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“Na consciéncia de n6s mesmos tornamo-nos como objeto de
cogitacdo; como algo a ser submetido ao escrutinio de nossas
interpretacdes, analises e avaliagbes, podendo-se adicionar a esse
movimento de nossa subjetividade a elaboracao de planos de futuro ou
projetos de mudanca pessoal, mediante a revisdo de nossos sistemas

axioldgicos e de expressdo comportamental.” (KRUGER, 1991, p. 6).
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RESUMO

Este estudo teve como aporte tedrico os conceitos de metacognicdo (monitoramento de qualquer
iniciativa cognitiva), funcdes executivas (FES), (conjunto de habilidades e capacidades voltadas
a execucdo de um objetivo) e a proficiéncia leitora, competéncia em compreensédo leitora
(processo por meio do qual estratégias cognitivas e metacognitivas e habilidades necesséarias
para construcdo de sentidos sdo colocadas em acdo), de acordo com teodricos como Flavell
(1981), Kato (1985) e Kleiman (1998). Uma das atividades cognitivas em que a metacognicao
pode se evidenciar € na leitura, através da consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura e
do emprego de estratégias metacognitivas leitoras, as quais envolvem consciéncia, controle e
intencionalidade no proposito da leitura. A metacognicdo pode se relacionar a proficiéncia
leitora, ha estudos que evidenciam relacdo entre proficiéncia leitora e desempenho em alguns
componentes das FES, como memdria de trabalho (MT), inibicdo, atencéo e flexibilidade
mental (DIAMOND, 2013). Componentes de FEs sdo potencializados em bilingues, segundo
alguns estudos sobre vantagem bilingue, construto ndo consensual que versa sobre a melhor
performance de bilingues em relagdo a monolingues. Considerando esses aspectos teéricos,
qual fator mais impacta na metacognicao na leitura em L1, Portugués (P): a proficiéncia leitora
em L1 e L2 (Inglés — I), o status monolingue ou bilingue - ou habilidades em FEs? Para
responder a essa pergunta de pesquisa, realizou-se um estudo empirico cujo objetivo geral era
verificar o fator de maior influéncia. O estudo foi conduzido com 54 universitarios, de idade
média de 25,8 anos, divididos em quatro grupos mutuamente exclusivos, de alta e baixa
proficiéncias leitoras em P e I, 0s quais realizaram os seguintes testes: a) a escala likert de
autorrelato de consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura de Mokhtari e Reichard
(2002) — MARSI - Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory; b) o instrumento
de compreensao leitora e avaliacdo do uso de estratégias elaborado pela autora, com emprego
do método de protocolo retrospectivo escrito; ¢) as tarefas de funcGes executivas: Span de
palavras (FONSECA,; SALES; PARENTE, 2009) Span de digitos (WESCHLER, 1997) e 0o
Teste de Trilhas (RABELO et al., 2010). Observou-se correlacdo entre MARSI e categorias de
estratégias com proficiéncia leitora em L1 e L2, bem como entre categorias de estratégias e
FEs, porém nado entre MARSI e FEs. O construto proficiéncia leitora em L1 e L2 mostrou mais
impacto do que FES em metacognicdo na leitura em L1. Os resultados foram discutidos a luz
das hipdteses, com base na fundamentacdo teorica e revisdo da literatura. Espera-se que 0s

dados desta pesquisa possam contribuir para destacar a importancia do papel da consciéncia



metacognitiva nos processos leitores, e, especialmente, do desenvolvimento da proficiéncia

leitora em lingua materna.

Palavras-chave: Metacognicdo. Compreensdo leitora. Proficiéncia Leitora. Bilinguismo.

Funcdes executivas.



ABSTRACT

This study has adopted the underlying theoretical concepts of metacognition (monitoring of any
cognitive initiative), executive functions (set of skills and abilities aimed at the execution of a
goal) and reading proficiency, competence in reading comprehension (the process by which
cognitive and metacognitive strategies and skills required to construct meanings are put into
action), in accordance to researchers as Flavell (1981), Kato (1985) and Kleiman (1998). One
of the cognitive activities in that metacognition may be evident is in reading, through
metacognitive awareness of reading strategies and the use of metacognitive reading strategies,
which involve conscience, control and intentionality in purpose of reading. Metacognition may
relate to reading proficiency, there are studies that show relation between reading proficiency
and performance in some components of executive functions (EFs), such as working memory,
inhibition, attention and mental flexibility (DIAMOND, 2013). Components of Executive
Functions (EFs) are enhanced in bilinguals according to some studies about bilingual
advantage, a non consensual construct dealing with the best performance of bilinguals in
relation to monolinguals. Considering these theoretical aspects, which factor can better explain
metacognition in reading in first language (Portuguese): reading proficiency in L1 (Portuguese)
and L2 (English) - monolingual or bilingual status — or habilities in EFs? To answer that
research question, it was carried out an empirical study whose general objective was to verify
the factor of greater influence. The study was conducted with 54 university students, average
age of 25.8 years, divided into four mutually exclusive groups of high and low proficiency
reading levels in Portuguese and English, which carried out the following tests: a) the self-
report likert scale of Mokthari and Reichard (2002) — MARSI - Metacognitive Awareness of
Reading Strategies Inventory, b) the comprehension test and evaluation of the use of strategies
designed by the author, from a verbal written retrospective protocol; c) EFs tasks: Digit Span
(WECHSLER, 1997), Wordspan (FONSECA; SALES; PARENTE, 2009; WESCHLER, 1997)
and Trail Making Test (RABELO et al., 2010). Correlation was observed between MARSI and
strategies in L1 and L2 reading proficiency, as well as between strategies and EFs, but not
between MARSI and EFs. Reading proficiency in L1 and L2 showed more impact than EFs on
metacognition in reading in L1. Results were discussed in the light of assumptions based on
conceptual framework and literature review. It is expected that the data of this research may
contribute to highlight the importance of the role of metacognitive awareness of reading

processes and of the development of reading proficiency in mother tongue.



Keywords: Metacognition. Reading comprehension. Reading Proficiency. Bilingualism.
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1 INTRODUCAO

A busca pela compreensao de si e do mundo é uma das caracteristicas intrinsecas do ser
humano, que também é capaz de conhecer sua cognicao, a partir da metacognicédo, consciéncia
sobre os processos cognitivos (FLAVELL, 1981), em outros termos, pensar sobre o
pensamento. O homem pode compreender e entender o que conhece a partir de diferentes
sistemas simbdlicos, dentre eles especialmente a linguagem e, em destaque, a leitura®.

A leitura pode manifestar comportamentos leitores conscientes, como a
metacompreensao, metacogni¢cdo em aplicacdo a compreenséo leitora (BLOCK; PRESSLEY,
2002). Enquanto atividade cognitiva, a metacognicao na leitura pode se manifestar através do
uso e da consciéncia de uso de estratégias, do planejamento e controle da leitura, por exemplo.
A manifestacdo de comportamentos metacognitivos na leitura pode potencializa-la (LEFFA,
1996), tanto na leitura em lingua materna, quanto em lingua estrangeira, auxiliando a explicar
a competéncia/proficiéncia leitora? em L1 (lingua materna) e L2 (segunda lingua)®.

A consciéncia do préprio nivel de compreensao e a habilidade para controlar as acfes
(SILVA, 2012) tém relacdo com as FEs, que sdo processos cognitivos responsaveis pelo
planejamento e execucdo de atividades. Nas FEs incluem-se aspectos como iniciagéo de tarefas,
MT, atencéo sustentada e inibi¢do de impulsos (DIAMOND, 2013), os quais tém relagcdo com
a leitura. Do processo de monitorizacdo da leitura, além das FEs, participam estratégias
autorregulatérias como as estratégias metacognitivas de leitura, as quais orientam para a
consciéncia metacognitiva (VIEIRA, FRISON; SIMAO, 2015).

Nesta tese, estudam-se algumas das FES (atencdo, inibicdo, flexibilidade cognitiva e
MT) em sua relagdo com o bilinguismo e seu impacto na cogni¢do (BIALYSTOK, 2007;
KROLL, GROOT, 2005). Estudos evidenciam que a MT esta relacionada diretamente a leitura
(BADDELEY, 1996) e parece estar potencializada nos bilingues (BIALYSTOK, et al. 2004).

Considerando que a metacognicdo na leitura € evidente em contextos bilingues e
monolingues e esta relacionada as FEs, observa-se o imbricamento desses construtos. As

interrelacGes entre os contrutos desta tese, metacognicao em leitura, FEs e proficiéncia leitora

1 Os termos compreensdo leitora, compreenséo da leitura e leitura serdo usados de forma intercambiavel. Néo se
entrara no debate da diferenga entre compreensao leitora e interpretagdo de texto.

2 Ndo se fara distincéo entre os termos proficiéncia e competéncia leitora, nem entre termos de significado
préximo como leitor proficiente e competente.

3 Os termos L1, primeira lingua, lingua materna; lingua-méae; L2, segunda lingua, lingua-alvo, lingua estrangeira,
lingua adicional serdo usados de forma intercambiavel.
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em L1 e em L2, podem ser ilustradas na Figura 1 abaixo, a qual evidencia sua ligacdo e
interdependéncia:

Figura 1 -Relacdo entre construtos basilares desta tese

Proficiéncias

leitoras em
Metacognicdo na leitura L1/L2

emlLl

Emprego de estratégias
metacognitivas

Consciéncia metacognitiva

de estratégias leitoras

Fungdes
Executivas

Fonte: A autora (2018).

