pela originalidade e especificidade do funcionamento do texto,

tornando-o complexo e heterogéneo, contrério a tipologias textuais globais.

Adam (1987) afirma que texto é um fendmeno extremamente heterogéneo e o define
como uma unidade composta de N sequéncias, que podem ser elipticas ou completas. Os
textos podem comportar uma sequéncia ou varias sequéncias. A visao tipologica homogénea
englobante é abandonada pelo autor, que se apdia na nocdo de insercdo de sequéncias e de

sequéncias dominantes.

Segundo o autor, sequéncia é uma unidade constituinte complexa e heterogénea, ou
seja, um componente do texto que descreve os modos de encadeamentos sequenciais (insercéo
ou dominante), bem como uma unidade constituida de proposicdes, que descreve a estrutura
interna e os constituintes. Essas proposi¢fes sdo caracterizadas como macroproposicoes de
diferentes tipos de sequencialidade, compostas por microproposi¢cbes que, por sua vez,
constituem uma unidade da estrutura sequencial com as quais as capacidades cognitivas

humana sdo capazes de lidar.
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Em outras palavras, a nocdo de sequéncia pode ser definida como uma rede
relacionada hierarquicamente, cuja grandeza pode ser decomposta em partes ligadas entre si e
ligadas ao todo que elas constituem; e definida também como uma entidade relativamente
autbnoma, dotada de uma organizacdo interna propria  em relacdo de

dependéncia/independéncia com o conjunto mais vasto do qual faz parte.

Como exemplo de insercdo de sequéncias, Adam (1987) cita as sequéncias descritivas
ou dialdgicas inseridas dentro de narrativas, as sequéncias narrativas inseridas dentro de
argumentacdo etc. Em relagdo a sequéncia dominante, o autor afirma que h& o predominio de
uma estrutura sequencial sobre outra, por exemplo, a presenca de uma estrutura dialogica

dentro de um texto em que predominam as sequéncias narrativas.
O autor sugere, entdo, a seguinte relacéo dos principais tipos de sequencialidades:
a) sequencialidade narrativa;
b) sequencialidade injuntiva-instrucional;
¢) sequencialidade descritiva;
d) sequencialidade argumentativa;
e) sequencialidade explicativa-expositiva;
f) sequencialidade dialogal-conversacional;
g) sequencialidade poética-autotélica.

Adam (1987) hipotetiza que tanto as necessidades comucacionais quanto as restricoes
cognitivas limitam as unidades microproposicionais, 0 nimero de macroproposi¢cdes que
constituem a sequéncia (a superestrutura) e 0 numero de sequéncias elementares de base, que

compdem a extrema variedade de textos produzidos para o fim de interagéo.
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O que se Vvé hoje em dia, devido ao avancgo das comunicacgdes, € um certo hibridismo
que desafia as relacGes entre oralidade e escrita e inviabiliza a velha viséo do texto puro, de
um s6 género. E comum que ocorra uma intertextualidade inter-géneros, ou seja, a mescla de
géneros em que um género assume a funcdo de outro. Essa maleabilidade d& ao género uma
enorme capacidade de adaptacdo e auséncia de rigidez, sem que isso cause dificuldades

interpretativas.

Nesta pesquisa, serd utilizado um texto do género redacdo escolar, vencedor da
Olimpiada de Lingua Portuguesa, durante a qual havia sido solicitado a alunos que
escrevessem um conto. Neste texto predomina a sequéncia narrativa, havendo ainda a
insercdo de sequéncias descritivas e dialogicas. O objetivo pretendido é verificar o
desempenho na compreensdo leitora dos participantes em relacéo a esse texto, através de uma
atividade de reconhecimento e organizagdo da estrutura textual. Parte-se, entdo, para a

apresentacdo de alguns conceitos sobre a sequencialidade narrativa.

1.3.2 A estrutura narrativa

Colomer e Camps (2002) afirmam que a estrutura narrativa foi a primeira que se
conheceu e representa um texto com caracteristicas bem delimitadas — entre elas a sucessdo
temporal de acontecimentos, personagens inter-relacionados, apresentacdo de um conflito
central, resolvido de algum modo. Para as autoras, “o texto narrativo permite uma projecao
muito maior dos conhecimentos prévios do leitor, tanto dos acontecimentos humanos tratados,
ou seja, sobre o tema, como também da organizacdo narrativa adotada” (COLOMER,;

CAMPS, 2002, p. 54).
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Para que haja uma narrativa € necessario uma historia e seu contador (narrador). A
historia deve apresentar uma sequéncia de fatos (enredo), 0s personagens que vivem os fatos e
0 lugar onde ocorrem os fatos (espago ou cenario). Kleiman (1989) caracteriza a estrutura
narrativa pela marcacao temporal cronoldgica e pela causalidade, como também pelo destaque
aos agentes das acOes. Para ela, a narrativa apresenta basicamente a seguinte estrutura: cenario
ou orientacdo, o lugar onde acontecem os fatos, onde os personagens sdo apresentados;
complicacdo, o inicio da trama propriamente dita; e resolucdo, o desenrolar da trama até seu

fim.

Segundo a autora, também faz parte da narrativa o foco narrativo, que é determinado
pelo narrador da histéria. Quando o narrador integra a histéria, ou seja, além de narrador é
também personagem, a narrativa ocorre em primeira pessoa; quando isso nao ocorre, a

narrativa é feita em terceira pessoa.

Outro aspecto que garante a organizacdo do texto, segundo Kleiman (1989), € a
linearidade do tempo na histdria, que deve estar marcada, distinguindo-se o tempo do narrante
(o texto propriamente) e o tempo do narrado (a historia). Quanto a essa superestrutura
narrativa, a autora destaca ainda que ha evidéncias de que a organizacdo dos paragrafos é
importante para determinar 0 sucesso ou insucesso na compreensao do texto. Para ela, leitores
deficientes procuram a coeréncia, mas tém regras inadequadas no nivel cognitivo que regem
essa procura. Esses leitores tém regras inflexiveis para a depreenséo do tema, que interferem
negativamente na compreensdo do texto quando este ndo corresponde a hipétese inicial do

leitor.

No entanto, Adam (1987) salienta que uma narrativa ndo pode ser construida somente
a partir de uma cronologia de acontecimentos, pois se torna um mero script, isto é, apenas

uma descri¢édo de fatos, criando o que se chama grau zero de narrativa. Como caracteristica da
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superestrutura narrativa, a moral deve emergir, seja de forma explicita ou implicita, da

historia narrada, evitando que o leitor faga a pergunta fatidica “e dai?”.
O autor cita seis componentes indispensaveis a toda narrativa:
a) pelo menos um ator constante;

b) predicados qualitativos (ser) ou funcionais (fazer) definindo o ator em um tempo

progressivo;

) uma sucessao temporal minima;

d) transformacdo dos predicados por um processo ou no decorrer dele;
e) uma ldgica singular, apresentando causa e efeito dos acontecimentos;
f) um fim sob a forma de moral, avaliacdo explicita ou a derivar.

A sequencialidade narrativa corresponde, desse modo, a uma estrutura hierarquica
global que confere valor distinto aos diferentes acontecimentos. Portanto, uma sequéncia de
atos orientados ndo pode constituir uma narrativa porque lhe falta o sentido configuracional
pragmatico. Esse sentido configuracional se da a partir da passagem da sequencialidade
narrativa cronoldgica dos acontecimentos ao todo nas suas dimensGes argumentativa e
semantica. Adam (1987) salienta ainda que:

A prépria ordem de sequéncia narrativa favorece a passagem da sucessdo
cronoldgica para a configuracdo; a sequéncia narrativa é, portanto, inseparavel de
uma ordem configuracional, que a simples cronologia de atos-acontecimentos nao

marca de nenhuma maneira. (Adam, 1992, p.16 — traducdo da obra de 1987)

Para o autor, a narrativa é uma estrutura sequencial complexa que pode ser construida
como uma estrutura sequencial homogénea ou uma estrutura sequencial heterogénea. A
estrutura sequencial homogénea € composta de sequéncias narrativas (Sn) coordenadas de
mesmo nivel hierarquico (Snl + Sn2 + Sn3 + etc); sequéncias subordinadas (niveis distintos)

encaixadas; sequéncias alternadas.
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A estrutura sequencial heterogénea implica uma relacdo de insercdo [sequéncia
inserinte [sequéncia inserida] sequéncia inserinte], em que se encaixam sequéncias descritivas
e/ou dialdgicas-conversacionais na sequéncia narrativa inserinte. Implica, também, a relagéo
de dominante, ou seja, sequéncia dominante e sequéncia dominada. Segundo o pesquisador,
sequencial dominante € a mistura de estruturas, como por exemplo, em um conto que contém

uma estrutura dialogica.

Para Adam (1987), a sequéncia € ao mesmo tempo uma unidade constituida
(componente T, unidade complexa e heterogénea) e uma unidade constituinte (sequéncia
composta de proposicdes). E importante ressaltar que a ordem dos constituintes ndo é
aleatéria, mas orientada por principios cognitivos e comunicativos que interagem na

distribuicdo de informacdes no texto, facilitando o processamento das mesmas.

A superestrutura narrativa € uma estrutura hierdrquica dos acontecimentos, que
apresenta a seguinte organizacdo de macroproposicfes narrativas (Pn), correspondente aos

cinco momentos (m) do aspecto, conforme se observa no esquema abaixo:

Esquema 18
Limites do processo
Niicleo de processo
o l \
hacioinicial Na Re-acio ou Desenlace Situagdo
briantn &) Diesancadasdost P T = PO T e PR

Esquema 1 — Organizacgdo das macroproposicBes da narrativa (ADAM, 2008, p. 225)

O autor afirma ndo ser possivel definir nenhuma regra de segmentacdo propria as
sequéncias. Elas podem ser fortemente segmentadas (proposicdes narrativas separadas pelo
par letra mailscula e ponto) e fracamente segmentadas. Se a sequéncia se desenvolve, 0

agrupamento de macroproposicdes narrativas € comumente salientado por mudancas de
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paragrafos. Para ele, a aplicacdo do esquema de enredo € um processo interpretativo de
construcdo de sentido, guiado pela segmentacdo e por marcas linguisticas muito diversas.
Esse processo e submetido a escolhas e decisdes de estruturacéo centradas na identificacdo de

um nucleo e um desenlace.

Adam (2008) ressalta que € possivel inserir a sequéncia narrativa em um co-texto
dialogal (peca teatral ou narracéo encaixada em outra) a partir do acréscimo de um resumo ou
prefacio (Pn0), na abertura, e uma avaliacdo final (PnQ2) em forma de moral nas fabulas ou de
um simples encerramento. Para o autor, essas proposi¢cGes garantem a entrada e a saida no

mundo da narracdo, conforme se vé na gravura abaixo:

Irama
narrativa
Entrada-preficic . | Encerransento on
o Resumo P l . Avaliagin final
iMoralidade) Pniz
Seqlincia
Situagio inicial i Situacio fnal
(Crientagio) Pl - Pa5
M Desenlace
{Desencadeador) - (Resolucio)
Pl Pred
Re-aglio ou
Aocallagso
Pnd

Esquema 2 — Sequéncia narrativa (ADAM, 2008, p. 228)

Adam (1987) afirma que Pn0 e PnQ correspondem as macroproposicdes responsaveis
pela insercdo da sequéncia num texto. As demais macroproposi¢des narrativas (Pnl a Pn5)
estdo numeradas segundo a ordem linear cronoldgica em que aparecem no texto. O autor
salienta ainda que a agéo ou avaliagdo (Pn 3) e ou a resolucdo (Pn 4) ou situacéo final (Pn 5)

sdo facultativas, pois uma ¢é dedutivel da outra.
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O autor explica ainda que uma proposicao narrativa (Pn) é uma combinacéo de uma ou
mais fungbes com um ou mais atores, em outras palavras, apresenta-se como um predicado
que relaciona n argumentos-papéis narrativos de forma que esse predicado organize os
elementos e distribua os papéis. Adam (1987) postula entdo um agente, um paciente e um
objeto. Para ele as proposi¢des narrativas agrupam-se de modo a formar um pequeno texto

narrativo.

Os fatos denotados pelas proposicGes necessitam estarem ligados por uma relagao
cronoldgica e logica, para que o texto narrativo seja coerente. E imprescindivel que haja uma
transformacéo entre uma situacdo ou estado inicial e a situacdo ou estado final, funcionando
como a conclusio do texto narrativo. E necesséria a passagem de um estado inicial (Pn1) para
o estado final (Pn5), e consequentemente a transformacéo assegurada pelas macroproposicoes
narrativas intermediarias (Pn2 + Pn3 + Pn4). Assim, a situacdo final ndo necessita ser
explicativa, pois o impasse pode ser estabelecido excepcionalmente no desenlace, sendo a

situacdo final determinante. No entanto, o n6 desencadeador da acéo é de carater obrigatdrio.

Para ilustrar a superestrutura narrativa, Adam (1987) cita alguns géneros textuais em
que ela aparece, tais como reportagem, a cronica policial, o romance, a novela, os contos, a
narrativa histdrica, a parabola, a piada, a narrativa oral, a maior parte das historias em

quadrinho etc.

Neste estudo, optou-se por abordar a estrutura sequencial narrativa, proposta por
Adam (1987 e 2008), devido ao fato de que ela é presenga constante no contexto escolar,
fazendo com que meninos e meninas reconhecam desde muito cedo a sua superestrutura,
além, é claro, de considerar a idade dos participantes desta pesquisa, alunos de 5% série do

Ensino Fundamental, com idade entre 10 e 11 anos.

Com o respaldo das informacGes trazidas na revisdo da literatura, realizada neste

capitulo, acerca de processamento de leitura, estratégias metacognitivas de leitura,
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consciéncia e texto, parte-se agora para a exposi¢do dos objetivos e da metodologia adotada

nesta pesquisa, seguidos dos resultados alcan¢ados e suas analises.
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2 DEFINICAO DA PESQUISA

Neste capitulo, pretende-se apresentar as caracteristicas da pesquisa, seus objetivos,

tanto o geral quanto os especificos, as questdes de pesquisa, bem como suas variaveis.

2.1 Caracterizagdo da pesquisa

A presente pesquisa, aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUCRS, sob
registro CEP 10/05140, caracteriza-se como uma pesquisa tanto quantitativa como qualitativa,
baseada em fundamentos psicolinguisticos, sobre compreensao leitora, estratégias de leitura e

consciéncia das estratégias metacognitivas.

Sob esse prisma, a pesquisa esta voltada para a analise da correlacdo entre essas trés
variaveis, considerando um grupo de alunos de 5% serie (6° ano) do Ensino Fundamental de
uma escola publica de Campo Bom, na tentativa de contribuir para a ampliacdo do

conhecimento sobre essas correlacdes, através de um estudo empirico sobre tal.

2.2 Objetivo geral

Contribuir para as pesquisas sobre leitura, a luz da Psicolinguistica, no que se refere as
correlagfes entre escores de compreensdo leitora, estratégias de leitura e consciéncia das

estratégias metacognitivas, com alunos de 52 série do Ensino Fundamental.
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2.3 Objetivos Especificos

Verificar os escores de compreensdo leitora em ordenamento de paragrafos de texto

narrativo.
Verificar o tempo necesséario para o ordenamento de paragrafos de texto narrativo.

Verificar as estratégias metacognitivas de leitura utilizadas em ordenamento de

paragrafos de texto narrativo.

Verificar a consciéncia das estratégias metacognitivas utilizadas em ordenamento de

paragrafos de texto narrativo.

Verificar se ha correlagfes entre os escores de compreensdo leitora e 0 tempo necessario

para o ordenamento de paragrafos de texto narrativo.

Verificar se ha correlagcdes entre os escores de compreensdo leitora e as estratégias

utilizadas no ordenamento de paragrafos de texto narrativo.

Verificar se ha correlagBes entre os escores de compreensdo leitora e o nivel de
consciéncia das estratégias metacognitivas no ordenamento de paragrafos de texto

narrativo.

2.4 Questdes de pesquisa

As questdes norteadoras desta pesquisa séo:

Quais o0s escores de compreensdo leitora dos participantes no ordenamento de

paragrafos de texto narrativo?

Qual o tempo necessario para o ordenamento de paragrafos de texto narrativo?
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= Quais as estratégias de leitura utilizadas pelos participantes no ordenamento de

paragrafos de texto narrativo?

= Qual o nivel de consciéncia das estratégias metacognitivas apresentada pelos

participantes no ordenamento de texto narrativo?

= Ha correlagdes entre os escores de compreensdo leitora e 0 tempo necessario para o

ordenamento de paragrafos de texto narrativo?

= Ha correlacdes entre os escores de compreensdo leitora e as estratégias de leitura

utilizadas pelos participantes no ordenamento de paragrafos de texto narrativo?

= Ha correlacOes entre os escores de compreensdo leitora e a consciéncia das estratégias
metacognitivas apresentado pelos participantes no ordenamento de paragrafos de texto

narrativo?

2.5 Variaveis

As varidveis deste estudo sdo: compreensdo leitora, mensuravel através do
ordenamento de paragrafos do texto; estratégias de leitura, mensuraveis por meio das analises
dos videos gerados pelo software de captura Snagit 8, que registra os movimentos realizados
na tela do computador durante a leitura; nivel de consciéncia das estratégias metacognitivas,

mensuravel a partir de protocolo verbal.

Outra variavel a ser considerada é o estilo cognitivo distinto de cada participante da
pesquisa, além de outros aspectos envolvidos nesse processo, tais como 0 habito (ou sua

auséncia) de leitura, bem como a habilidade dos participantes em manusear computadores.
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3 METODO

Pretende-se, neste capitulo, apresentar os dados relativos ao método utilizado para a
realizacdo desta pesquisa, tais como a descricdo dos participantes e dos instrumentos, a
aplicacdo dos testes piloto e sua andlise, bem como a aplicacdo definitiva dos testes, o

levantamento e anéalise dos dados.

3.1 Participantes

A populacdo-alvo constituiu-se de estudantes de uma escola publica de Campo Bom
que atende a um publico de nivel socioeconémico medio a baixo. A amostra foi composta por
24 alunos da 5% série do Ensino Fundamental escolhidos indiscriminadamente na referida
série, salvo no quesito idade, em que 0s sujeitos encontravam-se dentro da faixa etéaria de 10 a
11 anos. Dessa amostra, 8 alunos participaram da aplicacgdo piloto e 16 da aplicagdo definitiva

dos instrumentos.

E importante ressaltar que um desses participantes foi excluido da pesquisa, devido ao
comportamento atipico, observado nos resultados de seus testes, 0 que resultaria num desvio
muito grande na analise estatistica dos dados totais. Desse modo, a pesquisa contou,

efetivamente, com uma populacédo de 15 participantes.

Optou-se por trabalhar com alunos dessa série escolar devido aos baixos indices
apresentados pelas avaliacbes do PISA, do SAEB e do SAERS pela série imediatamente
anterior. Privilegiou-se a op¢do por uma escola publica, devido ao fato de os discentes que
constituem sua clientela representarem melhor a maior parte da populacdo discente das

escolas brasileiras de hoje, com suas diversas classes sociais e de diferentes niveis culturais.



86

3.2 Descricao dos instrumentos

A coleta de dados para esta pesquisa foi realizada por meio de trés instrumentos, que
sdo descritos nessa se¢do. Esses instrumentos objetivaram alcangar 0 maximo possivel de
informacdes sobre os procedimentos realizados pelos participantes durante a leitura, de modo

gue se pudesse analisar esses processos.

3.2.1 Teste de compreenséo leitora (TCL)

No teste de compreensdo leitora, cada participante é convidado a ler um texto
narrativo (anexo A), cujos paragrafos estdo desordenados, para entdo ordena-los. O texto
utilizado nesse teste foi escrito por Luan Vieira (2010), aluno de uma escola municipal de
Campina Grande, na Paraiba, que foi finalista da Olimpiada de Lingua Portuguesa de 2008.
Esse texto encontra-se publicado na revista Na ponta do Lépis, distribuida pela Fundacdo Itad
Social a professores de escolas publicas. Optou-se pela escolha desse texto pelo fato de ter
sido escrito por um adolescente, cujo universo cognitivo assemelha-se ao dos participantes

desta pesquisa.

O teste de compreensdo leitora é realizado em computador e a ordenacdo é feita a
partir da enumeracdo dos devidos paragrafos em um quadrinho branco localizado em frente a
cada paragrafo (anexo B). O texto ocupa a extensdo de uma tela inteira do microcomputador,
de modo que ndo é necessario fazer a rolagem de péaginas, tampouco seguir para a pagina
seguinte ou ter que regressar a pagina anterior. A escolha por esse modelo motivou-se pelo
fato de exigir menos habilidades de informatica, tendo em vista que se trata de criangas de 10

e 11 anos.
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Busca-se, com esse teste, mensurar a capacidade de o leitor reconhecer e ordenar a
sequéncia narrativa, identificando os episddios e ordenando-os em paragrafos, conforme os
acontecimentos da historia. Parte-se do pressuposto de que o leitor que é capaz de reconhecer
a organizacgdo das macroproposic¢des da narrativa — situacdo inicial, né desencadeador, reacdo,
desenlace, situacdo final — proposta por Adam (2008), tende a apresentar um bom

desempenho na compreensdo da trama narrada.

3.2.2 Instrumento de andlise do tempo e das estratégias de leitura (ITEL)

O teste de monitoramento do tempo e das estratégias de leitura utilizadas pelo leitor
durante a leitura e o ordenamento dos paragrafos consiste na gravacdo efetuada pelo software
de captura Snagit 8 de todo o percurso realizado pelo participante durante o teste de
compreensdo leitora. Trata-se de uma ferramenta da informatica que permite registrar todo e
qualquer movimento que o usuario fagca no computador, desde que seja observavel na tela do
monitor (atraves da movimentacdo do cursor), durante sua utilizacdo, podendo ser

cronometrado 0 momento e o tempo de execucdo de cada um desses movimentos.

A partir desses videos gerados pelo software, foi feito o levantamento da quantidade e
do tempo de cada movimento realizado pelo leitor e, entdo, buscou-se identificar a que

estratégia de leitura cada um desses movimentos se referia (anexo C).

Esse instrumento é importante no trabalho, pois mostra precisamente o comportamento
do leitor durante o processamento da leitura. Entretanto, é necessario salientar que, apesar dos
avancgos da tecnologia, que possibilita aos pesquisadores a criagcdo desse tipo de ferramentas

para 0 mapeamento do percurso realizado pelo leitor, os processos de leitura ocorrem a portas
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fechadas e ndo sdo completamente acessiveis, de modo que se tem acesso a parte das

informacdes acerca desse processamento.

3.2.3 Teste de consciéncia das estratégias metacognitivas de leitura (TCEL)

O teste de consciéncias das estratégias metacognitivas de leitura refere-se a um
protocolo verbal de recordacdo, através do qual € pedido ao leitor que explicite seu
procedimento de leitura para a ordenacdo dos pardgrafos do texto, imediatamente apos a
conclusdo da tarefa do teste de compreensdo leitora. Solicita-se ao participante que tente
explicar o porqué de sua escolha na ordenacdo de cada pardgrafo do texto. A instrugdo dada
aos participantes para a realizacdo dessa atividade é: “Tente explicar por que vocé deu esta

sequéncia ao texto”.

Essa atividade € registrada em audio, para posterior transcricdo e andlise das
informacdes (anexo D). As respostas obtidas através desse relato sdo analisadas (anexo E), a
partir de uma adaptacdo, feita pela pesquisadora, da classificacdo de estratégias
metacognitivas de leitura proposta por Joly (2007), buscando-se verificar quais foram
utilizadas e relatadas pelos participantes. Estruturou-se uma relacdo de 12 estratégias, que

aparecem arroladas abaixo.
E1 - Organiza um roteiro para ler.
E2 — Opina sobre as informag0es do texto.
E3 — Pergunta para a pesquisadora o significado de palavras novas.

E4 — Fixa a atencdo em determinados trechos do texto.
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E5 — Relaciona as informagdes do texto com o que ja conhece sobre o assunto/a

estrutura.
E6 — Deduz informacdes do texto para compreendé-lo.
E7 — Analisa se as informag0es séo logicas e fazem sentido.
E 8 - Lé com atencdo e devagar para ter certeza de que esta entendendo o texto.
E9 — Relé trechos para relacionar as informagdes do texto.
E10 — Diferencia a fala das personagens dos comentarios do narrador.
E11 — Pensa/avalia se as suposi¢Oes que fez sobre o texto estdo corretas ou erradas.
E12 — Avalia a dificuldade da tarefa de leitura.

Optou-se pela utilizagdo de relato livre e posterior comparacao a escala de estratégias
acima citadas, ao invés de simplesmente apresentar a relacdo das estratégias e pedir que o
participante indicasse aquelas que usou, na tentativa de que ndo houvesse nenhuma inducao

nas respostas dadas.

Os dados coletados, a partir desse instrumento, permitem avaliar o nivel de
consciéncia que o individuo apresenta acerca de seus processos metacognitivos na realizacdo
da tarefa, ou seja, o nivel de consciéncia das estratégias metacognitivas de leitura por ele

utilizadas em seu processamento de leitura e alcance da compreenséo.

3.3 Aplicacao piloto dos instrumentos

Inicialmente realizou-se uma entrevista (anexo F) com os 8 participantes da aplicagéo

piloto, cujo objetivo foi verificar a presenca de alguns critérios para a inclusao dos alunos que
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poderiam compor a populacdo desta pesquisa, informagdes como idade e se tinha habilidade
suficiente para lidar com computador. Também se buscou verificar alguns aspectos que
poderiam ser Uteis para a interpretacdo dos dados obtidos, tais como se o participante tinha ou

ndo o habito e o gosto pela leitura.

Ap0s o piloto, iniciou-se a coleta de dados com 16 participantes. Antes de iniciar a
aplicacdo dos instrumentos, esclareceu-se aos participantes o motivo de tal atividade. Com
isso cada leitor teve bem esclarecido o objetivo de sua leitura, fator determinante para escolha
de uma ou outra estratégia de leitura, como exposto anteriormente. A seguir, foi iniciado o
TCL, solicitando-se a cada participante que lesse o texto e ordenasse os paragrafos, que
originalmente encontravam-se desordenados, enumerando-os adequadamente, de modo a
construir a sequencialidade narrativa. Todo esse procedimento de reorganizacdo foi realizado
em ambiente virtual e, com a ajuda do software Snagit 8, o percurso realizado pelo individuo
foi gravado e posteriormente descrito e analisado, constituindo o segundo instrumento —

ITEL.

Imediatamente apds a conclusdo dessa etapa da atividade, realizou-se o TCEL,
pedindo-se a cada participante que verbalizasse todos os passos tomados, bem como o porqué
de suas escolhas no ordenamento, a fim de que a pesquisadora pudesse realizar a gravagao em
audio dessas informagfes para posterior transcricdo e analise, conforme a descricdo do

instrumento, feita anteriormente.

A aplicacdo desses instrumentos foi realizada na sala de informéatica da escola, em
datas previamente agendadas com a direcdo da referida instituicdo. Cada participante realizou
as atividades individualmente, acompanhado apenas pela pesquisadora. Cabe ressaltar que,
antes da realizacdo da coleta de dados, foi encaminhado aos pais um pedido de consentimento

(anexo G) para sua realizacao.
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3.3.1 Analise dos dados da aplicagéo piloto

Para o levantamento dos dados do instrumento que objetiva a compreensdo (TCL), foi

atribuido pela pesquisadora um escore que varia de 0 a 2 pontos (anexo H), conforme segue:

= 2 pontos — quando o participante ordena uma sequéncia de proposic¢oes corretamente

e na posicao adequada do texto;

= 1 ponto — quando o participante ordena uma sequéncia de proposi¢des corretamente,

porém fora da posicao correta do texto;

= 0 ponto — quando o participante ordena inadequadamente uma sequéncia de

proposicoes.

O levantamento dos dados do instrumento que busca verificar o tempo e as estratégias
de leitura (ITEL) utilizadas pelo leitor se deu através de andlise detalhada das estratégias
apresentadas nas gravacdes do software Snagit 8, que registra de modo cronometrado todos 0s
movimentos realizados com o mouse pelo leitor, permitindo verificar os movimentos de
avanco e de recuo. Foi realizado, entdo, o levantamento da quantidade e do tempo utilizado
pelo sujeito para cada estratégia de leitura, bem como o tempo total para a execucdo da tarefa

(anexo I).

Finalmente, o terceiro instrumento, o protocolo verbal que mede o nivel de
consciéncia das estratégias metacognitivas de leitura (TCEL) do participante quanto ao seu
ordenamento de paragrafos, foi feito um levantamento de quais estratégias de leitura foram

relatadas (anexo J), contabilizando-se as mais frequentes, bem como a sua totalidade.

Encerrada a coleta e o levantamento dos dados, foram preenchidos os respectivos
quadros e tabelas para andlise, a fim de obter as devidas correlagdes que constituem o0s

objetivos desta pesquisa.
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Os resultados obtidos pela aplicagdo dos testes piloto mostraram que o texto
pode ser organizado em mais de uma maneira e ainda assim fazer sentido. Assim, no
TCL, optou-se por apresentar o primeiro paragrafo do texto (anexo K) no seu devido
lugar e enumera-lo, na tentativa de fornecer uma pista linguistica aos participantes,
para facilitar sua tarefa de compreenséo leitora e ordenacdo de paragrafos do texto.

A partir desse fato, a pesquisadora optou ainda por rever a pontuacdo dada as
sequéncias narrativas construidas pelos participantes, avaliando a coeréncia (global e

local) obtida e ndo apenas a posicdo do paragrafo no texto, da seguinte maneira:
= 2 pontos — para a sequéncia globalmente coerente;
= 1 ponto — para a sequéncia localmente coerente;
= 0 pontos — para a sequéncia incoerente.

Seguindo esse novo critério, ndo foi mais necessario utilizar a tabela de pontuacdo do
TCL descrita na aplicacdo do teste piloto. Optou-se por imprimir o texto construido por cada
participante, a fim de se ter uma melhor visualizacdo da narrativa construida, para que se

pudesse realizar a pontuacdo de modo correto, quanto a coeréncia global e local (anexo L).

3.4 Procedimento de coleta dos dados

Para a coleta de dados desta pesquisa, foram selecionados 16 novos participantes,
alunos que ainda ndo conheciam o texto nem a tarefa a ser realizada. Entdo, assim como no
teste piloto, fez-se a entrevista com esses participantes, a partir da qual se verificou que todos

0s participantes, exceto o participante 14 afirmaram gostar de ler.
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Antes da aplicacdo dos instrumentos, esclareceu-se a eles 0 motivo de tal atividade,
para que o leitor tivesse bem esclarecido o objetivo de sua leitura. Como visto anteriormente,
os participantes foram submetidos a duas tarefas — uma delas com intuito de verificar a
compreensdo leitora (TCL), o tempo e as estratégias de leitura utilizadas (ITEL); e a outra
com objetivo de mensurar o nivel de consciéncia das estratégias metacognitivas de leitura

utilizadas (TCEL).

Igualmente a aplicacdo piloto, essas atividades foram realizadas individualmente,
solicitando-se ao participante que lesse o texto original, cujos paragrafos encontravam-se
desordenados e ordenasse-0s, enumerando-o0s adequadamente conforme os acontecimentos da
historia, construindo assim a sequencialidade narrativa. Esse procedimento foi realizado em
ambiente virtual e o percurso realizado pelo individuo foi gravado pelo software e
posteriormente descrito para ser analisado. Nao foi estipulado tempo minimo ou méaximo para

a realizacdo dessa atividade, de modo que os participantes tiveram tempo livre para realiza-la.

Imediatamente ap6s a conclusdo dessa etapa da atividade, pediu-se para cada
participante que tentasse explicitar oralmente todos os passos tomados, bem como o porqué
de suas escolhas no ordenamento. A instrucdo dada a eles para a realizagdo dessa atividade
foi: “Tente explicar por que vocé deu esta sequéncia ao texto”. Essas informagdes foram
gravadas em audio, transcritas e entdo analisadas, a partir da escala de estratégias
metacognitivas proposta por Joly (2007) e adaptada para este estudo, buscando-se verificar

quais estratégias o leitor relatou conscientemente e de forma nao induzida.

Novamente, a aplicacdo desses instrumentos foi realizada na sala de informatica da
escola, em datas previamente agendadas com a dire¢cdo da referida instituicdo. Cada
participante realizou as atividades individualmente, acompanhado apenas pela pesquisadora.
Cabe ressaltar que, antes da realizagdo da coleta de dados, também na aplicacdo definitiva dos

instrumentos, foi encaminhado aos pais um pedido de consentimento para sua realizacao.
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3.5 Apresentacao dos dados

Apresenta-se, nessa se¢cdo, um panorama das informacgbes coletadas a partir
dos instrumentos descritos anteriormente, para posterior analise das correlagdes

observadas entre os resultados obtidos em cada teste.

3.5.1 Apresentacdo dos dados coletados pelo teste de compreensao leitora (TCL)

Os resultados do TCL mostram uma disparidade em relacdo ao nivel de
compreensdo leitora dos participantes desta pesquisa, de modo que se optou por

dividi-los em cinco grupos de acordo com 0s escores obtidos.

Classificou-se como grupo 1 cinco participantes que demonstraram nivel de
compreensdo muito bom, obtendo o escore maximo de 22 pontos; grupo 2, dois
participantes com bom nivel de compreensdo, com escore de 20 e 18 pontos,
respectivamente; grupo 3, dois participantes com medio nivel de compreenséo,
ambos com escore de 14 pontos; grupo 4, dois participantes com baixo nivel de
compreensdo, ambos com escore de 9 pontos; e o grupo 5, quatro participantes com
baixissima pontuacdo, todos com escore de 5 pontos, conforme se pode observar na

tabela 1.
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. g ESCORE
GRUPO PARTICIPANTE NIVEL DE CL OBTIDO
1 22
4 22
1 6 MB 22
7 22
10 22
8 20
2 1 BOM 18
3 . 14
3 MEDIO
9 14
12 9
4 BAIXO
16 9
5 5
13 p 5
5 1 BAIXISSIMO 5
15 5

Tabela 1 — Escores de compreenséo leitora obtidos pelo TCL

Em relacdo ao grupo 1, observou-se que 0s cinco participantes obtiveram o
escore maximo no TCL. Os participantes 1, 4, 6 e 7 organizaram as sequéncias’
narrativas igualmente a organizacdo do texto original. J& o participante 10 realizou
uma pequena alteracdo na organizacao das proposi¢cdes do texto, se comparado com 0
original 1°. Esse leitor criou um novo final, porém com um sentido possivel, ndo

comprometendo a coeréncia macrotextual.