Considerando as interrelacdes entre os construtos a metacognicdo na leituraem L1, qual
é o fator sobressalente na explicacdo sobre o papel da metacognicédo na leitura em L1? Esta é a
principal questdo de pesquisa aqui proposta, com interface entre a Psicologia e a Linguistica.
Os trés eixos visualizados na figura acima sdo normalmente estudados em sua individualidade,
ou em pares, porém nao em sua interacdo. A maioria dos estudos sobre metacognicdo em leitura
envolvem criancas como participantes (PASCUALON, 2011; ZAMPIERI; SCHELINI, 2013;
JOLY, 2006) e sdo de autoria de psicologos e pedagogos e raramente profissionais da area de
Letras. A maioria dos estudos sobre FEs se concentra no publico infantil e ha poucos estudos
sobre metacognicdo e FEs no Brasil (CORSO et al., 2013). Aliados a minha caminhada
académica nessas areas, esses trés aspectos motivaram a realizacdo de um estudo tedrico e
empirico sobre a relacdo desses construtos com a compreensdo leitora.

Espera-se que essa pesquisa, em alguma medida, possa auxiliar no suporte tedrico para
futuras investigacbes sobre aspectos cognitivos em participantes bilingues, com foco na
metacognicdo em leitura, em consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras e no emprego de
estratégias metacognitivas de leitura. Para Carrell (1989), bons leitores em segunda lingua
poderiam compensar uma falta de proficiéncia linguistica pelo aumento da aplicacdo da
consciéncia de estratégias leitoras empregadas em sua L1, de modo a empregéa-las para a leitura

em L2, utilizando essas estratégias enquanto leem para melhorar a compreenséo.
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Acredita-se que o estimulo de um processo de conscientizacdo nos ambientes
educacionais sobre o uso de estratégias metacognitivas de leitura possa gerar leitores
competentes; que se apropriam dos seus processos de compreensdo leitora seja pelo
monitoramento, avaliacdo, modelamento. Uma instrucdo que emprega principios
metacogntivos no ensino da leitura pode fazer frente aos desempenhos baixos que o Brasil tem
alcancado em rankings de avaliacdo de competéncia leitora mundiais como o PISA
(Programme for International Student Assessment). Ademais, o papel de ensinar ao estudante
a ser um leitor competente, capaz de interpretar além do explicito, estabelecendo relacGes entre
textos e suas partes e possiveis intertextos, construindo sentidos, € uma das prerrogativas da
Base Curricular Comum?*.

Desenhou-se esta investigacdo a partir dos seguintes questionamentos: 01) A
metacognicao na leitura em L1 se expressa de forma diferente no grupo de maior proficiéncia
leitora em ambos os idiomas na comparagdo com o grupo com menor proficiéncia? 02) Ha
diferenca de desempenho nos grupos de alta proficiéncia leitora em uma lingua e baixa
proficiéncia leitora na outra? 03) E verificada a “vantagem” bilingue em FEs no grupo
proficiente na leitura em L1 e L2? 04) Qual é o fator que melhor explica a variancia na
metacognicao em leitura em L1, proficiéncia leitora em L1e L2 ou habilidades em FEs?

Para tal, este estudo contou com uma amostra final de 54 universitéarios, alunos de
diversas instituicbes do Estado do Rio Grande do Sul, divididos em quatro grupos de
proficiéncia leitora em P e I, mutuamente exclusivos, bilingues de alta proficiéncia leitora em
ambas as linguas, bilingues de alta proficiéncia leitora apenas em I, monolingues de alta
proficiéncia leitora em P e monolingues de baixa proficiéncia leitora em ambos os idiomas.
Para integrar a amostra, esses participantes atingiram requisitos estabelecidos em testes de
proficiéncia leitora em ambos a linguas e, em seguida, realizaram avaliacdes para medir
aspectos relacionados a compreenséao leitora em L1, a metacognicdo na leitura em L1 e ao
desempenho em componentes das FEs.

Assim sendo, objetiva-se que os resultados possam contribuir aos estudos que
investigam a metacognicdo em leitura em P. Isso, a partir da verificacdo do uso de estratégias

metacognitivas de leitura em termos de frequéncia e da consciéncia metacognitiva de estratégias

4 A Base Curricular Comum substituiu os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais). A concepgéo que sustenta a
proposicao de competéncias e habilidades para a disciplina de P (P), na questdo da lingua(gem), privilegia a
abordagem enunciativo-discursiva, a qual preveé as interagdes entre lingua(gem) e sujeito como constituintes para
consolidagdio de trocas (sociais) que se ddo por meio da agdo humana: “Assume-Se aqui a perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem, j& assumida em outros documentos, como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs)” (BRASIL, 2017, p. 65).
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leitoras de leitores universitarios de alta e baixa proficiéncia na leitura em L1 e em L2, bem
como da observacdo da relacdo entre metacognicdo na leitura em L1 as habilidades em FEs.

A tese esta dividida em seis capitulos, os quais pressupdem um certo grau de
conhecimento de alguns conceitos basicos da Psicolinguistica. O capitulo primeiro introduz as
definicdes de metacognicédo, leitura e proficiéncia leitora em L1 e L2, bilinguismo e FEs,
enfocando seus entrelacamentos, introduzindo a lacuna tedrica em que esta tese se insere e a
justificativa para sua realizacao.

O capitulo segundo traz a fundamentacao teorica e revisdo da literatura; a primeira se¢ao
inicia pela discusséo sobre as relacGes entre os construtos de cogni¢do e metacognicao,
enfocando a abrangéncia do escopo da metacogni¢do, com destaque para a leitura. Na segéo
seguinte, sdo apresentados alguns modelos de compreensédo leitora, discutidos conceitos de
proficiéncia, competéncia leitora e metacompreensdo. Também sdo evidenciadas caracteristicas
da compreensdo leitora em L1 e L2, quanto a esse Ultimo construto, também se discorre sobre
bilinguismo; além de aspectos dos leitores eficientes. Logo apoés, trata-se de uma das
caracteristicas dos leitores eficientes, o uso estratégico em leitura, debatendo principais tipos
de estratégias de leitura, salientando aspectos das estratégias metacognitivas de leitura e alguns
de seus principais estudos. Na proxima sec¢do, apresentam-se estudos sobre FEs, evidenciando-
se algumas definicGes e modelos, com realce nas FEs de inibicdo, atencdo, MT e flexibilidade
cognitiva e de como elas se articulam. Ao término deste segundo capitulo, apresentam-se
implicacdes pedagodgicas de alguns dos conceitos trabalhados na fundamentacdo tedrica e
revisao de literatura, como o papel e o entrelacamento dos construtos da metacognicdo, da
compreensdo leitora, das estratégias metacognitivas de leitura, do bilinguismo e das FEs no
ensino-aprendizagem.

No terceiro capitulo, por sua vez, apresenta-se o estudo empirico, seguido pelo quarto
capitulo, o qual trata da apresentacao dos resultados, com tabelas e graficos para ilustracdo dos
dados. No quinto capitulo, ha a discussao dos resultados, constrastando-se objetivos e hipdteses
e retomando-se o referencial tedrico concernente. Ao término, no sexto capitulo, apresentam-
se as consideracdes finais, resgatando-se os principais resultados e discussdes da tese, assim

como as limitagdes do trabalho, sugestbes de estudos futuros e possiveis desdobramentos.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA E REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo, sdo apresentados 0s construtos tedricos que norteiam esta tese,
subsidiando a construcdo das tarefas, a coleta, a analise e a discussdo dos dados. Dividido em
quatro secdes, na primeira, discutem-se questdes basilares sobre a metacognic¢ao; na segunda,
debate-se sobre aspectos conceituais da compreenséo leitora em L1 e L2 e sua relagdo com o
bilinguismo; na terceira, enfoca-se a discussao sobre componentes das FEs e na quarta, trazem-
se aspectos sobre a influéncia e relacdo dos aspectos da metacogni¢do, compreensdo e

proficiéncia leitoras, bilinguismo e FEs no ensino-aprendizagem.

2.1 METACOGNICAO: UM CONSTRUTO TEORICO RELACIONADO A COGNICAO

A cognicdo € um processo a partir do qual o conhecimento sobre 0 mundo é construido,
envolvendo aspectos como pensamento, percepgdo, raciocinio, memaria, dentre outros. Nessa
listagem, um dos fatores essenciais é o sistema linguistico, um sistema dinamico, de acordo
com De Bot e Makoni (2004), fruto de variaveis que interagem com o0 meio ambiente e sua
auto-organizagao.

Por sua vez, a cognicdo de segunda ordem, metacognicdo, foi um termo cunhado na
década de 70 por John Flavell, psicdlogo da Universidade de Stanford, em seus estudos sobre
metamemdria - conhecimento de um individuo sobre os processos da memoria (FLAVELL,
1971; FLAVELL; WELLMANN, 1977). Embasando-se na Teoria da Mente de Piaget®, esses
estudos investigavam as crencas de criancas sobre pensamentos e observaram que a
metacognicdo é dada como uma capacidade inata, propria do ser humano que, sob estimulo,
desenvolve-se por volta dos trés, quatro anos de idade.

Inicialmente Flavell definiu metacognicdo como a consciéncia sobre 0s processos
cognitivos (FLAVELL, 1971), mas a medida que as pesquisas avangavam, o conceito foi
ampliado, incluindo aspectos da autorregulagdo, monitorizacéo ativa e consequente regulagéo
e orquestracdo dos processos cognitivos envolvidos (FLAVELL, 1979). Nesta tese, 0 conceito
de metacognicdo inclui tanto a consciéncia sobre a cogni¢cdo quanto o monitoramento da
cognicdo. As conceituacdes do fenbmeno da metacognicdo divergem especialmente em sua

abrangéncia, mas ha alguns tedricos que apresentam diferentes nomeacgdes também. Andreas

S A teoria da mente de Piaget é a habilidade de atribuir e representar, em si préprio e nos outros, os estados mentais
independentes, crengas, intencGes, desejos, conhecimento, etc., e de compreender que 0s outros possuem crencgas,
desejos e intengdes que sdo distintas da sua propria. (CAIXETA; NITRINI, 2002).
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Demetriou (2000) chama-a de hipercognicdo, referindo-se a automonitoramento,
autorrepresentacdo e autorregulacdo de processos. Burdn (1993), por exemplo, afirma que a
metacognicao é um tipo de conhecimento autorreflexivo, chamando-a de intracognicéo.