Os dois participantes do grupo 2 apresentaram boa compreensdo leitora, sendo

que o participante 8 inseriu uma das sequéncias dadas em lugar distinto aquele

8 CL ¢ a abreviatura para compreensdo leitora e representa, nas tabelas deste trabalho, os escores
obtidos no TCL

° Neste ponto, é importante ressaltar que, segundo Adam (1987), sequéncia é a0 mesmo tempo uma
unidade constituida (o texto narrativo em si) e uma unidade constituinte (uma composicdo de
proposi¢cdes). Assim, quando se fala na ordenacdo de sequéncias do instrumento TCL, refere-se a

ordenacdo dos paragrafos, isto é, dos episddios, das proposi¢des que constituem o texto lido.

9 vale ressaltar que o texto pode ser organizado de mais de uma maneira sem perder a coeréncia.
Diante disso, a avaliagdo realizada no TCL considerou a coeréncia do texto criado pelos

participantes, ndo sendo necessario apresentar a mesma organizacgdo sugerida pelo texto original.
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proposto pelo texto original, sem comprometer o significado. Os participantes desse
grupo ndo apresentaram dificuldades no reconhecimento e na organizagdo das
sequéncias dialogicas. Contudo, ambos os leitores, ao organizarem as proposicoes

narrativas, criaram um desfecho incoerente.

O grupo 3, composto por dois participantes cujos escores sdo de 14 pontos,
apresentou um médio nivel de compreensdo. O participante 3 teve boa capacidade de
reconhecer e organizar a situacdo inicial e o n6 desencadeador da narrativa, além da
sequéncia dialogica. Em relagdo ao participante 9, observou-se que ele criou uma

nova situacdo final a historia, sem comprometer o sentido.

Embora tenham cometido esses acertos, acima descritos, os dois participantes
do grupo 3 apresentaram uma organiza¢ao macrotextual incoerente, ndo respeitando a
ordem temporal dos acontecimentos. Foi 0 que aconteceu, por exemplo, quando os
participantes organizaram as proposi¢cdes da narrativa de modo em que primeiro
apareceram as personagens arrumando a mochila para sair ou até mesmo ja estando
na praia e, depois desse episodio, o sobrinho convidando o velho para dar um

passeio.

Ainda em relacdo ao participante 9, percebeu-se que ele organizou todos 0s
paragrafos que contém travessdo um apds outro, demonstrando, ao que parece,
reconhecer a marca grafica do didlogo, contudo néo se preocupou com informagao
semantica, apresentando primeiro as respostas depois as perguntas realizadas pelas

personagens do texto.

Dois leitores com escores de 9 pontos no TCL comp6em o grupo 4, indicando
uma baixa compreensdo do texto. O participante 12 organizou pequenos trechos
coerentemente e o participante 16 foi capaz de organizar a situacdo inicial e o

conflito da narrativa significativamente. Também, ambos o0s participantes
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reconheceram a estrutura dialdgica, porém dividiram-na em dois momentos no
interior da histéria. Contudo, a estrutura global dos textos propostos por esses
leitores no TCL apresentou-se incoerente, ndo sendo respeitada a organizacdo
hierdrquica dos fatos, necessaria a uma narrativa. Semelhante ao ocorrido com os
participantes do grupo 3, os participantes do grupo 4 também mantiveram trechos
inadequados a producdo de sentido. O que difere os dois grupos foi a quantidade de

proposic¢des organizadas incoerentemente no texto do TCL.

Por fim, o grupo 5 apresentou quatro participantes, todos com 5 pontos,
indicando baixissima compreensdo do texto proposto pelo TCL. Os participantes 14,
5 e 15 reconheceram apenas parcialmente a sequencialidade dialégica e o
participante 13 nem parcialmente a reconheceu. Todos eles organizaram o0s
paragrafos do texto de modo a gerar uma macroestrutura incoerente. Nesses casos

novamente ndo foi observada a ordem temporal dos episddios.

3.5.2 Apresentacdo dos dados coletados pelo instrumento de analise do tempo e

das estratégias de leitura (ITEL)

Os resultados coletados a partir da descricdo dos videos de captura do
software Snagit 8, que constitui o ITEL, permitem mensurar as estratégias
metacognitivas utilizadas pelos participantes durante a atividade de leitura, bem

como o tempo decorrido para essa tarefa.

Antes da anélise desses dados, faz-se necessario ressaltar as limitacBes do
instrumento, o software de captura Snagit 8, que registra os movimentos realizados

na tela do computador, desde que haja movimentacdo do cursor. Assim, é possivel
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que o leitor esteja concentrado em outro ponto da tela, que ndo o demarcado pelo

cursor. Para a analise dos dados desta pesquisa, no entanto, considerou-se que 0

participante estivesse de fato lendo o paragrafo em que posicionava o cursor.

As estratégias de automonitoramento e autoavaliacdo foram medidas pelo

tempo a elas dispensado, enquanto que as estratégias de selecdo e autocorrecdo foram

apenas contabilizadas, pois se trata de realizar a acdo que foi planejada e avaliada

pelas duas estratégias referidas anteriormente. Convém salientar que essas medidas

em tempo foram transformadas em algarismos arabicos, para que se pudesse fazer os

calculos estatisticos das devidas correlacdes. Devido a isso, 0s escores medidos em

minutos foram calculados e computados em segundos, como apresenta a tabela

abaixo.

GRUPO PARTICIPANTE CL Automonitoramento Selecdo

Autoavaliacdo Autocorrecdo Tempo total de leitura

1 22 329 (5'29”) 11 232 (3'52”) 0 728" (12°08”)
4 22 196 (3'16”) 14 29 (0°29") 2 3227 (5°22”)
1 6 22 4277 (7°07”) 22 181 (3°01") 11 855" (14°15”)
7 22 237 (3'57”) 11 177 (0'17”) 0 352" (5°52")
10 22 4377 (7177) 20 48 (0°48”) 9 630" (10°30")
) 8 20 547 (9°07”) 17 2337 (3'53”) 5 8227 (13'42”)
11 18 2747 (4°34”) 12 747 (1'14”) 1 419" (6°59”)
3 3 14 4517 (7°317) 12 227 (0227) 1 566" (9°26")
9 14 216" (3'36") 13 457 (045”) 2 357" (5°57")
A 12 9 130" (2'10”) 14 50" (0°’50") 3 298" (4°58")
16 9 1827 (3°02”) 16 45 (045”) 5 332" (5°32”)
5 5 239 (3'59”) 15 36" (0°36”) 4 325" (5°25")
. 13 5 380" (6'20”) 16 29 (0°29") 5 519" (8°39”)
14 5 376" (6'16”) 14 52 (0°52”) 3 499" (8°19”)
15 5 2247 (344”) 11 227 (0°22”) 0 309” (5°09”)

Tabela 2 — Estratégias utilizadas durante a atividade de compreenséo leitora e tempo decorrido

Também se fez o célculo percentual, em relacdo ao tempo total de leitura, para

mensurar o0 quanto desse tempo foi utilizado para a realizagdo de estratégias de

automonitoramento e autoavaliagdo, conforme se pode ver na tabela 3.
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GRUPO PARTICIPANTE CL  Automonitoramento Sele¢do Autoavaliacdo Autocorrecdo TSLHIF; ?tb?;al
1 22 45% 11 32% 0 12’08’
4 22 61% 14 9% 2 05°22”
1 6 22 50% 22 21% 11 14’15
7 22 67% 11 5% 0 05°52”
10 22 69% 20 8% 9 10’30’
5 8 20 66% 17 28% 5 1342
11 18 65% 12 18% 1 06°59”
3 3 14 79% 12 4% 1 09’26
9 14 60% 13 13% 2 05’57’
4 12 9 44% 14 17% 3 04’58
16 9 55% 16 14% 5 05’32”
5 5 73% 15 11% 4 05’25
5 13 5 73% 16 6% 5 08’39’
14 5 75% 14 10% 3 08’19”
15 5 72% 11 7% 0 05’09’

Tabela 3 — Percentual do tempo total destinado a automonitoramento e autoavaliagdo durante TCL

Como mencionado anteriormente, devido as limitages do software de captura
utilizado no instrumento de analise do tempo e das estratégias de leitura utilizadas,
contabilizou-se apenas os periodos de tempo em que o leitor posicionou 0 cursor
sobre os paragrafos, desconsiderando-se movimentos aleatérios para fora do espaco

do texto, bem como movimentos bruscos de vai-e-vem sobre o texto.

Também € importante retomar a convencdo aqui estipulada para relacionar o0s
movimentos que o leitor realiza com o cursor durante o teste de compreensao leitora
a estratégias metacognitivas de leitura. Como estratégia de automonitoramento
considerou-se todo o periodo anterior a selecdo de um parégrafo, acreditando que durante
este tempo, enquanto o leitor percorre os paragrafos do texto com o auxilio do mouse, ele
esteja realizando o planejamento necessario para alcancar a resposta que julga ser adequada
para a organizacdo dos pardgrafos do texto. Como estratégia de selecdo considerou-se a
escolha de um ou outro paragrafo, ou seja, 0 momento em que o leitor enumera determinado
paragrafo, de acordo com a sequéncia dos acontecimentos da historia narrada. Em relagéo a

estratégia de autoavaliagdo, contabilizou-se todo o tempo em que o leitor realiza a releitura
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dos paragrafos ja selecionados, acreditando-se que nesse momento ele esteja refletindo sobre
0 processo por ele realizado, na tentativa de verificar seu acerto ou erro. E, por fim, como
autocorrecdo, convencionou-se 0 apagamento de uma escolha ja realizada pelo participante na

ordenacdo dos paragrafos do texto, proposta pelo teste de compreenséo leitora.

De posse desses dados, p6de-se calcular a média de tempo total de leitura,
bem como o tempo de automonitoramento e autoavaliacdo gasto pelos cinco grupos

desta pesquisa, conforme demonstra o grafico abaixo.

Tempo gasto pelos grupos para leitura,
automonitaramento e autoavaliacao
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O Tempo total de leitura @ Tempo de automonitoramento B Tempo de autoavaliacdo

Gréafico 1 — Tempo gasto pelos grupos para leitura, automonitoramento e autoavaliagdo

Os resultados do grupo 1, cujo escore no TCL foi 22, indicando nivel muito
bom de compreensdo do texto, demonstraram 0s seguintes comportamentos: o tempo
total de leitura dos participantes do grupo 1 variou entre 5°22°° a 12°08’’. Desse
total, em torno de 45% a 69% foi gasto em automonitoramento, o que corresponde a
um tempo médio de 3’16°" a 7°17’°. Quanto a autoavaliacdo, observou-se uma
variacdo consideravel, entre 17°’ e 3’52’’, correspondendo ao percentual que vai de

5% ate 32% do tempo total. Por fim, a variacdo entre a estratégia de autocorrecdo foi
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de 1 a 11 correcdes realizadas e, consequentemente, as selecdes variaram entre 11 a

22.

Esses indices mostraram que o grupo 1, em geral, apresentou uma quantidade
de tempo bastante consideravel para o automonitoramento, antes de realizar as
selecdes, indicando um planejamento do processo de leitura. Por outro lado, o tempo
total para a realizacdo da atividade de compreenséo leitora, bem como o tempo gasto

para a autoavaliacdo e autocorrecdo foram distintos para cada participante deste
grupo.

Em relacdo aos participantes desse grupo, percebeu-se ainda que 0S
participantes 4 e 7 leram todo o texto primeiro antes de iniciarem a selecdo dos
pardgrafos para organizar o texto, além de dispensarem um bom tempo de
automonitoramento entre o intervalo de selecdo de um paragrafo e outro. Ja o
participante 1, além de dispensar bom tempo de automonitoramento entre o intervalo
de selecdo dos paragrafos, avaliou cada item escolhido antes de prosseguir ao
préximo e realizou uma avaliacdo final de todo o texto antes de concluir a tarefa,
gastando um pouco mais de tempo na leitura total em relagdo aos dois anteriores.
Com esses comportamentos, esses trés participantes necessitaram de nenhuma ou de

poucas autocorregdes (0; 0 e 2 vezes, respectivamente).

O participante 10, também do grupo 1, gastou bom tempo de
automonitoramento entre o intervalo de selecdo dos paragrafos, contudo observou-se
que ele nédo realizou uma leitura prévia do texto, tendo pouco automonitoramento
antes de iniciar as primeiras selecBes de paragrafos, assim teve uma necessidade
maior de realizar autocorrecdes (9 vezes) ao longo da atividade. Por fim, o
participante 6, o mais demorado do grupo e que mais utilizou a estratégia de

autocorrecdo (11 vezes), realizou leitura prévia do texto, demonstrou



102

automonitoramento antes de selecionar um novo item, além de avaliar aqueles que ja
havia escolhido. Numa dessas avaliagbes percebeu que o texto que estava sendo
criado por ele continha erros e comecou reorganiza-lo, corrigindo 11 sele¢bes que

realizara.

O tempo total de leitura gasto pelo grupo 2, cujo nivel de compreenséo
alcancada foi bom, com escores de 20 e 18 pontos, variou entre 6’59°" e 13°42’".
Desse tempo total, uma média de 65% foi gasta em automonitoramento, variando
entre 4’34’ a 9°07°". A autoavaliagdo nesse grupo se deu numa duracdo de tempo
que varia de 1’14’ até 3°53”’, correspondendo a uma média de 18% a 28% do tempo
total. Quanto as estratégias de autocorrecdo e selecdo observou-se que o participante
11 realizou apenas uma correcdo e o0 participante 8, cinco correcdes,

consequentemente, 12 e 17 selegdes, respectivamente.

Verificou-se que ambos os participantes apresentaram longos periodos de
automonitoramento entre a escolha de um e outro paragrafo, realizaram
autoavaliacdo das hipdteses que ja haviam feito para a organizacdo do texto,
verificando alternativas incorretas e corrigindo-as. A diferenca entre eles foi que
apenas o participante 8 realizou uma avaliagdo final da leitura que fez, tornando

maior o tempo total de realizacdo da atividade.

O grupo 3, com escores médio no TCL, 13 e 14 pontos, apresentou um tempo
total de leitura varidvel entre 5’57°’ e 9’26, sendo que desse tempo 60% a 79% foi
utilizado para automonitoramento, equivalente a 3’36°” a 7°31’’. O tempo gasto para
a estratégia de autoavaliacdo foi muito pequeno neste grupo, de 0°22°° a 0’45,
relativo a uma meédia de 4% a 13% do tempo total. As estratégias de autocorrecédo e
de selecdo também pouco se fizeram presentes, uma e duas correcdes e,

consequentemente, 12 e 13 selec¢des.
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Esses dois participantes do grupo 3 apresentaram um comportamento
semelhante. Ambos necessitaram de pouco tempo de automonitoramento antes da
primeira selecdo, porém alto tempo dessa estratégia entre a primeira e a segunda
selecdo (3°26°° o participante 3 e 3’06°° o participante 9), assim como entre as

demais selecdes.

Os dois participantes com baixa compreensdo — 9 pontos — que compdem 0
grupo 4 realizaram a leitura total num periodo de 4’58°” a 5’32, gastando entre 44%
e 55% desse tempo para automonitorarem-se (2°10°" a 3°02’’) e entre 14% e 17%
desse tempo para autoavaliarem-se (0’45’ a 0°50”’). Eles tiveram necessidade de 3 e

5 autocorregQes, respectivamente, gerando 14 e 16 selecdes.

O comportamento desses dois participantes também ocorreu de modo
semelhante. Observou-se a realizagdo de um certo tempo de automonitoramento entre
as selecbes de cada paragrafo, porém a atividade de leitura, como um todo, foi
concluida rapidamente, com poucas autoavalia¢des, tanto durante quanto ao final da
leitura. Outra caracteristica observada no comportamento dos participantes 12 e 16
foi que eles, algumas vezes, realizaram autoavaliacdo logo apo6s a selecdo de um

determinado paragrafo, corrigindo-o quase que instantaneamente.

Os resultados do grupo 5 demonstraram que 0s participantes, cujo escore no
TCL foi de 5 pontos, sendo considerada baixissima a compreensdo, comportaram-se
de modo semelhante. O tempo total de leitura foi de 4’58°" a 5’32, sendo que entre
72% e 75% desse foi destinado ao automonitoramento da leitura (3’44°” a 6°20°’) e
6% a 11% foi destinado a autoavaliacdo (0°22° a 0°52°"). Ocorreram poucas

autocorrecgOes (0 a 5 vezes) e, consequentemente, 11 a 16 selecdes.