Por ser um construto complexo, ha problemas no emprego do termo metacognicao e
seus derivados, um deles é mencionado por Brown e Palincsar (1987), para quem ¢é dificil
distinguir a diferenca entre meta e cognitivo. A maioria dos tedricos inclui no conceito de
metacognicao tanto o conhecimento quanto a regulacdo. Tarricone (2011) exemplifica isso,
para 0 autor, “metacognitivas” sao as informagdes, seus processos, 0 monitoramento € seu
controle para obtencéo de conhecimento e Zimmerman e Moylan (2009), para os quais o termo
“metacognitivo” denota conhecimento e regulagédo do pensamento.

A metacognicdo foi estudada principalmente a partir de modelos psicoldgicos. Flavell
(1979), em um de seus modelos, definiu o fenémeno a partir de uma tripartite tedrica. Nesta
tripartite estdo presentes o conhecimento sobre a cogni¢ao — sua prépria cognicao, a qual inclui
o0 conhecimento sobre o eu e as habilidades do eu, o conhecimento sobre as variaveis da tarefa
— estratégias para monitorar a execucao e a regulacdo da cognicdo — ac¢bes para controle da
aprendizagem gque podem ser desenvolvidas via instrucao. Nelson e Narens (1990), por sua vez,
propdem dois eixos para a metacognigdo, 0 monitoramento de tomada de decisGes sobre a for¢a
das nossas memarias e o controle, 0 emprego dos julgamentos para guiar 0 comportamento
(MACEDO; FELTES; FARIAS, 2008). Contrastando-se os dois modelos, enquanto Flavell
(1979) destaca os componentes de um sistema metacognitivo, Nelson e Narens (1990) destacam
o fluxo de informacéo deste sistema (JOU; SPERB, 2006).

A maioria dos tedricos alinha-se a perspectiva de que a consciéncia metacognitiva se
expressa em comportamentos. Uma das suas formas de manifestagdo é a consciéncia
metacognitiva de estratégias de leitura, a qual tem sido amplamente relacionada a compreenséo
leitora, segundo autores como Everson e Tobias (1998), Nietfeld, Cao e Osborne (2006),
Schraw (1994), Wilson e Bai (2010), Young e Fry (2008).

A consciéncia metacognitiva ndo se expressa sempre em total coeréncia com estratégias
metacognitivas, segundo Paula (2001), é importante destacar que nem todos 0S processos
metacognitivos sdo verbalizaveis. O conhecimento metacognitivo, segundo Begg et al. (1989),
um sub-produto da competéncia cognitiva, pode ndo ser necessariamente convertido em
estratégias cognitivas de estudo (PAULA, 2001).

Em relacdo ao conhecimento metacognitivo, Flavell (1979) mencionou trés planos, a
respeito de pessoas, tarefas e estratégias, o que esta presente no seu modelo de quatro aspectos

da monitoracdo cognitiva: o conhecimento metacognitivo (formado pela sensibilidade —
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aprender a identificar em que situacbes ha necessidade de recorrer a determinadas a¢des ou
estratégias-, crencas a respeito de si mesmo, das pessoas, da tarefa e da estratégia), as
experiéncias metacognitivas; os objetivos; e as acOes ou estratégias. Segue abaixo, uma

ilustracéo (Figura 2) do entrelagcamento desses construtos:

Figura 2 - Modelo de metacognicéo de Flavell (1979; 1987)

OBJETIVOS EXPERIENCIAS
COGNITIVOS —— METACOGNITIVAS
R —
CONHECIMENTO ACOES
METACOGNITIVO | —— COGNITIVAS
—

Fonte: MAYOR; SUENGAS; GONZALEZ MARQUES (1995, p. 32)
adaptado do modelo de Flavell (1979; 1987).

A Figura 2 evidencia o entrelacamento dos aspectos do conhecimento metacognitivo.
Especificamente relacionando conhecimento metacognitivo a leitura, bons leitores costumam
ter mais conhecimento metacognitivo (WANG; HAN, 2017), o qual pode ser influenciado por
uma série de fatores como experiéncias prévias, crencas, praticas instrucionais especificas de
uma cultura, etc. (SHEOREY; MOKHTARI, 2001).

Concernente ao conhecimento metacognitivo, Jacobs e Paris (1987), ao trazerem
categorias de conhecimentos metacognitivos sobre leitura, apresentam dois aspectos: a
autoavaliacdo e a regulacédo. A autoavaliacao inclui o conhecimento declarativo (conhecimento
de si e das estratégias cognitivas — por exemplo, a percep¢do de que a releitura auxilia na
memorizacgdo); procedimental (conhecimento sobre emprego de estratégias e procedimentos em
uma atividade — a titulo de exemplo, a ciéncia do leitor de que ele sabe resumir, por exemplo);
e condicional (tempo e motivos de uso - consciéncia das condi¢bes de aprendizagem,
observacdo das situacGes de efetividade e apropriacdo das estratégias, aplicacdo do
conhecimento declarativo e do procedural as diversas circunstancias leitoras, por exemplo). A
regulacao relaciona-se a acdes de controle de aprendizagem, que podem ser desenvolvidas via
instrucéo.

Em relacdo aos componentes da metacognicgéo, dos quais o conhecimento metacognitivo
também faz parte, um dos quadros mais ilustrativos € o de Lai (2011), logo abaixo no Quadro
1:



Quadro 1 - Distingdes terminoldgicas da metacognicao
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TIPOLOGIA DE

COMPONENTES TIPO TERMINOLOGIA CITACAO
METACOGNITIVOS
Conhecn_nento da pessoa e Flavell, 1979
conhecimento da tarefa
Autoeficacia Winograd, 1990
Conhecimento sobre si Entendimento epistemoldgico Kuhggol';f)ean,
mesmo como aprendiz e C Pari
fatores que afetam a ross € Faris,
. 1988
cognigao
Conhecimento declarativo Schraw etal,
2006
Conhecimento Schraw e

Cognitivo Moshman, 1995
Cross e Paris,
Consciéncia e 1988
. - . . Kuhn e Dean,
gerenciamento da cognigdo, | Conhecimento procedimental 2004
el e
g 2006
Conhecimento estratégico Flavell, 1979
Conhecimento sobre por
. . Schraw et al.,
que e quando usar uma dada Conhecimento condicional 2006
estratégia
Cross e Paris,
1988
Paris e Winograd,
Identificacdo e selecdo de 1990
P : . Schraw et al.,
estratégias apropriadas e Planejamento 2006
alocacgdo de recursos
Schraw e

Regulacéo cognitiva

Moshman, 1995
Whitebread et al.,
2009

Atender e estar ciente da
compreensdo e do
desempenho da tarefa

Monitoramento ou regulacéo

Cross e Paris,
1988
Paris e Winograd,
1990
Schraw et al.,
2006
Schraw e
Moshman, 1995
Whitebread et al.,
2009

Experiéncias cognitivas

Flavell, 1979

Avaliar 0s processos e
produtos da sua
aprendizagem, revisitando e
revisando os objetivos da
aprendizagem

Avaliacédo

Cross e Paris,
1988
Paris e Winograd,
1990
Schraw et al.,
2006
Schraw e
Moshman, 1995
Whitebread et al.,
2009

Fonte: Tipologia de componentes metacognitivos (LAI, 2011, p. 7).
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O quadro acima ilustra a diversidade de facetas das distin¢bes terminoldgicas da
metacognicao, apresentando, especialmente, 0s componentes metacognitivos, suas fungdes, as
terminologias usadas por alguns dos principais pesquisadores da area. Outro aspecto que
demonstra a abrangéncia do fenémeno sdo os campos/aspectos estudados.

Como uma relevante &rea de investigacdo cientifica, a metacognicdo é estudada em
areas como o desporto (BELTRAO; OLIVEIRA; SILVA, 2003; KLEIMAN, 1998), a Fisica
(DAVIS; NUNES; NUNES, 2005), a Matemética (FERREIRA, 2003), a Histdria (VELOZI,
2011), a Educacao Fisca (KARAGIANNIDIS et al., 2015), a Administracdo (LIMA FILHO;
BRUNI, 2015), a Quimica (LOCATELLI, 2011), a Formag&o de Professores (BORTOLETTO
etal., 2011), a Lingua Inglesa (THURCK, 2012), a Informatica (GOYA et al. 2017), o Direito
(FRAGA, 2011), a Pedagogia (PINHO, 2012), a Musica (GALVAO, 2006); a Contabilidade
(CORNACHIONE; CASA NOVA; TROMBETTA, 2007), etc. H4 uma grande quantidade de
publicacdes em artigos sobre estratégias metacognitivas de estudo que enfocam estratégias em
pablicos como servidores publicos (NASCIMENTO, 2011), em criangas (ZAMPIERI, 2012),
entre outros.

Um dos campos que recebe também atencdo se refere a diferenca entre metacognicao e
metalinguagem. Para Gombert (1992), ndo ha um consenso a respeito de a primeira contemplar
a segunda. No entanto, objetos da metalinguagem sdo mais perceptiveis e, provavelmente,
manipulados com maior frequéncia pelos participantes, sendo importantes para o
desenvolvimento do pensamento e da metacogni¢do. Segundo Poersch (1997), metacognicdo
tem como objeto de interesse a cognicdo, ja a metalinguagem, trata-se de usar a linguagem para

compreender a linguagem. Segundo Chaves (2010, ndo paginado):

[...] é plausivel afirmar que tanto habilidades metacognitivas como metalinguisticas
influenciam diretamente atividades como leitura. Embora a aprendizagem da leitura,
COMO um processo cognitivo, apresente um carater espontaneo, automatico, sem
atencdo voluntaria, seu aperfeicoamento ndo pode prescindir de controle e de reflexdo.
A capacidade de refletir sobre a natureza e as propriedades da linguagem bem como
sobre os processos que levam ao dominio dessas habilidades emerge como uma
alternativa eficaz para tornar leitores mais competentes em suas funcdes.