Pode-se observar que, exceto o participante 15, os demais participantes desse

grupo apresentaram consideravel tempo de automonitoramento antes de iniciarem a
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primeira selecdo, realizando a leitura prévia do texto. Percebeu-se também que, entre
a selecdo de um paragrafo e outro, o tempo de automonitoramento foi consideravel
para todos os leitores do grupo. Contudo, houve pouquissimas autoavaliacdes durante
e depois do processamento da leitura. Os participantes 5 e 14, algumas vezes,

apagavam, isto é, corrigiam suas selecdes logo apoés realiza-las.

3.5.3 Apresentacao dos dados coletados pelo teste de consciéncia das estratégias

de leitura (TCEL)

A partir do relato verbal dos participantes sobre o seu procedimento durante a
tarefa de compreensdo leitora, inferiram-se as estratégias metacognitivas por eles
utilizadas, com base na tabela de classificacdo proposta por Joly (2007), adaptada

para o presente estudo, conforme mencionado anteriormente.

A relacdo de estratégias metacognitivas de leitura usadas pelos participantes
desta pesquisa foi computada pelo tipo e quantidade de estratégias relatadas. Assim,
pbde-se observar o grau de consciéncia das estratégias utilizadas, durante o
processamento da leitura no TCL, pelos participantes de cada grupo. O grupo 1
apresentou uma média de 21,4 estratégias relatadas; o grupo 2, uma média de 18
estratégias; o grupo 3, 13; o grupo 4, 11,5 e, finalmente, o grupo 5, uma meédia de 23
estratégias citadas. Nesse ultimo grupo é importante destacar o comportamento do
participante 15, que sozinho relatou o0 mesmo numero de estratégias que 0S outros
trés participantes juntos (23), fazendo com que a média ficasse tdo alta. Caso fosse
desconsiderado esse participante, a média de estratégias relatadas pelo grupo seria

7,7.
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Para sintetizar esses dados, traz-se a tabela 4, que apresenta a quantidade e o

tipo de estratégias utilizadas pelos cinco grupos desta pesquisa.

MEDIA DE
GRUPO E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11 EI12 ES-I:I'OR-;\'?I\'LE(I?EAS ESTRATEGIAS
DO GRUPO
1 4 8 2 7 1 4 31 4 2 23 20 1 107 21,4
2 0O 0 0 4 0 2 15 0 4 8 2 1 36 18
3 0o o0 3 0 011 0 2 8 2 O 26 13
4 o o0 2 01 8 1 2 7 2 O 23 11,5
5 1 1 05 0 1 9 0 2 12 14 O 46 23

Tabela 4 — Estratégias metacognitivas relatadas pelos grupos

A variacdo no nuimero de estratégias relatadas pelos participantes de cada

grupo é representada na tabela abaixo:

TOTAL DE
GRUPO PARTICIPANTE CL E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11 E12 ESTRATEGIAS
1 22 1 0 0 5 0 0 5 4 0 6 9 0 30
4 22 0 2 001 2 9 0 0 5 5 0 24
1 6 22 1 4 0 0 0 2 4 0 1 4 5 1 22
7 22 10 0 1 0 0 7 O 0O 4 1 0 14
10 22 12 2 1 0 0 6 0 1 4 0 O 17
2 8 20 0o 0o 0 30 2 9 0 2 4 0 O 20
11 18 0 0 01 0 06 0 2 4 2 1 16
3 3 14 0O 0o 0 2 0 0 6 0 2 4 1 0 15
9 14 0 0 01 0 0O 5 0 0 4 1 0 11
4 12 9 0 0 01 01 4 0 2 4 1 0 13
16 9 0 0 01 o0 4 1 0 3 1 0 10
5 5 0 0 0121 001 0 0 4 0 O 6
5 13 5 0O 0 0o o o0 40 0 3 2 0 9
14 5 0o 0 0o 300 2 0 0 2 0 O 8
15 5 11 0 1 0 1 2 0 2 3 12 O 23

Tabela 5 — Estratégias metacognitivas relatas pelos participantes no protocolo verbal

Parte-se, a partir de agora, para a descricdo do comportamento de cada grupo
de participantes em relacdo a consciéncia das estratégias metacognitivas de leitura

relatadas na técnica de protocolo verbal.

Os participantes do grupo 1, cuja compreensdo leitora foi avaliada como muito

boa, demonstraram ter consciéncia de uma média que varia entre 14 e 30 estratégias
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metacognitivas de leitura utilizadas. A E7 (analisa se as informacdes sdo logicas e fazem
sentido) foi a estratégia mais presente nos relatos verbais do grupo 1. Esses
participantes apresentaram uma variacdo de 4 a 9 relatos e um total de 31 citacdes

dessa estratégia.

Em segundo lugar, encontram-se E10 (diferencia a fala das personagens dos
comentarios do narrador) com um total de 23 relatos e E11 (pensa/avalia se as suposicOes
que fez sobre o texto estdo corretas ou erradas) com 20 relatos. O participante 1, relatou o
uso de E10 por seis vezes; o participante 4, por cinco vezes e 0s demais participantes
desse grupo por quatro vezes. Em relacdo a E11, houve uma variacdo consideravel,
sendo que o participante 1 a relatou nove vezes; 0s participantes 4 e 6, cinco vezes; 0

participante 7, uma vez e o participante 10 ndo a relatou.

A E2 (opina sobre as informacGes do texto) foi mencionada oito vezes por esses
leitores, numa variacdo que foi de 0 a 4 relatos. Ja a E4 (fixa a atencdo em determinados
trechos do texto) apareceu em sete relatos desse grupo, sendo mencionada cinco vezes
pelo participante 1; uma vez pelos participantes 7 e 10 e nenhuma vez pelos
participantes 4 e 6. As E1 (organiza um roteiro para ler), E6 (deduz informagdes do texto
para compreendé-lo) e E8 (Ié com atencdo e devagar para ter certeza de que estd entendendo
o0 texto) foram relatas num total de quatro vezes pelo grupo 1, sendo a E1 mencionada
uma vez por quatro participantes; a E6 citada duas vezes por dois participantes e, a

E8 verbalizada apenas por um participante por quatro vezes.

As demais estratégias pouco apareceram nos relatos verbais dos participantes
desse grupo, sendo que dois participantes demonstram usar E9 (relé trechos para
relacionar as informagdes do texto) um uma vez; um participante declarou duas vezes
usar E3 (pergunta para a pesquisadora o significado de palavras novas); e por ultimo, apenas

um participante afirmou usar E5 (relaciona as informacdes do texto com o que ja conhece
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sobre 0 assunto/a estrutura) por uma vez, tal como ocorreu com E12 (avalia a dificuldade da

tarefa de leitura).

Em relacdo ao grupo 2, com boa compreensdo leitora, observou-se o relato de
36 estratégias, sendo E7 a que mais se destacou, com um total de 15 relatos no
protocolo verbal, 9 e 6 vezes relatada pelos participantes 8 e 11, respectivamente.
Ambos os participantes desse grupo verbalizaram por quatro vezes o uso de E10,
num total de oito relatos. E9 e E4 foram mencionadas quatro vezes, a primeira foi
relatada por duas vezes por ambos os participantes, enquanto a segunda variou entre
1 e 3 relatos. A variagdo entre o relato de E6 e E11, foi de 0 a 2, num total de dois
relatos para cada uma dessas estratégias pelo grupo. E12 foi relatada uma Unica vez

por um dos participantes desse grupo. Ja E1, E2, E3, E5 e E8 ndo foram citadas.

Também entre os dois participantes do grupo 3, que apresentaram média
compreensdo leitora, a E7 foi a estratégia mais verbalizada no TCEL, variando de 5 a
6 vezes entre eles, num total de 11 relatos. E10 apareceu por 8 vezes nos relatos
desse grupo, sendo mencionada por ambos 0s participantes quatro vezes. E9 e E11
foram citadas duas vezes pelo grupo, a primeira foi verbalizada duas vezes apenas
pelo participante 3, enquanto a segunda foi mencionada uma vez por ambos o0s
participantes. O uso de E4 foi citado trés vezes pelo grupo, uma vez pelo participante
9 e duas vezes pelo participante 3. As demais estratégias — E1, E2, E3, E5, E6, E8, e
E12 — ndo apareceram nos relatos verbais dos participantes desse grupo. O total de

estratégias de leitura relatadas por esse grupo foi 26.

Os dois participantes que compdem o grupo 4, cujo indice de compreensdo é
baixo, verbalizaram o uso de E7 por quatro vezes, num total de oito vezes, de modo
qgue, também nesse grupo, a E7 foi a estratégia mais relatada. E10 apareceu em

segundo lugar nos relatos das estratégias desse grupo, seu uso foi mencionado sete



108

vezes, variando entre 4 e 3 vezes. E4, E11 e E9 apareceram duas vezes nos relatos
desse grupo, sendo as duas primeiras mencionadas uma vez por ambos 0S
participantes e a ultima duas vezes apenas pelo participante 12. E6 e E8 foram
mencionadas uma unica vez nesse grupo, respectivamente, pelo participante 12 e 16.
As demais estratégias — E1, E2, E3, E5, e E12 — ndo foram mencionadas por esses
dois participantes. Nesse grupo, o total de estratégias relatadas na técnica de

protocolo verbal foi 23.

Por fim, o grupo 5, que apresentou escores baixissimos de compreensao
leitora, foi o Unico grupo em que E7 ndo foi a estratégia da qual os leitores
demonstraram mais consciéncia. Em primeiro lugar nos relatos desse grupo apareceu
E11, citada catorze vezes. A verbalizacdo do uso dessa estratégia metacognitiva de
leitura apresentou uma diferenca significativa nesse grupo, sendo mencionada doze
vezes pelo participante 15, duas vezes pelo participante 13 e nenhuma vez pelos

demais.

Em segundo lugar, apareceu E10, citada 12 vezes pelo grupo, com uma
variacdo de 2 a 4 vezes nos relatos. E7 esteve presente entre 1 e 4 vezes no relato dos
participantes desse grupo, num total de 9 vezes. A seguir apareceu E4 com cinco
relatos e uma variacdo de 0 a 3 citacbes. As estratégias E1, E2, E6 e E9 foram
mencionadas somente pelo participante 15, sendo que as trés primeiras foram
relatadas uma vez e a ultima foi relatada duas vezes. Finalmente, E3, E5, E8 e E12

ndo foram citadas nesse grupo.

De posse desses dados, foi possivel verificar as estratégias das quais 0s
participantes desta pesquisa apresentam maior grau de consciéncia, podendo ser

representadas pelo grafico a sequir:
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Grafico 2 — Estratégias metacognitivas mais relatas pelos participantes

3.6 Apresentacao das correlagGes entre os dados obtidos pelos trés instrumentos

Segue, a partir deste ponto, a analise do cruzamento dos dados obtidos pelos
trés instrumentos utilizados neste estudo, a fim de se verificar se ha correlacdes entre
compreensdo leitora e o tempo necessario para leitura; compreensdo leitora e as
estratégias de leitura e compreensdo leitora e consciéncia das estrategias

metacognitivas de leitura.

O coeficiente de correlagdo linear de Pearson foi calculado com base nos
dados expostos nas tabelas acima apresentadas. E importante lembrar que, quanto

mais distante o indice estiver de zero, mais forte é a correlagdo entre as variaveis.
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3.6.1 Apresentacdo das correlacdes entre compreensdo leitora X tempo de leitura e

estratégias de leitura (TCL x ITEL)

Pretende-se, nesta segdo, apresentar as correlacdes entre 0s escores de
compreensdo leitora obtidos no TCL e o tempo necessario para realizacdo da tarefa
de leitura, bem como entre 0s escores de compreensdo leitora e as quatro estratégias
— automonitoramento, sele¢do, autoavaliacdo e autocorrecdo — observadas no ITEL, a

partir de gravac0es realizadas pelo software Snagit 8.

a) Compreensao leitora X tempo total de leitura

Verificou-se que o desempenho em compreensao leitora e o tempo total de
leitura mostram uma correlacdo razoavel, cujo coeficiente Pearson é de 0,50, como

mostra a grafico a sequir:

CL x TEMPO DE LEITURA
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Grafico 3 — Correlacdo entre compreensao leitora e tempo total de leitura

Considerando o tempo total para a realizacdo da atividade de leitura como

variavel Y e os escores de compreensdo leitora como variavel X, foi possivel
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encontrar uma equacdo da reta de regressdo que apresenta a relacdo de causa e efeito

entre essas duas variaveis.
Y =13,062X + 302,51

A partir dos valores de X pode-se chegar a estimativas para Y, sendo que o
coeficiente de determinacdo foi de 24,5%. Isso quer dizer que 24,5% das variag0es
do desempenho em compreenséo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser

explicadas pelas variacdes do tempo total de leitura.

b) Compreensao leitora X automonitoramento

A correlagdo entre os escores de compreensdo leitora e a estratégia de
automonitoramento, realizada pelos participantes desta pesquisa, representa um
coeficiente de alinhamento Pearson de 0,29, indicando uma leve correlagdo entre

essas duas variaveis, conforme pode-se observar no grafico abaixo:

CL x AUTOMONITORAMENTO
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Gréafico 4 — Correlacdo entre CL e automonitoramento
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Considerando o tempo gasto para a estrategia metacognitiva de
automonitoramento como variavel Y e o0s escores de compreensdo leitora como
variavel X, foi possivel encontrar uma equacdo da reta de regressdo que apresenta a

relagdo de causa e efeito entre essas duas variaveis.
Y = 4,8546X + 240,41

A partir dos valores de X pode-se chegar a estimativas para Y, sendo que o
coeficiente de determinacdo foi de 8,6%. Isso quer dizer que 8,6% das variacGes do
desempenho em compreensdo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser

explicadas pelas variacdes da estratégia metacognitiva de automonitoramento.

¢) Compreensdo leitora X autoavaliacao

Considerando-se o desempenho na compreensao leitora e sua relacdo com a estratégia
de autoavaliacéo, observou-se um coeficiente Pearson de correlacdo de 0,49, como mostra a

grafico a seguir:

CL x AUTOAVALIACAO
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Grafico 5 — Correlacdo entre CL e autoavaliacédo
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Considerando o tempo gasto para a estratégia metacognitiva de autoavaliacdo
como varidvel Y e os escores de compreensdo leitora como variavel X, foi possivel
encontrar uma equacdo da reta de regressdo que apresenta a relacdo de causa e efeito

entre essas duas variaveis.
Y =5,0027X + 2,9617

A partir dos valores de X pode-se chegar a estimativas para Y, sendo que o
coeficiente de determinacdo foi de 23,5%. Isso quer dizer que 23,5% das variag0es
do desempenho em compreenséo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser

explicadas pelas variacdes da estratégia metacognitiva de autoavaliacéo.

d) Compreenséo leitora X autocorre¢ao

Verificou-se que o desempenho em compreensdo leitora e o numero de
estratégias metacognitivas de autocorrecdo realizadas pelos participantes desta

pesquisa mostram uma leve correlacao positiva, cujo coeficiente Pearson é de 0,15.

A partir da equacdo da reta de regressdo, que apresenta a relacdo de causa e
efeito entre essas duas variaveis, foi possivel encontrar o coeficiente de determinacgao
de 2,1%. Isso quer dizer que 2,1% das variacdes do desempenho em compreenséo
leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser explicadas pelas variagcOes da

estratégia metacognitiva de autocorrecéo.

e) Compreensao leitora X selecao

O coeficiente Pearson de 0,19, encontrado nesta pesquisa, também indica uma leve
tendéncia de correlacdo entre 0 nimero de vezes que 0s participantes utilizaram a estratégia

metacognitiva de selecdo e o seu desempenho na compreensao leitora.
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A partir da equacdo da reta de regressdo, que apresenta a relacdo de causa e
efeito entre essas duas variaveis, foi possivel encontrar o coeficiente de determinacgao
foi de 3,4%. Isso quer dizer que 3,4% das variacdes do desempenho em compreensdo
leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser explicadas pelas variagcOes da

estratégia metacognitiva de selecdo.

E importante lembrar que, devido as especificidades do instrumento utilizado neste
estudo para se verificar as estratégias de leitura, a selecdo se trata do ato de escolher um
determinado paragrafo na tentativa de organizar o texto e, portanto, € diretamente
proporcional ao nimero de autocorrecGes, pois quanto mais correcdes forem realizadas, mais

selecOes ocorrerao.

A tabela abaixo traz um levantamento de todas as correlacdes, obtidas nesta pesquisa,
entre 0 desempenho na compreensdo leitora e as estratégias metacognitivas utilizadas pelos

participantes.

COEFICIENTE PEARSON

VARIAVEIS CORRELAGCAO DETERMINACAO
CL X TELl\érToUL(iTAL DE 0.50 24.5%
CL X AUTOMONITORAMENTO 0,29 8,6%
CL X AUTOAVALIACAO 0,49 23,5%
CL X AUTOCORREGAO 0,15 2,1%
CL X SELECAO 0,19 3,4%

Tabela 6 — CorrelagBes entre compreensdo leitora e estratégias metacognitivas
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3.6.2 Apresentacdo das correlagdes entre compreensdo leitura X consciéncia das

estratégias metacognitivas (TCL x TCEL)

Pretende-se aqui apresentar as correlacGes entre 0s escores de compreensao
leitora obtidos pelo TCL e o nivel de consciéncia das estratégias metacognitivas de
leitura, observado pelo relato verbal, que compdem o TCEL, e sua analise conforme
tabela de classificagdo proposta por Joly (2007), adaptada para este estudo. Parte-se
da correlacdo entre o desempenho na compreensdo leitora e a consciéncia de
estratégias totais relatadas pelos participantes, seguida da correlacdo entre o
desempenho na compreensdo leitora e cada uma das estratégias citadas, segundo o

nimero de maior incidéncia nos relatos verbais.

Neste ponto, faz-se necessario ressaltar que a auséncia de consciéncia de
estratégias metacognitivas de leitura durante o relato verbal ndo significa

necessariamente que elas ndo foram utilizadas.

a) Compreensdo leitora e consciéncia das estratégias totais

O coeficiente Pearson de correlacdo entre compreensdo leitora e 0 nimero total de
estratégias de leitura relatadas pelos participantes desta pesquisa é de 0,64, indicando uma

correlacdo positiva, como mostra o grafico 6.
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Gréfico 6 — Correlacdo entre compreensdo leitora e nimero de estratégias totais relatadas

Considerando o numero total de estrategias relatadas como variavel Y e 0s
escores de compreensdo leitora como variavel X, foi possivel encontrar uma equacao

da reta de regressdo que apresenta a relacdo de causa e efeito entre as duas variaveis.
Y = 0,6008X + 7,2957

A partir dos valores de X pode-se chegar a estimativas para Y, sendo que o
coeficiente de determinacédo foi de 41,3%. Isso significa que 41,3% das variagdes do
desempenho em compreensdo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser

explicadas pelas variacdes de consciéncia das estratégias metacognitivas de leitura.

b) Compreenséo leitora e consciéncia de E7

Verificou-se que o desempenho em compreensdo leitora e a consciéncia de E7
mostram uma correlacdo significativa positiva, cujo coeficiente Pearson é de 0,77,

como se pode observar no grafico a seguir:
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Gréfico 7 — Correlacdo entre compreensdo leitora e consciéncia de E7

Considerando o numero de relatos de E7 como variavel Y e os escores de
compreensdo leitora como variavel X, foi possivel encontrar uma equacdo da reta de

regressao que apresenta a relacdo de causa e efeito entre as duas variaveis.
Y =0,2487X + 1,3852

A partir dos valores de X pode-se chegar a estimativas para Y, sendo que o
coeficiente de determinacdo foi de 59,9%. Isso quer dizer que 59,9% das variag6es
do desempenho em compreenséo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser
explicadas pelas variacBes de consciéncia da estratégia de analisar a ldgica das

informacdes do texto.

¢) Compreensdo leitora e consciéncia de E10

Observou-se uma correlacdo positiva entre a consciéncia de E10 e o desempenho na

compreensdo leitora, com coeficiente Pearson de 0,70, conforme grafico 8:
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Gréfico 8 — Correlacdo entre compreensdo leitora e consciéncia de E10

Considerando o numero de relatos de E10 como varidavel Y e os escores de
compreensdo leitora como variavel X, foi possivel encontrar uma equacdo da reta de

regressao que apresenta a relacdo de causa e efeito entre as duas variaveis.
Y =0,088X + 2,6116

A partir dos valores de X pode-se chegar a estimativas para Y, sendo que o
coeficiente de determinacdo foi de 49,1%. Isso quer dizer que 49,1% das variag0es
do desempenho em compreenséo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser
explicadas pelas variacdes de consciéncia da estratégia de reconhecimento da estrutura

dialdgica.

d) Compreenséo leitora e consciéncia de E11

Embora tenha ocupado a terceira posicdo entre as estratégias mais relatadas no
protocolo verbal pelos participantes desta pesquisa, a correlagdo entre o desempenho na

compreensdo leitora e consciéncia de E11 é baixa, apresentando coeficiente Pearson de 0,06.
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No entanto, se for excluido dos célculos de correlacdo entre essas duas variaveis o
participante 15, que realizou a estratégia de avaliacdo de suas suposi¢cfes no momento do
protocolo verbal ao invés de realiza-la durante a atividade de leitura, esse coeficiente de

correlacdo passa para 0,48, conforme se vé no grafico abaixo.
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Gréfico 9 — Correlacdo entre compreensdo leitora e consciéncia de E11

Considerando o numero de relatos de E11 como varidvel Y e os escores de
compreensdo leitora como variavel X, foi possivel encontrar uma equacdo da reta de

regressao que apresenta a relacdo de causa e efeito entre as duas variaveis.
Y =0,1746X - 0,6065

A partir dos valores de X pode-se chegar a estimativas para Y, sendo que o
coeficiente de determinacdo foi de 22,6%. Isso quer dizer que 22,6% das variag6es
do desempenho em compreenséo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser
explicadas pelas variacdes de consciéncia da estratégia de avaliacdo das suposicdes

realizadas durante a leitura.
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e) Compreensdo leitora e consciéncia de E4

Nesta pesquisa, pode-se perceber uma leve correlagdo entre compreensao leitora e a
consciéncia de E4, apresentando coeficiente Pearson de correlacdo entre essas duas variaveis

de 0,13.

A partir da equacdo da reta de regressdo, que apresenta a relacdo de causa e
efeito entre essas duas variaveis, foi possivel encontrar o coeficiente de determinacgao
de 1,6%. Isso significa que 1,6% das variacfes do desempenho em compreensdo
leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser explicadas pelas variagdes de

consciéncia da estratégia de se fixar em determinado trecho do texto.

f) Compreensdo leitora e consciéncia de E9

O coeficiente Pearson de correlagdo entre o desempenho na compreenséo leitora e a
consciéncia de E9, nesta pesquisa, € de 0,05, representando uma baixa tendéncia entre essas

duas variaveis.

A partir da equacdo da reta de regressdo, que apresenta a relacdo de causa e
efeito entre essas duas variaveis, foi possivel encontrar o coeficiente de determinacgao
foi de 0,3%. Isso quer dizer que 0,3% das variacdes do desempenho em compreensdo
leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser explicadas pelas variagdes de

consciéncia da estratégia de reler trechos para relacionar informacgdes do texto.

g) Compreenséo leitora e consciéncia de E2

A correlagdo entre compreensdo leitora e a consciéncia de E2, nesta pesquisa,

apresenta coeficiente Pearson de 0,44, representando uma baixa tendéncia entre essas duas
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varidveis. O grau de determinacdo que a consciéncia da estratégia de opinar sobre as

informacdes do texto exerce sobre o desempenho na compreenséo leitora é de 19%.

h) Compreensdo leitora e consciéncia de E6

A correlacédo entre o desempenho na compreensao leitora e a consciéncia de E6, nesta
pesquisa, apresenta coeficiente Pearson de 0,33, representando uma baixa tendéncia entre

essas duas variaveis.

Atraveés da equacdo da reta de regressdo, que apresenta a relacdo de causa e
efeito entre essas variaveis, foi possivel encontrar o coeficiente de determinagao de
10,7%. Isso significa que 10,7% das variagbes do desempenho em compreensdo
leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser explicadas pelas variacdes de

consciéncia da estratégia de deduzir informacdes a partir do texto.

i) Compreenséo leitora e consciéncia de E1

O coeficiente Pearson para a correlacdo entre o desempenho na compreensao leitora e
a consciéncia de E1, nesta pesquisa, é de 0,43, representando uma leve tendéncia entre essas

duas variaveis, como mostra o grafico a seguir:
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Gréafico 10 — Correlagdo entre compreensao leitora e consciéncia de E1

Considerando o numero de relatos de E1 como variavel Y e os escores de
compreensdo leitora como variavel X, foi possivel encontrar uma equacdo da reta de

regressao que apresenta a relacdo de causa e efeito entre as duas variaveis.
Y =0,0291X - 0,0816

A partir dos valores de X pode-se chegar a estimativas para Y, sendo que o
coeficiente de determinacdo foi de 18,9%. Isso quer dizer que 18,9% das variag0es
do desempenho em compreenséo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser
explicadas pelas variagbes de consciéncia da estratégia de organizar um roteiro para

ler.

J) Compreensao leitora e consciéncia de E8

A relacéo entre o desempenho na compreensado leitora e a consciéncia de E5 apresenta
coeficiente Pearson de 0,24, o que representa uma baixa correlacéo entre essas duas variaveis.

O coeficiente de determinacédo, calculado a partir da equacdo da reta de regressdo que
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apresenta a relacdo de causa e efeito entre essas variaveis, é de 5,8%. Isso significa que
5,8% das variagGes do desempenho em compreensdo leitora, dos participantes desta
pesquisa, podem ser explicadas pelas variagBes de consciéncia da estratégia de ler

com atencéo e devagar.

k) Compreensdo leitora e consciéncia de E3

Verificou-se uma baixa correlacdo entre o desempenho em compreensdo

leitora e a consciéncia de E3, com coeficiente Pearson de 0,29.

A partir do calculo da equacgédo da reta de regressao, que apresenta a relacdo de
causa e efeito entre essas duas variaveis, foi possivel encontrar o coeficiente de
determinacdo de 8,6%. Isso quer dizer que 8,6% das variacdes do desempenho em
compreensdo leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser explicadas pelas
variagbes de consciéncia da estratégia de perguntar o significado de palavras

desconhecidas.

I) Compreensao leitora e consciéncia de E12

Verificou-se que o desempenho em compreensdo leitora e a consciéncia de E12

mostram uma leve correlacdo, com coeficiente Pearson é de 0,32.

A partir da equacdo da reta de regressdo, que apresenta a relacdo de causa e
efeito entre essas duas variaveis, foi possivel encontrar o coeficiente de determinacgao
de 10,2%. Isso quer dizer que 10,2% das variacdes do desempenho em compreenséo
leitora, dos participantes desta pesquisa, podem ser explicadas pelas variagdes de

consciéncia da estratégia de avaliar a dificuldade da tarefa de leitura.
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m) Compreensdo leitora e consciéncia de E5

A relacéo entre o desempenho na compreensado leitora e a consciéncia de E5 apresenta

coeficiente Pearson de 0,29, o que representa uma leve correlagéo entre essas duas variaveis..

O coeficiente de determinacdo que uma dessas varidveis exerce sobre a outra de
8,6%, ou seja, 8,6% das variacbes do desempenho em compreensdo leitora, dos
participantes desta pesquisa, podem ser explicadas pelas variacdes de consciéncia da

estratégia de relacionar as informacg6es do texto com 0s conhecimentos prévios.

As correlagbes entre compreensdo leitora e a consciéncia das estratégias
metacognitivas de leitura observadas neste estudo, sdo representadas em ordem decrescente,

conforme mostra a tabela abaixo.

COEFICIENTE PEARSON

VARIAVEIS CORRELACAO DETERMINACAO
CL x CONSC E7 0,77 59,9%
CL x CONSC E10 0,70 49,1%
CL x CONSC ESTRATEGIAS TOTAIS 0,64 41,3%
CL x CONSC E11 0,48 22,6%
CL x CONSC E2 0,44 19,0%
CL x CONSC E1 0,43 18,9%
CL x CONSC E6 0,33 10,7%
CL x CONSC E12 0,32 10,2%
CL x CONSC E3 0,29 8,6%
CL x CONSC E5 0,29 8,6%
CL x CONSC E8 0,24 5,8%
CL x CONSC E4 0,13 1,6%
CL x CONSC E9 0,05 0,3%

Tabela 7 — CorrelagBes entre compreenséo leitora e consciéncia das estratégias

metacognitivas
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Diante desses dados, pretende-se apresentar, na proxima secdo, a discussdo
dos resultados obtidos nesta pesquisa, analisando-se primeiramente o desempenho
dos participantes na compreensdo leitora, seguido das correlagGes entre compreensao
leitora e 0 tempo necessdrio para execucdo da tarefa; das correlacdes entre
compreensdo leitora e estratégias de leitura e, finalmente, das correlacdes entre

compreensdo leitora e consciéncia das estratégias metacognitivas, como segue.

3.7 Discussao dos resultados

Esta pesquisa teve como objetivo verificar os escores de compreensdo leitora; o
tempo necessario; as estratégias metacognitivas utilizadas e a consciéncia das
estratégias metacognitivas utilizadas no ordenamento dos pardgrafos de um texto

narrativo, por participantes de 52 série do Ensino Fundamental.

A partir dos resultados encontrados nos trés instrumentos utilizados para a coleta
desses dados, foram realizados os calculos de correlacdo entre o desempenho na
compreensdo leitora e as demais variaveis — 0 tempo necessario para execucdo da
tarefa, as estratégias metacognitivas de leitura utilizadas e a consciéncia das
estratégias metacognitivas. Pretende-se nessa se¢do discutir os resultados

encontrados para essas correlagoes.

3.7.1 Desempenho na compreensao leitora

Os resultados deste estudo mostram que os leitores de mesma faixa etaria e

grau de escolaridade apresentaram disparidade quanto ao nivel de compreensdo
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leitora, tendo um desempenho variado entre muito bom, bom, médio, baixo e

baixissimo.

Cinco participantes desta pesquisa foram capazes de organizar as proposicoes
da narrativa de modo a conferir coeréncia global ao texto, respeitando o que Van
Dijk (2002) chama de sintaxe especifica do discurso. Essa organizacao textual
proposta pelos participantes do grupo 1, que obtiveram pontua¢do maxima no TCL,
ndo foi necessariamente igual aquela do texto original. Alguns leitores criaram um

novo texto, uma nova ordenacéo das proposi¢des com significado coerente.

Esses resultados vdo ao encontro daqueles obtidos por Tomitch (2003b), em
que leitores proficientes demonstram ter habilidade em perceber pistas no texto que
sinalizam um padréo retorico, além disso usam seu conhecimento sobre esse padréo
para organizar a entrada de informagcBes em blocos hierarquicos, formando uma

macroestrutura completa.

Outra justificativa para o bom desempenho na compreensdo leitora,
demonstrado pelos participantes dos grupos 1 e 2, pode ser o bom conhecimento da
superestrutura textual que, segundo Rahal (2009), é um elemento necessario ao
processamento da leitura, pois ela ativa os modelos esquematicos cognitivos na memdria do
leitor. Os participantes desses grupos, ao que parece, demonstraram ser leitores
cognitivamente engajados, que testam hipoteses até identificar a superestrutura do texto lido.
Assim, os textos por eles organizados podem ser concebidos como resultado parcial de uma

atividade comunicativa e ndo apenas uma sucessdo ou combinacéo de frases.

Por outro lado, os participantes desta pesquisa que apresentaram médio, baixo
e baixissimo indice de compreensdo ndo reconhecem a incoeréncia, ocasionada pela
mé& organizacdo das proposi¢fes que constituem o texto narrativo — situagdo inicial,

né desencadeador, reacdo, desenlace, situacdo final — propostas por Adam (2008).
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Muitas vezes, eles organizaram os fatos, denotados pelas proposi¢des, de modo a ndo
existir uma relacdo cronologica e ldgica, necessdria para a coeréncia de uma

narrativa.

Uma das possiveis causas para essa dificuldade, de ndo reconhecer a
incoeréncia textual, pode ser um fraco desempenho nos processos de baixo nivel,
indispensaveis para iniciar a compreensdo, pois, conforme Estévez (1995), nesses
estagios inicia-se a decodificacdo do texto, a partir do reconhecimento de palavras,

codificacdo e processamento sintatico das oracdes.

Outros aspectos que também podem estar envolvidos nessa falha da
compreensdo leitora dizem respeito as diferencas individuais dos participantes como,
por exemplo, algum tipo de prejuizo cognitivo, tais como em funcdes executivas, na
memoria de trabalho, memdria de curto e longo prazo, percepcdo, atencdo, emocao,
motivacao, entre outras atividades cerebrais necessarias, segundo Parente e Fonseca (2006),
para a realizacdo de uma tarefa tdo complexa como a leitura. No entanto, essas variaveis ndo

foram mensuradas neste estudo.

Por fim, ainda é possivel destacar aspectos externos envolvidos na baixa compreensao
de alguns participantes desta pesquisa, como a auséncia do habito de leitura. Todos esses

elementos sdo variaveis que podem comprometer o processamento da leitura.

3.7.2 Desempenho na compreensdo leitora X tempo de leitura e estratégias

metacognitivas de leitura

A relagdo entre o desempenho na compreensdo leitora e o tempo de leitura,

bem como entre o desempenho na compreensdo leitora e as estratégias
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metacognitivas utilizadas se deu através do cruzamento dos escores obtidos no TCL e
os dados levantados através dos videos gerados pelo software Snagit 8, que

constituiram o ITEL.

Os resultados encontrados mostram uma correlagdo positiva entre o
desempenho na compreensdo leitora e o tempo total gasto na realizacdo da atividade
de leitura. Em geral, observou-se que os participantes que obtiveram melhores

escores no TCL necessitaram de mais tempo para a realizacdo da tarefa de leitura.