Falando-se do campo da linguagem, a metacognicao tem um papel em diversos tipos de
atividades cognitivas como a aquisi¢do da linguagem, a comunicagéo, a persuasao, a escrita, a
compreensdo oral e leitora (FLAVELL, 1981). Grande parte dos estudos focam-se na area da
leitura (KATO, 1985), objeto desta tese, em planos como distirbios de aprendizagem
(NICOLIELO-CARRILHO; HAGE, 2017) em determinados publicos como Ensino Médio
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(MARINI; JOLY, 2008), Ensino Fundamental (SILVA, 2012), no curso de Letras (SOSSAI,
2009), na Educacéo de Jovens e Adultos (GOMES, 2010), na surdez (COELHO; PACHECO,
2005), em aspectos como metacompreensao e inteligéncia (JOLY; DIAS; MARINI, 2009),
indexadores (NEVES, 2004) e em determinados géneros discursivos como resumo
(DEGASPERI; CALDER, 2010) e diarios (GONCALVES, 2010), etc. A fim de que o papel da
consciéncia no processo cognitivo da leitura possa ser melhor investigado, o presente estudo
pretende contribuir para uma andlise da metacogni¢do na compreensao leitora, tematica que

sera introduzida a partir da préxima secéo.

2.2 COMPREENSAO E PROFICIENCIA LEITORAS E A METACOGNICAO NA
LEITURA

Fendmeno complexo, a compreensdo leitora contempla aspectos cognitivos,
linguisticos, pedagdgicos e socioculturais, etc e pode ser investigada quanto a tipos e praticas
leitoras, fatores intervenientes nesse processo, acesso e producdo da leitura, papel do leitor e
relac@es leitor-texto (SILVA; ZILBERMAN, 1988), aprendizado e desenvolvimento da leitura,
relacionamento entre leitura e escrita, processamento leitor, dislexia (PINHEIRO, 1994), entre
outros. Grande parte do conhecimento ¢é aprendido via leitura e nos tempos atuais, de grande
troca informacional, maior é a demanda por leitores que lancem méao de estratégias de leitura e
de criticidade.

Multifatorial, a compreensdo leitora estd relacionada a aspectos como vocabulario
(OUELLETTE, 2006), representacdo lexico-semantica (PERFETTI; HART, 2002), habilidade
verbal (NATION; SNOWLING, 1998), conhecimento sintatico (BOWEY, 1986), consciéncia
sintatica (NATION; SNOWLING, 2000), integracdo (YANG et al., 2005), inferéncia (CAIN;
OAKHILL, 1999), habilidade intelectual geral (NATION; CLARKE; SNOWLING, 2002),
idade (MAYO; FLORENTINE; BUUS, 1997), além de fatores como conhecimento das
tipologias do texto, grau de formalidade, dominio do assunto ou conteudo, estrutura e
complexidade sintatica e semantica, dentre outros.

Tedricos divergem em suas visdes sobre esses construtos, mas caracteristicas ligadas ao
monitoramento, a capacidade de reflexdo, costumam estar presentes para conceituar a
habilidade de compreensdo leitora. Segundo autores como Cain e Oakhill (1999) e Carretti et
al. (2011), por exemplo, 0 sucesso na compreensao se baseia em habilidades superiores como
geragdo de inferéncias, compreensdo simile e monitoramento. Outro dado nessa linha é que

correlagdes positivas e fortes entre habilidades metalinguisticas e proficiéncia leitora sdo
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abundantes, sugerindo que a consciéncia metalinguistica relaciona-se ao aprendizado da leitura
(BACKMAN; MAMEN; FERGUSON, 1984).

Consciéncia metalinguistica, de acordo com Gombert (1992), trata-se da capacidade do
individuo de refletir sobre os aspectos da lingua, em seus diferentes niveis, bem como de
manipular informacgdes advindas dessa reflexdo. Para autores como Gombert (2003), algum
grau de consciéncia metalinguistica € necessario para que o leitor observe nuances do material
que 1é; - para Urquhart e Weir (1998), a consciéncia metalinguistica é uma condicéo sine qua
non para a leitura eficiente.

Quanto a proficiéncia linguistica, Limberger (2018) traz alguns autores para a discussao.
Baker (2006), por exemplo, faz uma distincdo entre competéncia linguistica como uma
representacdo mental de um conhecimento da lingua, enquanto que a proficiéncia seria mais o
resultado de testagem linguistica. Em relacdo ao que deve ser considerado, para Grosjean
(2013), a proficiéncia precisa ser vista de acordo com as habilidades dos bilingues, para Baker
(2006), é necessario levar em conta aspectos como tipo de aprendizagem, tracos individuais e
aptidao em diferentes habilidades linguisticas.

Bialystok e Craik (2010), por seu turno, conceitua proficiéncia como a competéncia de
usar a lingua em uma situacéo, como o desempenho aferido em testes, os quais sao classificados
em graus como 0s presentes no Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas,
comentado por Vilaga (2006). Quanto especificamente a testes de proficiéncia autoavaliada,
para autores como Marian, Blumenfeld e Kaushanskaya (2007) e Scholl (2016), esses testes
indicam habilidades linguisticas e relacionam-se a medidas de proficiéncia.

A proficiéncia linguistica é multifatorial. Alguns dos fatores que interferem nesse
construto sdo: motivacdo, aptidao e personalidade (PARADIS; GENESEE; CRAGO, 2011),
uso de linguas em aspectos como dominios, alternancia e funcéo, a recéncia de aprendizagem
(HUFEISEN, 2003), idade de aquisicdo, relacdo tipologica entre as linguas (CENOZ, 2013;
HUFEISEN, 2003), tempo de imersdo ou permanéncia num pais em que a dada lingua é
empregada (SCHOLL; FINGER; FONTES, 2017).

Quanto a um dos aspectos da proficiéncia linguistica, a proficiéncia leitora, ha diferentes
abordagens a respeito, trazendo aspectos como fluéncia semantica da leitura, capacidade de
articulacdo de comportamentos, habilidades de leitura e procedimentos leitores, competéncia
leitora. Quando se fala em leitor proficiente e/ou competente, a metacognicao na leitura e o
emprego de estratégias leitoras sdo aspectos normalmente presentes. Quanto as visdes adotadas
nesta tese, aqui, a proficiéncia leitora abrange mais do que a compreensao leitora, atividade

linguistico-cognitiva caracterizada pelo emprego de procedimentos cognitivos e
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metacognitivos (KLEIMAN, 1998), consistindo na compreensdo e no emprego de textos
escritos e na habilidade de refletir a partir deles.

Ainda com relacdo as nomenclaturas, outro aspecto importante a mencionar diz respeito
a questdo da forma como os diversos teoricos estudam a metacognicdo na leitura e, por
consequéncia, as estratégias metacognitivas de leitura. Alguns falam em uso de estratégias
metacognitivas de leitura, outros mencionam o termo consciéncia metacognitiva de estratégias,
entre outros exemplos.

A consciéncia do leitor, 0 monitoramento e a regulacdo dessas estratégias durante a
leitura sdo chamadas de consciéncia metacognitiva (ANDERSON, 2002). Em relacéo a leitura,
a consciéncia metacognitiva é importante para auxiliar os leitores a dominar bem o texto, assim
como contribuir no sucesso do processo de aprendizado (OTHMAN; JAIDI, 2012). Ademais a
uma menor consciéncia metacognitiva, a falha no acesso metacognitivo de estratégias
(CARRELL, 1988) pode ser considerada uma das lacunas no comportamento leitor.

Leitores habilidosos teriam certos comportamentos opostos a essa falta de conhecimento
dos préprios processos cognitivos como dar-se conta dos processos de leitura estratégicos. A

esse comportamento, acrescente-se outros comportamentos tipicos de leitores eficientes:

a) uso efetivo de estratégias de leitura (SHEOREY; MOKHTARI, 2001);

b) maior uso de estratégias (OXFORD; EHRMAN, 1995; LAN; OXFORD, 2003;
OXFORD; NYIKOS, 1989); uso mais diversificado (DEMBO, 2000), em
diferentes contextos, de acordo com os textos lidos (JOLY; PAULA, 2005;
KOPKE FILHO, 1997); especialmente em caso de incompreensédo (MARINI,
2006);

c) avaliacdo dos textos a partir dos critérios de credibilidade, confiabilidade e
razoabilidade (KIILI; LAURINEN; MARTTUNEN, 2008);

d) utilizacdo de conhecimento conceitual (esquema de conteido), estrutural do texto
(esquema formal) e estratégico de processamento textual para construir
significado de forma bem-sucedida (SHIH, 1992);

e) decodificacdo mais rapida (COSTE, 2002);

f) maior capacidade de prever o texto e construir hipoteses (COSTE, 2002),
relacionar novas informac6es aos seus saberes prévios (CANTALICE, 2004);

g) maior esforco por criar, manter e precisar macroestruturas do texto (BOUVET,
2002);



30

h) maior capacidade de identificacdo, avaliacdo e emprego adequado dos dados
importantes de um texto (DEMBO, 2000);

i) maior engajamento para sintetizar textos e participar ativamente da leitura
(WINOGRAD; BRIDGE, 1986);

j) mais experiéncia com variados tipos de texto (WINOGRAD; BRIDGE, 1986);

k) mais sensibilidade para detectar problemas na leitura (PARIS; MYERS, 1981);

) mais fluéncia®, realizando a leitura com rapidez, precisdo e prosodia adequada
(HUDSON et al., 2009; PULIEZI; MALUF, 2014).

Em oposicdo a algumas das caracteristicas mencionadas anteriormente, existe uma
tendéncia geral de que leitores mais jovens e menos habilidosos notem mais erros lexicais do
que outros tipos de leitores, considerando que eles tendem a avaliar a sua compreensdo em um
nivel lexical (WESTBY, 2004). Leitores ndo proficientes também tém grande dificuldade em
detectar erros internos, 0s quais tém grande relagdo com a ligagdo do conhecimento prévio a
superestrutura do texto (BAKER; ZIMLIN, 1989; TARDIEU; EHRLICH, 1992). Erros internos
requerem a comparagdo da informagdo que vem com uma representagdo recentemente
construida do texto, que € menos estavel do que o conhecimento genérico dos leitores sobre o
mundo (BAKER; ZIMLIN, 1989; OTERO; KINTSCH, 1992).

Além disso, leitores principiantes, com frequéncia, ndo tém um objetivo de leitura pré-
estabelecido — e se mostram mais rigidos e inflexiveis na formulacdo de hipGteses na sua
interpretacdo, sendo extremamente dependentes do contexto. Gough (1972) também traz o
conceito de microsucesso e macrossucesso na leitura. Um leitor ineficiente pode empregar
estratégias para obter sucesso em partes isoladas do texto e ter microssucessos em detrimento
dos macrossucessos, perdendo o objetivo mais geral.

Resumidamente, varios estudos vinculam a eficiéncia ou ineficiéncia na leitura ao uso
ou ndo e a diferengas no uso de estratégias metacognitivas de leitura. Segundo Leffa (1996), a
metacognic¢do na leitura relaciona-se a proficiéncia leitora e se conecta com a leitura estratégica,
tema de estudos nacionais e internacionais.

A pesquisa sobre leitura € recente, tem atualmente pouco mais de 100 anos; segundo

Samuels e Kamil (1988), ndo existiam modelos de leitura até a década de 50. Os primeiros

® Fluéncia pode ser conceituada como um conjunto de habilidades que permitem uma leitura sem embarago, sem
dificuldades. Trata-se de uma habilidade essencial que merece atencédo devido a relagdo com a compreenséo de
texto. Seu nivel vai depender da necessidade que se tem de emprega-Ila, do histdrico do falante em relacéo ao
uso das linguas e sera influenciado pela frequéncia e contexto de uso (GROSJEAN, 2013).
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modelos, segundo esses autores, enfocavam aspectos como o reconhecimento de palavras; ja
que, apos a primeira metade da década de 60, a influéncia de processos mentais na leitura
comecou a ser contemplada, abarcando uma perspectiva psicolinguistica e, portanto, alguns
desses modelos contemplam o papel das estratégias/processos cognitivos e metacognitivos.

Existem visGes de leitura com orientagcOes mais estruturalistas, mais construtivistas, etc.
Para Zimmer (2006), ha basicamente duas abordagens de modelos de leitura: a que considera
as habilidades e conhecimentos e a que considera a leitura como 0 emprego de estratégias. Nesta
segunda abordagem de modelos de leitura, ha trés estratégias, a bottom-up (ascendente), que se
processa da parte para o todo, a top-down (descendente), que parte do texto para as suas partes,
e a interativa (que contempla a interacdo e emprego concomitante das duas). A primeira
abordagem baseia-se na decodificacdo e compreensao de palavras, gerando uma interpretacédo
pormenorizada do texto. J& no processamento leitor top-down, por sua vez, prevalece o
reconhecimento total do texto. O modelo ascendente de leitura proporciona acuidade, 0 modelo
descendente favorece a fluéncia (KATO, 1985) e o interativo une essas caracteristicas
importantes para a leitura.

Dois dos primeiros modelos de leitura foram os de LaBerge e Samuels (1974) e Gough
(1972), modelos ascendentes de leitura, os quais podem ser representados por um caminho que
parte da representacdo escrita da palavra para ativacao do significado, a partir dos sentidos da
visdo e audicdo, envolvendo a memdria episddica, até o sistema semantico. Os modelos de
Goodman (1976) e Smith (1971), modelos descendentes de leitura, consideram a leitura um
jogo psicolinguistico, um processo seletivo em que o leitor passa a ter um papel ativo,
enfatizando-se a funcdo do conhecimento prévio e o aspecto sintatico no processamento leitor.

O eixo norteador dessas abordagens ndo dava conta das complexidades dos processos
leitores; de modo que surge o modelo interativo de leitura, integrando os processamentos
ascendente e descendente. Neste modelo, o leitor analisa aspectos da microestrutura do texto,
indices menores do texto e da macroestrutura, indices de ligacdo entre paragrafos e ideias
principais do texto e a superestrutura ou modelo situacional, a estrutura abstrata do texto
percebida pelo leitor a partir do conhecimento de mundo e de esquemas de representacao.
(KINTSCH; DK, 1978; DIUK; KINTSCH, 1983).

Exemplos de modelos interativos sdo os modelos de Rumelhart (1994) e Kintsch (1994).
No primeiro, a informacdo gréafica entra no sistema, é registrada num deposito de informagéo
visual, retirada pelo dispositivo de extracdo de caracteristicas que convergem junto com 0s
conhecimentos sintaticos, seméanticos ortograficos e lexicais para o “Sintetizador de Padrdes”.

Esse “Sintetizador de Padrdes” gera aceitacao, preservacao e redirecionamento das informagdes
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através do “Centro de Mensagem” para se chegar a mais provavel interpretacao (PACHECO,
2007).

Ja no modelo de construcdo e integracéo de Kintsch (1994), na compreensdo, interagem
motivacOes e conhecimentos anteriores do leitor, seus saberes discursivo-linguisticos e
enciclopédicos e os conhecimentos de conteldo e forma que estdo no texto, de modo que o
leitor faga uma representagdo mental chamada texto-base. A construcdo do texto-base ocorre
de forma concomitante a ativacdo de um modelo de situacdo na memoria, que é mediado por
aspectos afetivo-cognitivos.

A abordagem de estratégias de leitura, um dos temas desta tese, baseia-se nos modelos
anglo-americanos de leitura, portanto, modelos interativos, sendo caracterizada pela busca de
técnicas de aproximacdo entre a lingua materna e a lingua estrangeira. A partir de seus
esquemas, o leitor construiria hipoteses locais e globais sobre o texto (DOTA, 1994).

Um dos exemplos de tedricos contemporaneos que considera as estratégias de leitura
em seu modelo é Solé (1998), para quem, no ato de leitura, ha construcdo de significados. Neste
modelo, o texto desempenha o papel de interventor e deve estar organizado dentro de padrdes
estruturais coerentes. Para que o processo de leitura se realize com éxito, varios elementos
entrariam em ac¢do como a motivagdo, o conhecimento prévio do leitor e a finalidade da leitura,
a partir da qual se estabeleceriam estratégias que sdo ativadas. Nesta concepcdo, a compreensao
leitora € vista muito mais do que apenas um processo de decodificacdo, destacando o papel do
emprego de estratégias leitoras, concepcdo que orienta esta tese.

A inclusdo de procedimentos metacognitivos também é contemplada na visdo de outros
tedricos da &rea de leitura como Soares (2003) e Kleiman (2002). A primeira pesquisadora
abarca na compreensdo leitora desde a habilidade de traduzir silabas isoladas em sons até
habilidades de pensamento cognitivo e metacognitivo; a segunda autora enfatiza a leitura como
uma atividade que inclui procedimentos cognitivos e metacognitivos em sua constituicao.

Um dos modelos que contempla monitoramento na leitura, um aspecto da metacognicéo,
é 0 proposto por Gagné, Yekovich e Yekovich (1993). Para o autor, o processo de leitura engloba
quatro niveis de compreensdo, nivel 1: decodificacdo (emparelhamento e recodificacdo); nivel
2: compreensdo literal (acesso lexical e parseamento); nivel 3: compreensdo inferencial
(integragdo, sumarizagdo e elaboragdo); nivel 4: monitoramento da compreensdo (uso de
estratégias).

Um dos aspectos da compreensdo leitora, na proxima secao, o assunto contemplado seré
um subtoépico desta se¢do: compreensao e proficiéncia leitora em lingua materna, cuja discussao

teorica é relevante a fim de aprofundar a presente pesquisa.
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2.2.1 Compreensdo e proficiéncia leitoras em lingua materna

Especialmente no contexto de primeira lingua, a leitura € um ato de inser¢éo social, pois
permite ao sujeito conhecer, atuar, decidir; € um ato social que pressupde compreensdo, uma
vez que ndo se pode dizer que houve leitura em seu sentido amplo sem haver compreensé&o.
Para Morais (1996), a leitura ndo atinge seu prop6sito sem compreensao.

Quando uma crianga comegca a aprender a ler e a escrever, ela ja apresenta consideravel
competéncia comunicativa, utilizando estruturas linguisticas complexas. Essa competéncia
comunicativa é importante para aprender o codigo escrito de sua primeira lingua de modo a
formular, estruturar e atribuir significado as palavras, sentencas e textos que vir a ler, o que fara
parte de um processo bem-sucedido de compreensdo leitora em L1.

Para Dehaene (2012), o cérebro leitor apresenta componentes neuronais apropriados e
em quantidades adequadas para o processamento da leitura. Frith (1990) e Morton (1989)
elaboraram um modelo dos trés estagios da aprendizagem da leitura. Na primeira fase da leitura,
denominada por Frith (1990) como pictorica ou logogréfica, a crianca reconhece as palavras,
associando-as a imagens ou objetos; na segunda fase, chamada fonoldgica, a crianga associa
cada cadeia de letras a sua pronuncia; e, na terceira etapa, a ortografica, hd um paralelismo
crescente do reconhecimento das palavras. Segundo Dehaene (2012), essas etapas ndo sdo
distribuidas temporalmente de forma rigida. O autor afirma que a leitura envolve os dois
hemisférios cerebrais, porém, a medida do desenvolvimento da leitura, a regido occipito-
temporal esquerda (&rea da forma visual das palavras no leitor adulto proficiente) é ativada.