Contudo, po6de-se perceber que no grupo 1, cuja compreensdo leitora foi
avaliada como muito boa, atingindo o escore maximo de 22 pontos no TCL,
encontram-se dois participantes que necessitaram de pouco tempo, em torno de cinco
minutos, para a conclusdo da tarefa. Uma possivel explicacdo para esse fato é o de
que esses leitores tiveram facilidade em atingir o seu objetivo, no caso, a
organizacdo dos episodios da historia narrativa. Os demais participantes desse grupo
necessitaram de uma média de 12 minutos para a realizacdo do TCL, justificando a

correlagdo positiva encontrada.

Os participantes dos grupos 4 e 5, cujos indices de compreensao leitora foram,
respectivamente, baixo e baixissimo, utilizaram uma média de seis minutos para a
conclusdo da tarefa TCL. Isso talvez indique que esses leitores realizaram a leitura
do texto sem motivacdo e sem comprometimento com essa tarefa, dispensando pouca
atencdo a ela. E o que se poéde perceber, por exemplo, no comentario realizado pelo
participante 9 do grupo 4, ao afirmar que chutou as respostas, corroborando a
afirmacdo de Gerber e Tomitch (2008) de que é a motivacdo que faz o leitor

mobilizar diferentes recursos para ler um texto.

Neste ponto, convém salientar que um tempo de leitura maior para um

determinado leitor ndo significa necessariamente que ele estd realizando mais ou
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menos estratégias metacognitivas que outro leitor. H& que se lembrar das diferencas
individuais de cada participante, inclusive no estilo de leitura, mais rdpido ou mais

lento.

Embora o tempo total de leitura para a conclusdo do TCL tenha apresentado
correlacdo positiva (coeficiente Pearson de 0,50) com a compreensdo leitora, é
necessario, também, analisar como esse tempo total foi administrado pelo leitor no

momento da leitura.

O tempo dispensado para a autoavaliacdo da leitura, segundo os resultados
deste estudo, foi a segunda varidvel que mais interferiu positivamente no
processamento da leitura compreensiva, apresentando um coeficiente de

determinacdo de 23,5% sobre a compreenséo leitora.

Pode-se ver que os leitores que dispensaram mais tempo do seu total de leitura
para a autoavaliacdo, obtiveram escores maiores no TCL, excetuando trés
participantes do grupo 1, respectivamente, com 9, 8 e 5% do tempo total gasto para a
autoavaliacdo. Desses trés participantes, dois sdo 0os mesmos que realizaram o TCL
rapidamente e, como j& exposto anteriormente, uma provavel justificativa para isso é
que a tarefa foi muito facil para a maturidade desses leitores, consequentemente,
necessitaram de poucas autoavaliagcdes no processamento da leitura. Esses resultados
corroboram os achados de Palincsar e Brow (1984), de que leitores eficientes,
qguando nédo encontram problemas em sua leitura, constroem o sentido mais

rapidamente, de maneira relativamente automatica.

Por outro lado, podé-se perceber que os participantes 1 e 6, cujo tempo de
autoavaliacdo foi consideravel, realizaram-na durante o processamento da leitura,
avaliando cada paragrafo ja escolhido na organizacdo do texto antes de prosseguir

para a selecdo do proximo. Esse mesmo fato ocorreu com os participantes do grupo
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2, que realizaram autoavaliacdo das hipoteses ja feitas para a organizacdo do texto,
verificando alternativas incorretas e tendo assim a possibilidade de corrigi-las a

tempo, de modo a melhorar seus indices de compreensao leitora.

Outra maneira de autoavaliacdo observada no comportamento de alguns dos
leitores, com bom desempenho no TCL, como o participante 8, por exemplo, foi uma
avaliacdo final de sua leitura, realizada ap6s a selecdo de todos os paragrafos que

compdem o texto do TCL, tornando maior o tempo total de realizacdo da atividade.

Nos demais grupos, 3, 4 e 5, o tempo destinado & execucdo da estratégia de
autoavaliacdo foi pequeno. Alguns participantes do grupo 4 e 5 realizaram-na logo
ap6s a selecdo de um determinado pardgrafo e corrigiam-no quase que
instantaneamente, indicando incertezas no processo de construcdo de sentido do

texto, o que se verificou pelos baixos escores do TCL.

Em relacdo a estratégia de automonitoramento, pdde-se perceber que todos
participantes a utilizam no processamento de sua leitura. No entanto, os resultados
encontrados mostraram que essa estratégia exerce uma influéncia um pouco menor no

desempenho da compreenséo leitora.

Os leitores do grupo 1, com indice muito bom na compreensdo leitora, em
geral apresentaram tempo consideravel para a estratégia de automonitoramento,
lendo todas as alternativas primeiro antes de iniciarem a selecdo dos paragrafos para
a organizacdo do texto, conforme se observou no comportamento dos participantes 4,
6 e 7. Além disso, esses participantes, bem como o participante 1 do grupo 1 e o0s
participantes do grupo 2, dispensaram um bom tempo de automonitoramento entre o

intervalo de selecdo de um paragrafo e outro.

Por outro lado, os participantes do grupo 3, cuja compreensdo foi avaliada

como média, realizaram pouco tempo de automonitoramento antes da primeira
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selecdo e consideravel tempo de automonitoramento entre as demais selegOes
realizadas na organizacdo do texto. Ao que parece, quando a primeira selegdo é
realizada de modo precipitado, sem que haja um planejamento adequado do
processamento da leitura, o leitor necessita de mais tempo para dar seguimento as

suas suposicOes sobre o texto, a fim de poder organiza-lo coerentemente.

O grupo 4, cujo desempenho no TCL foi baixo, também apresentou um tempo
consideravel para o automonitoramento da leitura, cerca de 50% do tempo total de
leitura. E, por fim, o grupo 5, cuja avaliacdo no TCL foi baixissima, foi o que mais
utilizou essa estratégia, em torno de 73% do tempo total. Exceto o participante 15,
todos os demais participantes desse grupo apresentaram consideravel tempo de
automonitoramento antes de iniciarem a primeira selecdo, realizando a leitura prévia
do texto, bem como tempo consideravel de planejamento entre a selecdo de um

paragrafo e outro.

A primeira vista esses dados poderiam parecer contraditorios, pois o0s
participantes com pior desempenho na compreensdo leitora foram o que mais
automonitoram sua leitura. Entretanto, esse alto indice de tempo gasto para
automonitoramento pelos participantes com baixa e baixissima compreensdo pode ser
um indicativo de que estavam com muitas dividas durante a realizagdo do TCL, indo
ao encontro de Grendene (2007), para quem O processo metacognitivo de

automonitoramento ndo é sindbnimo de eficacia, de acerto.

Uma possivel explicagdo para esse fato seria resgatar a afirmacédo de Flavell e
colaboradores (1999) de que o acompanhamento metacognitivo de uma atividade
exige conhecimentos metacognitivos que sdo adquiridos pelas experiéncias, sejam

conhecimentos sobre pessoas, tarefas ou estratégias. Assim, pode-se dizer que esses
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leitores utilizaram a estratégia metacognitiva de automonitoramento, porém, ao que

parece, ndo possuem ainda os conhecimentos necessarios para atingir a compreensao.

Os resultados entre o desempenho na compreensdo leitora e a estratégia de
autocorregdo, observados neste estudo, apresentaram uma leve tendéncia de
correlacdo. No grupo com melhores escores no TCL, observou-se uma discrepancia
guanto ao uso dessa estratégia, sendo que trés participantes necessitaram de pouca ou
nenhuma autocorrecdo na tarefa de organizacdo das proposicdes do texto. Por outro
lado, os outros dois participantes desse grupo (6 e 10) realizaram um grande numero

de autocorrecdes, representando o maximo dentre todos os participantes da pesquisa.

Pdde-se observar que apés concluir toda a tarefa do TCL, o participante 6
realizou a autoavaliacdo, a partir da qual percebeu a mé organizagao das proposicoes
do texto, o que ocasionou uma incoeréncia em relacdo a logica temporal dos fatos,
logo apds a situacdo inicial. Entdo, ele mudou seu planejamento e reiniciou uma
nova organizagdo das proposi¢cdes da narrativa, corrigindo as hipdteses ja feitas,
gerando um texto coerente. Fato parecido aconteceu com o participante 10, com a
diferenca de que ele ja percebeu essa incoeréncia antes do término do TCL, exigindo

um ndmero um pouco menor de autocorregdes.

O comportamento desses dois participantes, mais uma vez comprova a
importéncia da autoavaliacdo no processo de leitura, uma vez que por meio dela o
leitor pode detectar seus erros e ter a possibilidade de corrigi-los a tempo de obter

um bom desempenho na compreensao leitora.

A estratégia de selecdo, conforme mencionado anteriormente, esta diretamente
relacionada a estratégia de autocorrecdo, nesta pesquisa, uma vez que se trata apenas
da marcacdo do paragrafo escolhido na organizacdo da narrativa, de modo que quanto

mais autocorrecdes ocorrerem, mais selecdes se fardo necessarias.
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Os resultados aqui apresentados, entre o desempenho na compreensao leitora e tempo
de leitura e entre 0 desempenho na compreensdo leitora e as estratégias metacognitivas de
leitura utilizadas pelos participantes desta pesquisa, parecem sugerir que ndo ha um padréo a
ser seguido. A compreensdo leitora ¢, como ja exposto ao longo deste trabalho, resultado de
varios fatores, como o conhecimento prévio tanto sobre o assunto quanto a estrutura do texto,
0S objetivos e a motivacgdo para a leitura, o grau de atencgéo dispensado a ela, a capacidade da
memoria de trabalho em gerenciar as informacdes do texto e reté-las por um breve espaco de
tempo, para relaciona-las com as informagdes da memdria de longo prazo, além é claro das

estratégias de leitura que os leitores elegem para atingir seus objetivos frente ao texto.

Esses achados corroboram a tese de Baldo (2006) a qual concluiu em sua
pesquisa que leitores empregam as estratégias de leitura de modo diferenciado ao
completarem uma atividade de compreensao leitora em lingua materna. Para a autora,
tanto o tipo quanto a frequéncia de estratégia € variado de leitor para leitor, o que
também se p6de perceber no presente estudo. Essa variacdo individual no uso de
estratégias também vai ao encontro dos relatos de Sarig (1987), para quem o
processo de compreensdo consiste no uso de uma combinagdo Unica e pessoal de

movimento, conforme mencionado o capitulo 1.

3.7.3 Desempenho na compreensdo leitora X consciéncia das estratégias

metacognitivas de leitura

Outra relacdo que se buscou verificar nesta pesquisa refere-se a correlacéo
entre o desempenho na compreensdo leitora e a consciéncia das estratégias

metacognitivas usadas para a realizacdo da tarefa de leitura. Os resultados
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encontrados mostram que, em geral, os participantes que obtiveram maiores indices

no TCL também demonstraram maior consciéncia das estratégias usadas.

Entretanto, é importante salientar que a auséncia de relato de estratégias
metacognitivas de leitura durante o protocolo verbal ndo significa que elas ndo foram
utilizadas, ao contrario, elas podem ter sido usadas e o leitor ndo ser capaz de
declara-las, ou seja, ndo ter consciéncia de seu uso, em especial em se tratando de

criancas, como é o caso desta pesquisa.

Os participantes desta pesquisa demonstraram, embora em niveis distintos,
consciéncia de doze estratégias metacognitivas de leitura. Realizou-se, entdo, a

andlise da relacdo de cada uma delas com o desempenho na compreensao leitora.

Observou-se que E7 (analise da logica das informacdes do texto) foi a
estratégia da qual os participantes desta pesquisa, excetuando o grupo 5, mais
apresentaram ter consciéncia, sendo mencionada por todos os leitores, na técnica de
protocolo verbal. Esses participantes consideraram em sua analise o conteudo
semantico da historia, observando-se a relagdo temporal entre os fatos, o que deve
acontecer antes e o0 que vira depois. Nenhum participante fez uma analise

metalinguistica, em que observasse o uso de elementos coesivos, por exemplo.

Outro fato que chamou a atencéo foi o de que essa analise se deu de duas maneiras.
Numa delas o participante realizou a analise l6gica das informacdes levando em conta a
coeréncia global do texto, como aconteceu com 0s grupos 1 e 2. Por outro lado, os demais
grupos avaliaram a légica das informagdes considerando a coeréncia local, apenas do

segmento sobre o qual estavam se referindo e o imediatamente anterior ou posterior.

Em relacdo ao alto nimero de relatos da estratégia E7, pode-se pensar que esse tipo
de estratégia metacognitiva de leitura foi ilicitada pela tarefa de organizar os

paragrafos do texto.
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O alto indice de relatos da E10 demonstrou bom conhecimento da estrutura do
dialogo, comum a narrativas, pelos participantes desta pesquisa. I1sso provavelmente
se deve ao fato de ser esse o0 tipo textual ao qual as criancas estdo expostas
formalmente desde a primeira série escolar e informalmente desde os primeiros anos
de vida. Esse conhecimento demonstrou, de acordo com os resultados encontrados,

uma relagédo significativamente positiva com o desempenho na compreensao leitora.

Verificou-se que todos os participantes dos grupos 1, 2 e 3, cuja avaliagdo no TCL foi,
respectivamente, muito bom, bom e médio, demonstraram ter consciéncia dessa
sequencialidade dialogal, o que, talvez possa ter facilitado a compreensdo leitora e,
consequentemente, a organizacdo das proposicOes da narrativa. Entretanto, os participantes
dos grupos 4 e 5, demonstraram um reconhecimento parcial da estrutura dialogica. Ao que
parece, esses leitores fixaram-se mais as marcas graficas que compdem a referida estrutura e
ndo observam a informacdo semantica por ela expressa, de modo que algumas vezes, por

exemplo, a resposta apareceu antes da prépria pergunta.

Outra estratégia metacognitiva de leitura que os participantes desta pesquisa
demonstraram ter consciéncia foi a avaliagdo das suposi¢cOes que realizaram ao longo

do processo da leitura (E11). Contudo, 0 seu uso pareceu distinto entre os participantes.

No grupo 1, com melhor escore na compreensdo leitora, trés participantes
demonstraram ter consciéncia de que fizeram avaliacGes sobre suas escolhas na ordenacéo dos
paragrafos do texto, durante o TCL, de modo a deixar um determinado paragrafo naquela
posicao especifica porque estavam certos de que essa seria a resposta adequada. Dos outros
dois participantes desse grupo, um nao relatou o uso de E11 e 0 outro a mencionou uma Gnica
vez. Uma justificativa para a falta de avaliacdo durante o processo e ainda assim atingir altos
indices de compreensdo pode ser, como mencionado anteriormente, a de que a tarefa estava

facil demais, ndo exigindo uma estratégia consciente de avaliacao.
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Nos outros grupos, exceto o participante 15 do grupo 5, a variagcdo da consciéncia do
uso dessa estratégia foi menor, indo de 0 a 2 relatos na técnica de protocolo verbal. Entre
esses participantes, dois tipos de comportamento foram observados. No primeiro deles,
percebeu-se a inexisténcia de avaliacdo durante a atividade de relato verbal, o que poderia
justificar o baixo desempenho na compreensdo. No segundo, notou-se que 0s participantes,
cujo desempenho na compreensao leitora foi médio, baixo e baixissimo, avaliaram como certa
uma sequéncia de proposicdes organizada erroneamente, ndo detectando a incoeréncia do
texto. Isso corrobora a tese de Tomitch (2003a) de que leitores menos proficientes tendem a
realizar uma avaliacdo subjetiva positiva de sua compreensdo a qual ndo corresponde aos

resultados da avaliagcdo objetiva, indicando ilusdo do saber.

Em relacdo ao comportamento do participante 15, cujo desempenho na compreensdo
foi baixissimo e o nivel de consciéncia da estratégia de avaliacdo foi alto, observou-se que
essa estratégia nao foi realizada durante o processamento da leitura, mas sim no momento do
relato verbal, quando teve que responder sobre a escolha de cada paragrafo e voltou seu foco
atencional ao texto. Através dessas avaliaces o leitor percebeu varios erros que cometera no
TCL, verificando que o texto criado apresentava incoeréncias e informag6es desencontradas
em relacdo a ordem temporal dos episodios da narrativa, com isso ele pdde corrigir sua

compreensdo do texto nessa fase do trabalho.