A aprendizagem leitora pelas criangas sem transtornos de aprendizagem pressupde a
utilizacdo progressiva dos procedimentos (rotas) lexical e sublexical de leitura: a rota chamada
lexical permite o reconhecimento global da palavra, enquanto que a rota fonol6gica ou
sublexical faz a segmentacdo fonoldgica das palavras. Coltheart et al. (1983) e Temple e
Marshall (1983) sugerem que os problemas de aprendizagem da leitura estdo na dificuldade em
lidar com essas rotas, seja a lexical ou a sublexical. Segundo Ellis (1995), o leitor eficiente tem
disponiveis as duas rotas, sendo que essa habilidade se da a medida que o processo de conversdo
ortografico em fonoldgico se torna cada vez mais automatizado. A rota sublexical continua
sendo usada nos contextos de palavras desconhecidas, tanto na L1 quanto numa L2, ou ainda
na leitura de pseudopalavras.

Para a efetivacdo da leitura, relagcbes entre fonemas e grafemas devem estar bem

sedimentadas, de modo que a decodificacdo esteja bem estabelecida e se tenha fluéncia
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necessaria de acesso e compreensdo do texto lido. Para isso, recursos atencionais e mnemaonicos
séo bastante solicitados da crianca na alfabetizacdo (WOLF; LOPES, 2014). A esse respeito,
Dehaene (2012) chama a atencdo para os erros de regularizacdo que costumam ocorrer na
aprendizagem da leitura.

Na questéo da leitura, tem-se alguns tedricos de base em P dos estudos de leitura como
Coscarelli, Kleiman, Koch, entre alguns nomes, os quais enfocam a leitura em lingua materna.
Estudos sobre letramento tém como objeto de conhecimento os impactos sociais do uso da
lingua escrita (KLEIMAN, 2007). Nas praticas de letramento, varios tipos de saberes, valores,
ideologias, significados, recursos e tecnologias s&o mobilizados, entre eles, conhecimentos
estratégicos (KLEIMAN, 2007).

Segundo Coscarelli e Novais (2010), a leitura € um processo complexo, um sistema
dindmico autoorganizado, que incluiria perceber sinais graficos, produzir inferéncias,
depreender a ideia geral, integrar conceitos (COSCARELLI, 1999). De acordo com Coscarelli
(1999), o processamento leitor divide-se em dominios integrados, interdependentes, com

funces diferentes, responsaveis por processar estimulos diferentes:

a) processamento lexical: reconhecer morfemas e palavras de um texto;

b) processamento sintatico: reconhecer ligacdes sintaticas entre as palavras de uma
frase;

c) construcdo da coeréncia local: reconhecer proposi¢fes possiveis para uma
sentenca;

d) construcdo da coeréncia tematica: reconhecer relacdes entre sentencas, formar
inferéncias;

e) construcdo da coeréncia externa: reconhecer a producéo de informacdes durante
a leitura, em comparacdo as informacdes prévias para realizar uma avaliacédo

critica da leitura.

Koch e Elias (2008) enfatizam o papel do conhecimento prévio do leitor na leitura e de
uma perspectiva do leitor como construtor de sentido, que emprega estratégias como selecéo,
inferéncia e verificacdo. Consoante Koch e Elias (2008), durante a (re)construcao de sentidos,
relacionam-se algumas estratégias de referenciagdo como introducédo (expressdo que € lancada
primeiramente no texto e que nele fica saliente), a retomada (esta expressao ja posta no contexto

é langada novamente com outro aspecto, mantendo o mesmo foco) e a desfocalizagéo (insercao
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de outro termo onde o primeiro perde sua posi¢do de foco, deixando-o em alerta para uma
possivel retomada).

Kleiman (2004) enfatiza a complexidade da atividade de leitura que envolve varios
processos cognitivos para construgdo de sentidos. Assim como a visao de Koch e Elias (2008),
o leitor tem um papel ativo, engajando seus conhecimentos de mundo, linguisticos, textuais,
com base nas marcas formais do texto, a partir de operagdes de abordagem do texto- estratégias.

Nos modelos de leitura como processamento estratégico, o leitor em L1, por ter
conhecimento consistente de sua lingua, geralmente apresenta automatizadas as habilidades
bottom-up de processamento, podendo dedicar-se ao processamento leitor top-down e atendo-
se mais ao plano da construgdo de sentidos na leitura. (ZIMMER, 2006). Essa construcéo é
principalmente calcada no processo inferencial de qualidade que caracteriza a competéncia
leitora.

Nesta tese, a compreensdo e a competéncia/proficiéncia leitoras em lingua materna e
estrangeira foram avaliadas. Em relacdo a técnicas de acesso e avaliagdo da compreensdo leitora
e também da metacognicdo em leitura, para Tomitch (2008), as metodologias de investigacédo
da leitura podem ser divididas entre as que inferem o que se passa ha mente do leitor ou as que
analisam diretamente o seu cérebro, a partir de recursos como a tomografia e a ressonancia
magnética funcional.

No tocante a primeira, para Tomitch (2008, p. 34), “[...] em termos de dados
comportamentais, podemos ter abordagens com foco na situacdo de leitura, na compreensao
como produto ou ainda na compreensdo como processo.”. Ainda segundo a classificacdo de
Tomitch (2008), questionarios e entrevistas estariam elencados no enfoque da situagdo de
leitura, testes de avaliacdo da compreensédo leitora off-line seriam exemplo do enfoque da
compreensdo como produto e o protocolo verbal - verbalizacdo de acdes e pensamentos leitores
- seria um tipo de técnica relacionada a compreensdo como processo.

Quanto a uma das metodologias citadas por Tomitch (2008), os questionarios, para
Seliger e Shohamy (1989), existem questionarios ndo estruturados e estruturados. Enquanto 0s
primeiros apresentam baixo grau de explicitude e incluem perguntas abertas, apresentando
dados de carater mais descritivo, 0s segundos apresentam um maior grau de explicitude e
incluem perguntas fechadas, sendo mais consagrados em termos de confianga na analise dos
resultados. De acordo com Mariné e Huet (1998), em relagdo aos questionarios, deve-se cuidar
aspectos de mensuracao, confiabilidade e comparacdo entre o que se obtém dos questionarios
e das atividades para avaliar o desempenho. Uma das escalas de resposta psicométrica mais

utilizada € a likert, na qual se pode medir a conformidade do entrevistado com as afirmacoes
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propostas, como no Metacognitive Awareness Reading Strategies Inventory (MARSI) de
Mokhtari e Reichard (2002), um dos testes empregados nessa tese.

Referente as perguntas abertas ou dissertativas, ao mesmo tempo em que possibilitam
que o examinando desenvolva um raciocinio, implicam um grande cuidado quanto a analise da
validade da resposta para o objetivo proposto, especialmente devido a subjetividade (SILVA,
2007). Além disso, aspectos formais ndo relacionados a compreensdo podem influenciar a
resposta como, por exemplo, a indicacdo da resposta na propria pergunta. Questfes abertas
incluiriam resumos, segundo Poersch e Rossa (2007), um dos melhores indicativos de que o
leitor compreendeu o texto, bem como questdes de avaliagdo da compreensao leitora, uma das
questdes contempladas no Instrumento de Compreensdo leitora e avaliacdo do uso de
estratégias.

Caracterizado pela verbalizacdo espontdnea de processamentos mentais realizados
antes, durante ou depois de uma determinada tarefa, o protocolo verbal é um dos principais
métodos de investigacao da leitura. Segundo Afflerbach (2000), os protocolos verbais permitem
investigar a leitura nos seus aspectos de realizacdo, recepc¢do, variaveis intervenientes e
processos paralelos relacionados, bem como possibilitam a observacdo do perfil leitor em
diferentes aspectos.

Nesta tese foi empregada uma técnica adaptada da técnica do protocolo de leitura, o
protocolo escrito retrospectivo a partir de marcadores, atividade em que os leitores
pontualmente reportam seus pensamentos e acdes leitoras. Foi uma escolha a partir de critérios
de objetividade e praticidade.

Quanto especificamente a abordagens de avaliagdo do monitoramento da compreenséo,
segundo Morrison (2004) as trés principais abordagens de monitoramento sdo o método
introspectivo, a abordagem de calibracdo e a deteccdo de erros. O protocolo verbal é um
exemplo do método introspectivo. A abordagem de calibracdo examina 0 monitoramento da
compreensdo dos leitores pela comparacao da predicdo dos leitores de sua compreensdo e da
performance real nas tarefas de compreensao; quanto mais alta a correlagdo entre a predicéo
dos leitores e o0 desempenho corrente, melhor o0 monitoramento da compreensao. A deteccédo de
erros, por sua vez, interessa pelos processos estratégicos que podem ser ativados pela adicéo
proposital de erros em atividades textuais.

Para Grabe (2009), a leitura em L1 e L2 apresenta diferengas linguisticas e de
processamento, cognitivas e educacionais, socioculturais e institucionais. Algumas dessas

diferencas serdo explanadas na secdo seguinte, focada na leitura em L2.
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2.2.2 Bilinguismo, compreensao e proficiéncia leitoras em segunda lingua

Tanto o multilinguismo quanto o bilinguismo sao realidades de diversos paises, em
populacgdes de diferentes idades e condicBes sociais, consoante Grosjean (2004). Tal fenémeno
pode ser estudado a partir de pontos de vista culturais, linguisticos, cognitivos, bem como a
partir de aspectos como repertdrios individuais, processos e contextos de aquisicao, critérios de
avaliacdo, causas/visdes sobre o bilinguismo, tipologias de bilingues, etc. Para Bialystok e
Craik (2010), a definicdo do conceito de bilinguismo é complexa, dada a presenca de aspectos
multidimensionais.

Acreditava-se que o bilinguismo “atrapalharia” o cérebro, isso porque alguns estudos
iniciais, do final dos séculos 19 e 20, observaram que bilingues exibiram desempenho inferior
em testes de inteligéncia na comparacdo com monolingues (RODRIGUES, 2013). O
bilinguismo também causaria confusdo mental, conflito de identidade e até esquizofrenia, sendo
que um dos estudos que desmistificou essa visdo foi o de Pearl e Lambert (1962), que
observaram a existéncia de uma certa vantagem bilingue sobre falantes monolingues.

Além de contemplar o aspecto das vantagens bilingues, estudos sobre bilinguismo
evoluiram no sentido de enfocar aspectos como a localizacdo de areas e a representacdo das
linguas no cérebro, especialmente a partir de estudos de experimentos com dispositivos de
neuroimagem como nos estudos de Abutalebi e Green (2008), Bialystok et al. (2005), Halsband
(2005), entre outros.

As defini¢bes sobre bilinguismo foram se modificando ao longo do tempo. Para
Bloomfield, o bilinguismo seria “o controle nativo de duas linguas” (BLOOMFIELD, 1935),
para Titone (1972), o bilinguismo seria “[...] a capacidade individual de falar uma segunda
lingua obedecendo as estruturas desta lingua e ndo parafraseando a primeira lingua.”. Ja para
Macnamara (1967), o bilinguismo seria concebido como a “[...] competéncia minima em uma
das quatro habilidades linguisticas (falar, ouvir, ler e escrever) em uma lingua diferente da
lingua nativa.”.

Dentro da histdria conceitual do bilinguismo, houve uma gradacdo de visGes mais
maximalistas a visdes mais minimalistas sobre o bilinguismo. De uma visao inicial que via o
bilingue como a soma de dois monolingues, com comportamentos “iguais” nos dois idiomas -
Hipdtese de Duplo Monolingue (SAER, 1923), partiu-se para uma visdo que postula ser
bilingue aquele que se comunica em duas linguas para atender as suas demandas cotidianas.
(GROSJEAN, 2013). Esse switch na visdo tedrica é relativamente recente. A visdo de Grosjean

é uma das definicGes atualmente mais usadas em trabalhos de bilinguismo, e essa concepcao
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orienta esta tese. Para o autor, ha uma progressdo continua do mono ao bilinguismo ou
multilinguismo, um continuum, passando-se por diferentes estados intermediarios de
processamento e ativacao das linguas (GROSJEAN, 1985).

Outra questdo passivel de discussao tedrica é o que deve ser incluido no conceito de
bilinguismo. McDonough e Mackey (2000) destacam que os fatores a serem considerados séo
0 grau de proficiéncia, o dominio e a funcdo das linguas, a alterndncia de codigo e a
interferéncia. Hamers e Blanc (2000), por sua vez, destacam a importancia de considerar a
competéncia relativa, a organizacdo cognitiva, a idade de aquisicdo, a presenca ou ndo de
individuos falantes da L2 no ambiente em questdo, o status das duas linguas envolvidas e a
identidade cultural.

Existem diversas tipologias de bilinguismo, entre elas, bilinguismo social (de uma
comunidade) e bilinguismo individual (EDWARDS, 2006), aditivo (melhora da L1 em funcgéo
da aquisicdo da L2), subtrativo (efeito negativo da L2 sobre a L1) (BEARDSMORE, 1982),
simultaneo (aquisicdo de duas linguas ao mesmo tempo), sucessivo (aquisi¢cdo de uma segunda
lingua posteriormente) (BUTLER; HAKUTA, 2006), balanceado (proficiéncia similar nas duas
linguas) ou dominante (a proficiéncia em apenas uma das duas linguas), precoce/infantil
(adquirido na infancia) e tardio/adulto (apds a infancia).

J& os tipos de bilingues podem ser classificados em passivos (compreende, mas nao
produz) e produtivos, precoces (aquisi¢do da lingua materna e segunda lingua até os trés anos)
e tardios (aquisicdo da L2 apds a L1, depois de trés anos de idade), eletivos (aprendizagem por
escolha) e circunstanciais, apenas para exemplificar algumas das classificacfes levantadas por
Scholl (2013).

Varios conceitos de bilinguismo estio relacionados a defini¢des de proficiéncia, “[...]
reflexo de um conhecimento especifico e circunscrito, o qual € uma elaboracdo de um modelo
abstrato.” (BIALYSTOK; CRAIK, 2010, p. 11). A avaliacdo da proficiéncia € conduzida a
partir de varias dimensdes, como pronuncia, acertos e erros gramaticais, habilidade de emprego
de estruturas gramaticais de forma adequada. Ao longo do tempo, as concepgdes de bilinguismo
foram migrando de um enfoque mais individual para um enfoque mais social, 0 que também
acaba interferindo na forma como a proficiéncia é vista também.

Nessa mudanca de forma como o bilinguismo é visto, passou-se a considerar no status
bilingue, aspectos relativos as transformacdes linguisticas e seu emprego nos diferentes
contextos. Um dos expoentes dessa visdo é Grosjean (1982), para quem bilinguismo seria a
habilidade de emprego de duas (ou mais) linguas cotidianamente e ndo somente o

conhecimento, o desempenho, a fluéncia ou proficiéncia.
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Um dos focos mais importantes nos estudos sobre bilinguismo diz respeito aos efeitos
do bilinguismo no sistema executivo do cérebro e sua influéncia sobre a cognicdo. Uma das
linhas da literatura aponta vantagens bilingues no processamento cognitivo em FES como a
atencdo seletiva e o controle inibitério’ (BIALYSTOK; MARTIN, 2004), em habilidades
verbais e cognitivas ndo linguisticas (HOMMEL et al., 2011), em habilidades linguisticas e
metalinguisticas no publico infantil, além do retardo dos efeitos do envelhecimento cerebral,
ou seja, a existéncia de reserva cognitiva® maior em bilingues (BIALYSTOK; CRAIK;
FREEDMAN, 2007).

Considerando que o ambiente linguistico influencia a qualidade do desenvolvimento
cognitivo (GOLDIN-MEADOW et al., 1994) e que o desenvolvimento pode ser afetado pela
experiéncia bilingue (BIALYSTOK; VISWANATHAN, 2009), a vantagem metalinguistica de
bilingues costuma ser associada mais a habilidade cognitiva do que ao processamento
linguistico. A maioria das tarefas que evidenciam vantagens bilingues também indicam
vantagens nos componentes das FEs, ja que pela dupla ativacdo de linguas nos bilingues,
haveria uma incorporacdo das FEs ao processamento linguistico para focar na lingua-alvo
(KROLL et al., 2015). O code-switching das linguas exercitaria o cérebro e isso estaria
relacionado a vantagem bilingue.

Em relacdo especificamente a leitura, Antén et al. (2014) afirmam que o bilinguismo
precoce modularia o desenvolvimento da leitura e que variagdes translinguisticas afetariam as
estratégias bilingues de leitura. Em adultos, alguns estudos como 0s que serdo posteriormente
apresentados nesta tese na secdo 2.2.4 evidenciam que bilingues utilizam processos leitores de
natureza diferente dos monolingues.

Contudo, os estudos sobre vantagens bilingues ndo sdo consensuais e ha pesquisas com
resultados distintos, parciais e, as vezes, até contraditorios. Por exemplo, os estudos de Hilchey
e Klein (2011) afirmam que a vantagem bilingue na inibicdo é muito efémera e esporadica; e
Costa, Hernandez e Sebastian-Gallés (2008) afirmam que as diferencas so se evidenciariam em
situacOes de processamento cognitivo elevado. Para Anton et al. (2014), apesar de haver grande
evidéncia de estudos que ddo suporte a vantagem bilingue, recentemente, tem havido um
aumento no numero de estudos que mostram um desempenho semelhante entre bilingues e

monolingues em tarefas ndo linguisticas de controle executivo.

" Os conceitos de atencdo seletiva e controle inibitério serdo discutidos na secdo de FEs.

8 O termo reserva cognitiva designa a parte de recursos cognitivos que sio alocados quando ha uma demanda
maior para um dado processamento cognitivo (SATZ, 1993), o que se expressa através da plasticidade e da
flexibilidade cerebral.
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Dentre as desvantagens advindas do bilinguismo, haveria um vocabulario mais reduzido
e mais lentiddo no acesso lexical (GOLLAN et al., 2005; FISCHLER et al., 1987) e na fluéncia
semantica (GOLLAN et al., 2005), independe de fatores como nivel de dominancia ou ordem
de aquisicdo das linguas. Também haveria maior incidéncia do estado de “ponta da lingua”
(GOLLAN; ACENAS, 2004).

Pela divergéncia de resultados sobre a vantagem bilinge, Dufiabeitia e Carreiras (2015)
atribuem a discussdo da vantagem bilingue (KROLL; BIALYSTOK, 2013), o carater de ac est
fabula, mencionando o grau inconclusivo dos estudos, o que ndo permite generalizagéo.
Dufiabeitia e Carreiras (2015) mencionam Paap, Johnson, e Sawi (2015), para quem isso se
deve a fatores como aspectos metodoldgicos relacionados ao tamanho da amostra, as
caracteristicas dos participantes e a distribuicdo dos grupos bilingues e monolingues em relacéo
a aspectos sociodemograficos; a questdes estatisticas relacionadas as analises reportadas e
aspectos tedricos ligados a inconsisténcia dos resultados em relacdo as tarefas e aos grupos de
participantes. Esses mesmos Ultimos autores citam também que, apesar dos problemas de
alinhamento referentes a legitimidade da comparacdo de dados neurais e comportamentais, 0
possivel impacto na conectividade anatdbmica e na estrutura do cérebro ndo pode ser
desconsiderado.

Além da questdo da vantagem bilingue, um outro eixo dos estudos de bilinguismo € a
compreensdo leitora em segunda lingua. Carrell (1988), no seu artigo Introduction: interactive
approaches to second language reading, realiza uma retrospectiva sobre os estudos de leitura
em L2. A autora afirma que, até a década de 70, o papel da leitura era minimizado, sendo
considerada um complemento em relacdo as habilidades orais. As primeiras abordagens
tedricas da leitura realcavam a influéncia do dominio linguistico-gramatical da L2 e
privilegiavam a decodificacdo por influéncia do behaviorismo e a sintese e leitura unidirecional,
segundo a teoria chomskyiana. A partir da década de 70, a perspectiva investigatoria da leitura
muda, valorizando-se os atributos textuais, o ensino da leitura, a compreensédo leitora como
construcdo de sentido e, especialmente, o papel do leitor enquanto processador ativo da
informacao.