Entretanto, sua pontuacdo no TCL nédo foi modificada, pois acarretaria alteracdes nos
dados da pesquisa, que tem como um de seus objetivos justamente verificar a correlacdo entre
compreensdo leitora e estratégia de leitura utilizada no momento da leitura. Esses resultados
sugerem que a estratégia de autoavaliagdo pode auxiliar no processo de compreenséo leitora.
Se esse processo de autoavaliagdo tivesse ocorrido durante o processamento da leitura, no
TCL, ao que indica, esse participante possivelmente teria obtido escore mais alto nesse

quesito.
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No que diz respeito a consciéncia de E2, percebeu-se que apenas os participantes do
grupo 1, cujo desempenho no TCL foi muito bom, e o participante 15 do grupo 5, que por
meio da autoavaliacdo, acima mencionada, péde corrigir seus erros no TCL, emitem opinido
sobre algumas informacdes do texto, dizendo que determinada proposicdo refere-se a
explicacdo ou ao resumo das proposi¢Oes anteriores. Como ocorreu, por exemplo, com 0s
participantes 6 e 10 ao justificarem a escolha da proposigéo que representa a situacdo final da
narrativa. O primeiro afirmou que se tratava da reacdo do senhor (personagem principal)
quando ele esteve pela primeira vez no mar, e o segundo disse que se tratava da explicacdo do
porqué de a fama de atrapalhado do velho ter se espalhado pelo lugarejo. Isso evidencia o
conhecimento que esses participantes apresentam sobre a estrutura narrativa, especialmente

sobre as caracteristicas do desfecho da historia.

Os resultados encontrados mostram que a correlacdo entre o desempenho na
compreensdo leitora e a consciéncia de E1 é positiva, tendo essas variaveis um coeficiente de
determinacdo uma sobre a outra de 18,9%. Observou-se que novamente apenas oS
participantes do grupo 1 e o participante 15 do grupo 5 demonstraram ter consciéncia de que
organizaram um roteiro para ler, informando a maneira como selecionavam as proposic¢oes
para a organizacao textual, o que pode ser verificado no relato do participante 6, por exemplo,
ao afirmar que lia todas as frases para ver qual delas se encaixava mais adequadamente a frase

ndamero um.

A correlacdo entre o desempenho na compreensdo leitora e a consciéncia de E6,
conforme os resultados encontrados, € levemente positiva. Poucos participantes, desta
pesquisa, demonstraram utilizar a estratégia de deduzir informacdes a partir do texto, sendo
encontrada apenas em dois participantes do grupo 1 e um participante dos grupos 2, 4 e 5.
Esses participantes foram capazes perceber informag@es implicitas, a partir de pistas formais

do texto, deixadas pelo autor, como ocorre, por exemplo, quando afirmaram que o sonho do
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velho era conhecer o mar. Corroborando a tese de Kleiman (1989) para quem o leitor eficiente
deve ser capaz de acionar esquemas relevantes e buscar na memoria de longo prazo

informacdes adequadas para preencher os vazios do texto.

H& uma leve tendéncia entre o desempenho da compreensdo leitora e a consciéncia de
E12, sendo que apenas dois participantes desta pesquisa, um do grupo 1 e outro do grupo 2,
demonstraram avaliar o grau de dificuldade da atividade de leitura, tendo consciéncia de que a
medida em que a organizacdo das proposicdes do texto avancava, tornava-se mais dificil
realizar a selecdo correta da proxima proposicdo. Apesar de ter sido pouco observada, ao que
parece, os resultados indicam que leitores mais proficientes apresentaram maior nivel de

consciéncia sobre o grau de dificuldade da tarefa de leitura.

Embora todas as estratégias de leitura tenham sua importancia, a E3 parece néo ser téo
fundamental a compreensdo leitora, visto que o significado de uma palavra desconhecida
muitas vezes pode ser inferido de acordo com o contexto em que ela se encontra. Nesta
pesquisa, a correlacdo entre essas duas variaveis foi levemente positiva, sendo que um dnico
participante, do grupo 1, a utilizou no processamento da leitura, perguntando a pesquisadora o
significado das palavras lugarejo e ressabiado. O baixo uso desta estratégia pode estar ligado a

natureza do texto, o qual ndo impunha muita dificuldade em termos de seu vocabulario.

Observou-se ainda uma leve correlagéo entre o desempenho da compreenséo leitora e
a consciéncia de E5, sendo que esta se apresentou apenas no relato do participante 4 do grupo
1. Esse participante demonstrou relacionar as informagdes do texto com seus préprios
conhecimentos. No entanto, essa relacdo ndo se deu em relagcdo ao contetido do texto, mas sim
em relagdo a sua estrutura, o que pdde ser verificado no comentario do participante, ao dizer
que primeiro deveria chegar um novo personagem, para entdo iniciar o dialogo. Novamente

se percebe o bom conhecimento da estrutura do didlogo, comum a narrativas.
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Em relacdo a consciéncia de E8, observou-se que sua relagdo com o desempenho na
compreensdo leitora indica uma leve tendéncia, sendo que apenas dois participantes relataram
utilizar a estratégia de ler com atencdo e devagar para relacionar as informacfes do texto,
foram eles o participante 1 do grupo 1 e o participante 16 do grupo 4. Também a consciéncia
de E4 e E9 demonstraram ter baixa correlacdo com o desempenho da compreenséo leitora,
aparecendo poucas vezes nos relatos dos participantes que obtiveram melhor desempenho na

compreensdo leitora.

Entretanto, convém salientar novamente que a pouca consciéncia dessa estratégia, na
técnica de protocolo verbal, ndo significa necessariamente a sua inexisténcia, pois,
comparando esses relatos com os dados obtidos do ITEL, percebeu-se que os participantes
desta pesquisa frequentemente liam e reliam determinados trechos, fixando-se nas

proposicBes que desejavam selecionar para a ordenagdo dos paragrafos do texto.

Embora se tenha visto, a partir da correlagdo entre desempenho na compreensédo
leitora e estratégias utilizadas, exposta na se¢do 3.7.2, que ndo ha um padrdo a ser seguido no
processamento da leitura, os resultados encontrados evidenciam uma certa homogeneidade em
relacdo as estratégias de leitura das quais os leitores, participantes desta pesquisa, tém
consciéncia, sendo consideravelmente maior o nimero de relatos de E7 e E10. Esses achados
podem sugerir uma possivel existéncia de procedimentos padronizados de leitura, indo ao
encontro dos resultados de Bencke e Gabriel (2009) que verificaram uma significativa
padronizacdo de estratégias leitoras metacognitivas mais utilizadas por leitores de nivel
universitario. Resultados semelhantes aos encontrados por Joly e colaboradores (2006), ao

verificarem pouca diversidade no uso de estratégias relatadas por alunos do ensino médio.

Pelos resultados aqui apresentados, pode-se verificar que, nesta pesquisa, a correlacéo
entre 0 desempenho na compreensdo leitora e a consciéncia das estratégias metacognitivas

utilizadas € significativamente positiva, de modo que o0s leitores mais competentes
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demonstraram consciéncia de maior nimero de estratégias utilizadas. Dentre essas estratégias
verificou-se que E7 (analisa se as informacfes sdo logicas e fazem sentido) e E10 (diferencia
a fala das personagens dos comentéarios do narrador) sdo as que representam maior
determinacédo sobre o desempenho na compreensao leitora. Esses resultados parecem sinalizar
que a analise sobre a ldgica das informacgdes do texto e o reconhecimento da estrutura
dialdgica, realizados conscientemente pelos leitores, com idade entre 10 e 11 e alunos de 5?

série do ensino fundamental, auxilia no processo de compreenséo leitora de textos narrativos.



141

CONCLUSAO

A interpretacdo dos resultados deste estudo revelou, em primeiro lugar, que os leitores
de mesma faixa etaria e grau de escolaridade apresentaram disparidade quanto ao nivel de
compreensdo leitora, tendo um desempenho variado entre muito bom, bom, médio, baixo e

baixissimo.

Os participantes com muito bom desempenho na compreensdo leitora foram capazes de
organizar as proposi¢cOes da narrativa de modo a conferir coeréncia global ao texto,
demonstraram ter habilidade em perceber pistas no texto que sinalizam um padréo retorico.
Além disso, usaram seu conhecimento sobre esse padrdo para organizar a entrada de

informacdes em blocos hierarquicos, formando uma macroestrutura completa.

Por outro lado, os participantes que apresentaram médio, baixo e baixissimo indice de
compreensdo ndo reconheceram a incoeréncia, ocasionada pela ma organizacdo das
proposicBes que constituem o texto narrativo — situacdo inicial, n6 desencadeador, reacgdo,
desenlace, situacéo final. Muitas vezes, organizaram os fatos, denotados pelas proposicdes, de
modo a ndo existir uma relacdo cronoldgica e logica, necesséria para a coeréncia de uma

narrativa.

Em segundo lugar, a partir da observacdo do comportamento dos leitores
durante a atividade de leitura, os resultados parecem sugerir que, apesar de algumas das
estratégias serem mais recorrentes, ndo ha uma padronizacdo, uma vez que 0s participantes
desta pesquisa demonstram comportamento variado quanto ao tempo e tipo de estratégias
usadas. Isso pode se justificar pelo fato de a compreensdo leitora ser resultado de varios
fatores, tais como conhecimento prévio, objetivos e motivacdo para a leitura, grau de atengédo

dispensado a ela, capacidade da memoria de trabalho, além é claro das estratégias de leitura.
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Ainda assim, o uso das estratégias de leitura mostrou correlacdo positiva com
o desempenho na compreensdo leitora, sendo a autoavaliacdo a estratégia que
apresentou maior coeficiente de determinacdo sobre a compreenséo, além do tempo

necessario para a execucao da tarefa de leitura.

Em relacdo a estrategia de automonitoramento pbéde-se concluir que ela nédo é
sinbnimo de acerto, tendo em vista que o0s leitores que apresentaram piores
desempenhos na compreensdo leitora sdo os que mais a utilizaram. Esses resultados
parecem corroborar a hipotese proposta por Flavell e colaboradores (1999) de que o
acompanhamento metacognitivo de uma atividade exige conhecimentos
metacognitivos, adquiridos pela experiéncia, sendo a compreensdo leitora um

conjunto de fatores.

Cabe ressaltar uma limitacdo do instrumento, o software de captura Snagit 8,
que registra na tela do computador apenas os movimentos do cursor, sendo possivel
que o leitor esteja concentrado em outro ponto da tela, que ndo o demarcado, fato que
poderia ser melhor averiguado se a presente pesquisa pudesse ter contado com um

equipamento mais sofisticado, como o eye-tracking.

Em terceiro lugar, os resultados indicaram correlacdo positiva entre o
desempenho na compreensdo leitora e a consciéncia das estratégias metacognitivas
utilizadas para a realizacdo da tarefa de leitura. Em geral, os participantes que
obtiveram maiores indices no TCL também demonstraram maior conhecimento das

estratégias usadas.

Apesar de se ver, a partir da correlagéo entre desempenho na compreenséo leitora e
estratégias utilizadas, que ndo hd um padrdo a ser seguido no processamento da leitura, 0s
resultados encontrados evidenciam uma certa homogeneidade em relacdo as estratégias de

leitura das quais os leitores tém consciéncia.
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Os participantes deste estudo demonstraram consciéncia consideravelmente maior das
estratégias de analise logica das informagfes do texto e de diferenciacdo entre a fala das
personagens e 0os comentarios do narrador, sendo essas duas estratégias relatadas por todos

participantes.

Convém salientar que a auséncia de relato de estratégias metacognitivas de
leitura durante o protocolo verbal ndo significa que elas ndo foram utilizadas, ao
contrario, elas podem ter sido usadas e o leitor ndo ter sido capaz de declara-las, ou

seja, ndo ter demonstrado consciéncia de seu uso.

Ha que se considerar ainda as limitac6es desta pesquisa, que realizou um
estudo transversal, com uma populacdo de 15 leitores. Uma investigacdo possivel de
ser feita como continuidade desta pesquisa seria a aplicacdo de uma intervencdo
pedagdgica sobre as estratégias metacognitivas de leitura e a verificacdo de uma

evolucao no desempenho em compreensdo leitora.

Assim, como conclus@o geral da pesquisa, pode-se mencionar que, mesmo nao
havendo um padrdo no comportamento dos leitores durante o processamento da leitura, pois
se trata de um processo complexo que abarca inUmeras variaveis, observou-se que os leitores

mais proficientes demonstraram melhor conhecimento das estratégias que utilizavam.

O desconhecimento sobre as estratégias de leitura e seu uso adequado pode ser
uma das causas dos baixos desempenhos em compreensdo leitora. Desse modo, o
ensino das estratégias de leitura poderia ser um auxilio aos leitores, com idade entre 10 e 11 e

alunos, no processo de compreensao leitora de textos narrativos.
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ANEXQOS



ANEXO A - Texto original utilizado no instrumento de compreenséo leitora

O velho do chinelo

O Velho do Chinelo era a pessoa mais conhecida naquelas paragens. Morava num sitio
ndo muito longe da cidade de Pedrinha. Distraido, sempre perdia objetos pessoais,
principalmente o chinelo. Foram tantas perdas e confusdes, que a fama de atrapalhado se

espalhou pelo lugarejo.

Um dia apareceu um rosto novo pelas redondezas. Intrigados, os moradores do lugar
ficavam perguntando quem seria aquele jovem, por que estava na cidade. O que ninguém

sabia é que ele — sobrinho do velho — veio a cidade especialmente para realizar o sonho do tio.
— O senhor que dar um passeio comigo? — perguntou o rapaz ao velho.
Meio ressabiado — ha tempos ndo tinha noticias do jovem — aceitou o convite.
— Eu preciso levar alguma coisa? — perguntou o velho ao rapaz.
— Nada de especial, apenas uma roupa confortdvel — respondeu o sobrinho.
Mochila pronta, os dois iniciam o passeio.

Ainda na estrada, o Velho do Chinelo avista o mar pela primeira vez. Emocionado, 0s
olhos ficam molhados de lagrimas. Nem espera o carro parar direito e sai correndo pela praia

ao encontro do mar.

O velho da um belo mergulho e perde seu par de chinelos. Sem pensar, ele grita 0 mais
gue pode. Néo era de felicidade ou por causa da agua fria. Com uma voz de choro, resmunga:

“Cadé meu chinelo?”.

VIEIRA, L. Velho do Chinelo. In: Na ponta do Lapis. Sdo Paulo: AGWM, ano VI, n. 13, 2010.



ANEXO B - Instrumento piloto utilizado para avaliar a compreenséo leitora (TCL)

Distraido, sempre perdia objetos pessoais, principalmente o chinelo. Foram tantas perdas e
confusfes, que a fama de atrapalhado se espalhou pelo lugarejo.

— O senhor que dar um passeio comigo? — perguntou o rapaz ao velho.

Mochila pronta, os dois iniciam o passeio.

O Velho do Chinelo era a pessoa mais conhecida naquelas paragens. Morava num sitio ndo muito
longe da cidade de Pedrinha.

Ainda na estrada, o Velho do Chinelo avista 0 mar pela primeira vez. Emocionado, os olhos ficam
molhados de lagrimas.

Meio ressabiado — ha tempos ndo tinha noticias do jovem — aceitou o convite.

O velho d& um belo mergulho e perde seu par de chinelos. Sem pensar, ele grita 0 mais que pode.
Néo era de felicidade ou por causa da agua fria. Com uma voz de choro, resmunga: “Cadé meu
chinelo?”.

Um dia apareceu um rosto novo pelas redondezas. Intrigados, os moradores do lugar ficavam
perguntando quem seria aquele jovem, por que estava na cidade.

Nem espera o carro parar direito e sai correndo pela praia ao encontro do mar.

— Eu preciso levar alguma coisa? — perguntou o velho ao rapaz.

O que ninguém sabia é que ele — sobrinho do velho — veio a cidade especialmente para realizar o
sonho do tio.

— Nada de especial, apenas uma roupa confortdvel — respondeu o sobrinho.




ANEXO C - Tabela utilizada para a descri¢do dos videos gerados pelo software de

captura

PARTICIPANTE

TEMPO MOVIMENTO ESTRATEGIA




ANEXO D - Exemplo de transcricéo do protocolo verbal

PARTICIPANTE 1

P = pesquisadora / L = leitor

P: Por que voceé escolheu o 2 neste lugar?

L: E porque eu li, dai o 1, dai depois eu fui tentando encaixar uma dessas... dessas...

P: Opcoes?

L: Opcdes. E dai a que deu mais certo foi o 2.

P: Entdo vocé leu o 1 e foi lendo cada uma daquelas ali pra ver qual que encaixava? Muito
bem. E dai assim tinha alguma parte, alguma palavra, alguma coisa que te mostrou “ah, é essa
aqui que encaixa”?

L: Ah... essa daqui, ... 0 velho tava...

P: E aqui no 2, que o 2 encaixava com o0 1, tinha alguma parte especial que te mostrou que
encaixava?

L: Eu acho que ndo, eu ndo me lembro.

P: S6 pela leitura?

L: E.

P: E 0 3? Por que vocé escolheu o 3 aqui?

L: E a mesma coisa.

P: Mesma coisa?

L: E, eu fui lendo.

P: Foi lendo. E 0 4?

L: Também.



P: Também. Dai tu sempre lia as que ja tinham passado e as que estavam em branco ou tu ia
lendo sé as que tavam em branco?

L: Eu... eu li todas as que estavam em... em...

P: Em branco?

L: N&o.

)

: As que ja estavam preenchidas?

L: E. Dai eu lia tudo de novo dai eu... eu... ia lendo as que tava em branco.

)

: Ta. Tu lia tudo de novo, as que tinham nimero e lia as que estavam em branco. Na 5?

L: pausa

)

: Por que tu escolheu a 5 aqui?

L: Também.

P: Também. Mesma coisa? E a 6? Por que essa € a 6?

L: Ah... eu escolhi essa por causa que aqui ele tava fazendo uma pe... um convite a ele pra ir
no passeio (aponta para o 5).

P: No 5?

L: No 6 ele ja tad dando a resposta, ele aceitou o convite dai eu li, dai deu bem certinho.

P: Ah, no 5 ele t& fazendo o convite e no 6 ele aceitou. Muito bem. E por que tu escolheu o 7
aqui?

L: Ah... por que eles iam dar um passeio, dai o rapaz perguntou pra ele se ele queria levar algo
mais?

P: Algo mais?

L: Dai se encaixou bem direito.

P: 0 8?

L: O 8... 0 sobrinho ta respondendo a pergunta dele.

P: O sobrinho ta respondendo a pergunta dele. Certo. E 0 9?



L: O 9, eu... eu... eu escolhi ele por causa que se encaixou e também por causa que eles iam
dar um passeio e ja ta escrito mochila pronta e os dois iniciaram o passeio.

P: Os dois iniciam o passeio. Certo. E 0 10?

L: Eu escolhi lendo e também por causa que ja ta escrito ainda na estrada, que ele tdo... tdo
indo pra...

P: Entdo tu escolheu lendo e daquele mesmo jeitinho que tu fez os outros e porque ta escrito
ainda na estrada... o que tu disse? Eu ndo escutei.

L: Ainda na estrada, que eles foram pro passeio.

P: Ah, que eles estdo ainda na estrada, tdo indo pro passeio. Certo. E 0 11?

L: Ah... eu escolhi lendo e também por causa que t& escrito ali que... que o sobrinho nem
esperou o carro... 0 carro parar e ja foi correndo.

P: O sobrinho?

L: E.

P: Ta. E o altimo, numero 12?

L: E o ultimo que sobrou e também ja dava pra ver por causa que ele deu um belo dum
mergulho e ja foi correndo pro mar.

P: Muito bem entdo.



ANEXO E - Exemplo de transcricdo e andlise do protocolo verbal

PARTICIPANTE 1

P = pesquisadora / L = leitor

P: Por que voceé escolheu o 2 neste lugar?

L: E porque eu li, dai o 1, dai depois eu fui tentando encaixar uma dessas... dessas... (organiza
roteiro para ler)

P: Opg0des?

L: Opcdes. E dai a que deu mais certo foi 0 2. (avalia as suposicoes que fez)

P: Entdo vocé leu o 1 e foi lendo cada uma daquelas ali pra ver qual que encaixava? Muito
bem. E dai assim tinha alguma parte, alguma palavra, alguma coisa que te mostrou “ah, é essa
aqui que encaixa”?

L: Ah... essa daqui, 0... 0 velho tava...

P: E aqui no 2, que o 2 encaixava com o 1, tinha alguma parte especial que te mostrou que
encaixava?

L: Eu acho que ndo, eu ndo me lembro.

P: S6 pela leitura?

L: E.

P: E 0 3? Por que vocé escolheu o 3 aqui?

L: E a mesma coisa. (I& com atenc&o para ter certeza que entende)

P: Mesma coisa?

L: E, eu fui lendo. (I& com atenc&o para ter certeza que entende)

P: Foi lendo. E 0 4?

L: Também.



P: Também. Dai tu sempre lia as que ja tinham passado e as que estavam em branco ou tu ia
lendo sé as que tavam em branco?

L: Eu... eu li todas as que estavam em... em...

P: Em branco?

L: Nao.

P: As que ja estavam preenchidas?

L: E. Dai eu lia tudo de novo dai eu... eu... ia lendo as que tava em branco. (relé para
relacionar informacoes)

P: Ta. Tu lia tudo de novo, as que tinham numero e lia as que estavam em branco. Na 5?

L: pausa

P: Por que tu escolheu a 5 aqui?

L: Também.

P: Também. Mesma coisa? E a 6? Por que essa € a 6?

L: Ah... eu escolhi essa por causa que aqui (fixa atencdo em determinado trecho) ele tava
fazendo uma pe... um convite a ele pra ir no passeio (aponta para o 5). (sabe estrutura
dialogo)

P: No 5?

L: No 6 ele ja td dando a resposta, ele aceitou o convite (reconhece estrutura dialogo) dai eu
li, dai deu bem certinho. (avalia suposicoes que fez)

P: Ah, no 5 ele ta fazendo o convite e no 6 ele aceitou. Muito bem. E por que tu escolheu o 7
aqui?

L: Ah... por que eles iam dar um passeio, dai o rapaz perguntou pra ele se ele queria levar algo
mais? (reconhece estrutura dialogo) (analisa a logica)

P: Algo mais?

L: Dai se encaixou bem direito. (avalia suposicoes que fez)

P: O 8?



L: O 8... 0 sobrinho ta respondendo a pergunta dele. (reconhece estrutura dialogo)

P: O sobrinho ta respondendo a pergunta dele. Certo. E 0 9?

L: O 9, eu... eu... eu escolhi ele por causa que se encaixou (avalia a suposicao que fez) e
também por causa que eles iam dar um passeio e ja ta escrito mochila pronta e os dois
iniciaram o passeio. (analisa a logica)

P: Os dois iniciam o passeio. Certo. E 0 10?

L: Eu escolhi lendo (Ié com atencéo para ter certeza que entende) e também por causa que ja
t4 escrito ainda na estrada (fixa em determinado trecho), que ele tdo... tdo indo pra... (analisa
a logica)

P: Entdo tu escolheu lendo e daquele mesmo jeitinho que tu fez os outros e porque ta escrito
ainda na estrada... o que tu disse? Eu ndo escutei.

L: Ainda na estrada, que eles foram pro passeio.

P: Ah, que eles estdo ainda na estrada, tdo indo pro passeio. Certo. E 0 11?

L: Ah... eu escolhi lendo (I& com atencéo para ter certeza que entende) e também por causa
que ta escrito ali (fixa em determinado trecho) que... que o sobrinho nem esperou o carro... 0
carro parar e ja foi correndo.

P: O sobrinho?

L: E.

P: Ta. E o ultimo, nimero 12?

L: E o ultimo que sobrou e também ja dava pra ver por causa que ele deu um belo dum
mergulho e ja foi correndo pro mar (fixa em determinado trecho).

P: Muito bem entao.



ANEXO F - Entrevista realizada com os participantes

Parte 1: antes de realizar a atividade

Dados de identificacdo

Participante:
Nome completo:

Idade: Turma:
Vocé ja repetiu algum ano na escola? () sim ( ) nédo Que série?
Leitura

Vocé gosta de ler?

Quantas vezes por semana voceé |é em casa?

Que tipo de material vocé 1&?

Computador

Vocé sabe utilizar computador?

Como vocé considera seu desempenho com computadores?
( )otimo ( )bom ( )regular ( ) insuficiente
Quantas horas por semana vocé usa computador?

Tem computador em casa? () sim () ndo
Onde utiliza o computador?

Que tipo de atividades vocé realiza no computador?

Parte 2: depois de realizar a atividade
Teste

Achou o teste () dificil ( ) médio () facil?
Gostou de fazer esse teste utilizando o computador ou preferia fazé-lo usando papel?
( ) computador () papel




ANEXO G - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu filho(a) estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa: Em
estudo sobre a compreensdo leitora e estratégias metacognitivas de leitura no ensino
fundamental.

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS:

O motivo que nos leva a estudar o processamento da leitura é a tentativa de entender
como funcionam 0s pensamentos e 0s aspectos relacionados ao nivel de consciéncia dos
individuos durante essa tarefa. A pesquisa se justifica pela forma diferenciada com que o tema
¢ abordado e os beneficios que seus resultados podem trazer para o ensino de Lingua
Portuguesa. O objetivo desse projeto é descobrir 0s processos mentais que envolvem as
atividades de leitura e o nivel de consciéncia que os individuos apresentam desses processos.

O(s) procedimento(s) de coleta de material dados serdo da seguinte forma: serad
aplicado um teste de compreensao leitora, em que cada aluno devera ler um texto, cujos
paragrafos estdo desordenados, devendo ordenad-los de maneira adequada conforme os
acontecimentos do texto. Esse procedimento sera realizado em ambiente virtual e, com a
ajuda de um programa de computador (software Snagit 8), o percurso realizado serd gravado
para posterior transcri¢do e analise.

Apos a leitura do texto, sera solicitado ao aluno que tente explicar o porqué de suas
escolhas na organizacdo dos paragrafos do texto. Esse relato sera gravado em &udio para
posterior transcricdo e analise.

As informacdes aqui obtidas servirdo Unica e exclusivamente para as pesquisas sobre
leitura que possam originar deste trabalho.

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS:



Existe um desconforto e risco minimo para seu(sua) filho(a) ao submeter-se a essas
tarefas: o incobmodo de ter que realizar duas tarefas seguidas, que demanda tempo e esforgo
cognitivo um tanto grande. Porém, entende-se que essas tarefas e seus resultados podem trazer
muitos beneficios para o ensino da leitura e, participar dessa pesquisa, significa estar
contribuindo para uma melhoria na educacéo.

FORMA DE ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA:

Durante as atividades, seu(sua) filho(a) sera acompanhado(a) e orientado(a) e, caso
tenha alguma duavida, sinta-se mal ou apresente alguma necessidade fisioldgica, sera
atendido(a) prontamente. Caso sinta algum desconforto em realizar as atividades conforme o
previsto, ha possibilidade de suspendé-las, até que se sinta mais confortavel.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO:

O(A) senhor(a) sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar.
O(A) senhor(a) € livre para recusar a participagdo de seu(sua) filho(a), retirar seu
consentimento ou interromper a participacdo de seu(sua) filho(a) a qualquer momento. A
participacdo de seu(sua) filho(a) é voluntaria e a recusa em participar ndo ird acarretar
qualquer penalidade ou incémodos futuros.

O pesquisador ira tratar a identidade de seu(sua) filho(a) com padrdes profissionais de
sigilo. Os resultados estardo disponiveis, caso tenha interesse em conhecé-los. O nome de seu
filho(a) ndo serd mencionado em nenhuma utilizagdo do material produzido com a sua
contribuicdo. Sendo assim, seu(sua) filho(a) ndo sera identificado(a) em nenhuma publicacéo
gue possa resultar deste estudo. Uma cOpia deste consentimento informado sera arquivada no
Curso de Pos-graduacdo em Letras da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
e outra sera fornecida a vocé.

CUSTOS DA PARTICIPACAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR

EVENTUAIS DANOS:



A participacdo no estudo ndo acarretard custos para o(a) senhor(a) e ndo sera
disponivel nenhuma compensacéo financeira adicional e, caso haja necessidade de transporte,
alimentacdo ou algum outro material para uso na pesquisa, sera restituido prontamente.
DECLARAQAO DO(A) PARTICIPANTE:

Eu, (nome dos pais ou responsaveis

do participante) fui informado(a) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informacdes e modificar minha decisdo se assim o desejar. A professora orientadora Lilian
Cristine Scherer e a estudante Rafaela Janice Boeff certificaram-me de que todos os dados
desta pesquisa serdao confidenciais.

Também sei que caso existam gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo
orcamento da pesquisa. Em caso de ddvidas poderei chamar a estudante Rafaela Janice Boeff
pelo telefone (51) 3556-0203 ou a professora orientadora Lilian Cristine Scherer no telefone
(51) 3320-3676, Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, situada a Av.
Ipiranga, 6681 - Partenon - Porto Alegre/RS - CEP: 90619-900, Fone: (51) 3320.3500.

Declaro que concordo que meu(minha) filho(a)

(nome do participante) participe desse estudo. Recebi uma coOpia deste termo de

consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

duvidas.
Nome do pai ou responsavel Assinatura do pai ou responsavel Data
pelo participante pelo participante
Nome do pesquisador Assinatura do pesquisador Data

Nome da testemunha Assinatura da testemunha Data



ANEXO H - Tabela utilizada para a pontuacao do teste de compreenséo leitora da

aplicacéo piloto

PARTICIPANTE:

TESTE DE COMPREENSAO LEITORA

POSICAO | RESPOSTA CORRETO COMO FICOU O Obs.
DADA TEXTO DO
ALUNO
1 1
2 5
3 9
4 2
5 10
6 6
7 12
8 3
9 11
10 7
11 4
12 8
Elo certo, lugar certo - X2 pontos=
Elo certo, lugar errado - X1 pontos=
Elo errado, lugar errado - X0 pontos=

TESTE DE COMPREENSAOQO LEITORA =

PONTOS




ANEXO | - Tabela utilizada para o levantamento do tempo e das estratégias utilizadas

durante a atividade de leitura

PARTICIPANTE:

ESTRATEGIAS UTILIZADAS DURANTE O TCL

ESTRATEGIA NUMERO | TEMPO OBS.
1 LD inicial -
2 | SELECAO -

3 | AUTOAVALIACAO

4 | AUTOCORRECAO -

5 | AUTOMONITORAMENTO

6 | TEMPO TOTAL -




ANEXO J - Tabela utilizada para computar as estratégias metacognitivas relatadas no

protocolo verbal

ESTRATEGIAS

QUANTIDADE

E1 | Organiza um roteiro para ler.

E2 | Opina sobre as informagdes do texto.

E3 | Pergunta para pesquisadora o significado de palavras novas.

E4 | Fixa a atencdo em determinados trechos do texto.

E5 | Relaciona as informacg6es do texto com o que ja conhece sobre o
assunto/estrutura.

E6 | Deduzi informac6es do texto para compreendé-lo.

E7 | Analisa se as informacdes séo ldgicas e fazem sentido.

E8 | Lé com atencdo e devagar para ter certeza de que esta entendendo o
texto.

E9 | Relé trechos para relacionar as informacdes do texto.

E10 | Diferencia a fala das personagens dos comentarios do narrador.

E11 | Pensa/avalia se as suposicOes que fez estdo certas e outras erradas.

E12 | Avalia a dificuldade da tarefa




ANEXO K - Instrumento definitivo para avaliar a compreensao leitora (TCL)

O Velho do Chinelo era a pessoa mais conhecida naquelas paragens. Morava num sitio ndo muito
longe da cidade de Pedrinha.

— O senhor que dar um passeio comigo? — perguntou o rapaz ao velho.

Mochila pronta, os dois iniciam o passeio.

Distraido, sempre perdia objetos pessoais, principalmente o chinelo. Foram tantas perdas e
confusfes, que a fama de atrapalhado se espalhou pelo lugarejo.

Ainda na estrada, o Velho do Chinelo avista 0 mar pela primeira vez. Emocionado, os olhos ficam
molhados de lagrimas.

Meio ressabiado — ha tempos ndo tinha noticias do jovem — aceitou o convite.

O velho d& um belo mergulho e perde seu par de chinelos. Sem pensar, ele grita 0 mais que pode.
Néo era de felicidade ou por causa da agua fria. Com uma voz de choro, resmunga: “Cadé meu
chinelo?”.

Um dia apareceu um rosto novo pelas redondezas. Intrigados, os moradores do lugar ficavam
perguntando quem seria aquele jovem, por que estava na cidade.

Nem espera o carro parar direito e sai correndo pela praia ao encontro do mar.

— Eu preciso levar alguma coisa? — perguntou o velho ao rapaz.

O que ninguém sabia é que ele — sobrinho do velho — veio a cidade especialmente para realizar o
sonho do tio.

— Nada de especial, apenas uma roupa confortdvel — respondeu o sobrinho.




ANEXO L - Exemplo de texto construido por um participante da pesquisa e sua

avaliacéo
Pontuacao
1 | O Velho do Chinelo era a pessoa mais conhecida naquelas paragens. Morava -
num sitio ndo muito longe da cidade de Pedrinha.
2 | Distraido, sempre perdia objetos pessoais, principalmente o chinelo. Foram 2
tantas perdas e confusdes, que a fama de atrapalhado se espalhou pelo lugarejo.
10 | Ainda na estrada, o Velho do Chinelo avista o mar pela primeira vez. 0
Emocionado, os olhos ficam molhados de lagrimas.
5 | — O senhor que dar um passeio comigo? — perguntou o rapaz ao velho. 1
6 | Meio ressabiado — ha tempos ndo tinha noticias do jovem — aceitou o convite. 1
9 | Mochila pronta, os dois iniciam o passeio. 1
12 | O velho d& um belo mergulho e perde seu par de chinelos. Sem pensar, ele grita 0
0 mais que pode. Néo era de felicidade ou por causa da agua fria. Com uma voz
de choro, resmunga: “Cadé meu chinelo?”.
3 | Um dia apareceu um rosto novo pelas redondezas. Intrigados, os moradores do 0
lugar ficavam perguntando quem seria aquele jovem, por que estava na cidade.
11 | Nem espera o carro parar direito e sai correndo pela praia ao encontro do mar. 0
7 — Eu preciso levar alguma coisa? — perguntou o velho ao rapaz. 0
4 | O que ninguém sabia € que ele — sobrinho do velho — veio a cidade 0
especialmente para realizar o sonho do tio.
8 — Nada de especial, apenas uma roupa confortavel — respondeu o sobrinho. 0
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