Quanto aos fatores interferentes na leitura em L2, Pike (1979) e Koda (1989)
evidenciaram um relacionamento significativo entre conhecimento de vocabulario e
compreensdo leitora em L2. Barnett (1986) também observou em seus estudos que a
compreensdo leitora melhorava com conhecimento de vocabulario e habilidades gramaticais.
Koda (2005) menciona que diferencas individuais podem impactar no desenvolvimento da

leitura em L2.
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O fendmeno da leitura, seja em L1 ou em L2, pode ser estudado a partir de diferentes
aspectos. Uma das discussdes sobre as conex@es entre leitura em L1 e L2 é a da dtica de
Bernhardt e Kamil (1995), para quem ha duas hipoteses principais: a da interdependéncia e a
da transferéncia. Para a hipotese da interdependéncia ou “hipodtese do principio linguistico”, ler
em segunda lingua depende de um conhecimento prévio dessa lingua. Nessa visdo, 0
conhecimento linguistico é base para a leitura, ou seja, a proficiéncia linguistica afeta a
proficiéncia leitora. Ja para a hipotese da transferéncia ou “hipdtese da interdependéncia
linguistica”, ler em segunda lingua depende da leitura em primeira lingua. A experiéncia tanto
com a L1 quanto com a L2 pode promover o desenvolvimento de capacidades subjacentes as
linguas. Cummins (1981) sugere que habilidades de letramento podem ser transferidas a partir
de motivacdo e exposicdo suficientes a L2. Cummins também propGe a Hipdtese do Limiar
(Threshold Hypothesis), na qual a transferéncia linguistica so é possivel quando um nivel limiar
de proficiéncia na L2 é atingido.

Sob a dtica desta tltima hipdtese, um leitor fluente em L1 provavelmente serd um leitor
fluente em L2. Nesse sentido, Alderson e Urquadt (1984) afirmam a existéncia da transferéncia
de capacidades de leitura em L1 na leitura em L2, ja que o leitor de segunda lingua é um leitor
experenciado, carregando a bagagem de leituras e também o desenvolvimento de estratégias e
habilidades leitoras em L1.

Pode-se aproximar essa visdo a Otica de Scliar-Cabral (1988, p. 47), para quem, “A
aquisicdo do Iéxico e a capacidade de planejar o discurso numa segunda lingua podem ser
facilitadas com a maturidade, através de estratégias metalinguisticas conscientes que
concentrem nos procedimentos, depois transferidos para o uso da lingua.”. Portanto, um
controle linguistico aumentado na lingua materna pode ser fator facilitador para a proficiéncia
na segunda lingua e demais linguas aprendidas. Isso pode se refletir na compreensao leitora, ja
que, segundo Pacheco (2007, p. 28) “[...] ao fazer uso da consciéncia linguistica de forma a
otimizar um resultado, hd um controle deliberado e planejado da atividade leitora para a
compreensdo.”.

Ha também posi¢des contrarias a de Alderson e Urquhart (1984) e de Revell e Sweeney
(1993), para quem a transferéncia de capacidades leitoras da lingua-mae para a lingua
estrangeira € de rara ocorréncia. Isso porque os aprendizes focam-se em demasiado na
decodificagéo, no nivel basico do processamento do texto, 0 que faz com que ndo empreguem
procedimentos de leitura proficiente em L1, supostamente ativados em niveis superiores de

processamento leitor, quando da construcdo de sentidos. No entanto, iSso parece ser 0 caso em
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niveis mais béasicos de proficiéncia na L2, em que o leitor ainda luta com o conhecimento do
vocabulario.

Além disso, autores como Seidenberg (1992) supBem a existéncia de mecanismos
comuns na leitura em L1 e L2 quanto ao processamento cognitivo. Assim, pode-se pensar no
processamento textual em que se 1é observando um raciocinio de introducdo, desenvolvimento
e conclusdo, por exemplo, comum a diferentes linguas. H& semelhangas e diferencas nos
processos de leitura em L1 ¢ em L2, sendo que ““[...] uma das questdes reside em saber se a L1
e a L2 desencadeiam processos cognitivos paralelos ou se as estratégias de processamento
implicam ambas as linguas.” (GONCALVES; SOUSA, 2010, p. 121).

A maioria das pesquisas sobre metacognic¢ao nas estratégias de leitura em L2 sugere que
a consciéncia metacognitiva dos leitores esta correlacionada positivamente com o sucesso na
compreensdo leitora em L2. Tanto a proficiéncia leitora quanto a proficiéncia geral em L2 sdo
conectadas ao desenvolvimento da metacognicéo dos leitores (CARRELL, 1989; SHEOREY;
MOKHTARI, 2001; ANDERSON, 2002; MOKHTARI; REICHARD, 2002). Anderson (2002)
também afirma que leitores em segunda lingua usam mais frequentemente estratégias de
resolucdo de problemas como ajustar a velocidade de leitura, reler textos dificeis e pausar para
pensar sobre o que esta lendo. Mokhtari e Reichard (2002), por exemplo, consideram estratégias
de resolucdo de problemas como uma das categorias de estratégias metacognitivas.

Referente aos autores de modelos de leitura em L2 que incluem a metacognicao, um dos
eixos desta tese, Bernhardt (1986) é um expoente; para o autor, 0 processo de leituraem L2 é
resultado de conhecimento prévio, metacognicdo, decodificacdo fonémica e grafémica e
percepcdes intratextuais. A competéncia estratégica da leitura, outro plano desta tese, também
é referenciada por Aebersold e Field (1997), para quem, ha quatro competéncias responsaveis
pela compreensdo na L2: competéncia gramatical, scio-linguistica, discursiva e estratégica.

Nesta pesquisa, acredita-se numa visdo integrativa das duas hipéteses reportadas por
Bernhardt e Kamil (1995), ou seja, que a leitura em L2 depende do conhecimento linguistico
dessa L2 (hipdtese da interdependéncia) e da capacidade de leitura desenvolvida em L1
(hipotese da transferéncia). A discussao aqui apresentada € relevante para esta tese, uma vez
em que também serd analisado o grau de interacdo entre proficiéncia leitoraem L1 e L2 e a
metacognicao na leitura em L1. Ou seja, em que sentido o nivel de proficiéncia leitora em
bilingues de alta proficiéncia em P e I, se comparados a monolingues de baixa proficiéncia em
| impacta na metacognicdo em L1, no uso de estratégias metacognitivas e na consciéncia

metacognitiva de leitura.
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Tanto a leitura em L2 quanto em L1 manifestam comportamentos leitores estratégicos,

tema da proxima subsecéo.

2.2.3 Estratégias de leitura: conceitos e discussdes basilares

O ato de ler implica o uso de estratégias (SILVA, 2002), que variam em func¢&o do tipo
e géneros textuais, das condicOes da tarefa, dos propositos e das etapas da leitura. Em relacdo
ao aspecto histdrico, a partir dos anos 70, a pesquisa sobre estratégias ganhou mais impulso,
em seu enfoque de contribuicdo a aprendizagem de L2 (MAGNUS, 2005). Em leitura, como
precursores, destacam-se os trabalhos de Goodman (1970), Smith (1971) Perfetti (1985),
Samuels e Kamil (1988); Grabe (1986); Carrell (1989) e, nacionalmente, as obras de Kato
(1985), Marcuschi (1984); Kleiman (1989), Leffa (1996), Solé (1988), e Scliar-Cabral (2008).

Ainda no tocante ao aspecto histérico, 0 embasamento em estratégias de leitura é tipico
de alguns métodos pedagdgicos. No Brasil, isso ficou evidente, em especial, a partir do The
Brazilian ESP Project. Esse era um projeto de ensino da leitura elaborado por pesquisadores e
publicado por Celani et al. (1988), o qual enfocava a questdo da aprendizagem de estratégias
leitoras e 0 papel da consciéncia do processo leitor (KARNAL, 2014).

Em uma definicdo geral, estratégias designam processos, pensamentos, acdes, atitudes,
meios envolvendo comportamentos relacionados a linguagem ou ndo, que, de acordo com
Oxford (1990), sdo procedimentos nem sempre observaveis, flexiveis e passiveis de serem
ensinados. Esses procedimentos potencializam a aprendizagem, facilitando ou acelerando-a,
desenvolvem “a competéncia comunicativa, a proficiéncia e a autoconfian¢a” e estimulam a
autoaprendizagem e a autonomia. Intraindividuais e altamente variacionais (BROWN, 1987),
as estratégias, segundo Carrell, Devine e Eskey (1988), empregam e amplificam também
recursos atencionais e mnemonicos e revelam a forma como leitores gerenciam a interacdo com
0 texto escrito, para tornar a leitura mais efetiva e melhorar a compreenséo (SINGHAL, 2001).

Empregadas em situacOes-problema ou em tarefas (WENDEN; RUBIN, 1987), as
estratégias podem ser classificadas em relacdo a atividade a que se vinculam como estratégias
de ensino, de aprendizagem, de leitura, de escrita, ou, de acordo com Ellis (1994), em relacdo
ao comportamento, a mente ou a ambos. Segundo Cohen (1998), estratégias ndo sé@o
inerentemente boas ou mas, mas possuem potencial para serem usadas com eficacia.

Quanto as estratégias leitoras, visando a compreender o texto ou superar falhas na
compreensdo, o leitor emprega diversos procedimentos de forma intencional, seletiva,

individual e adaptativa. Assim, estratégias como deduzir informac6es pelo contexto, formular,
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confirmar e refutar hipoteses, fazer associagdes, reconhecer a tipologia do texto, identificar
informagdes relevantes, resumir, entre outras, estdo intimamente relacionadas a leitura.

Alguns dos temas que podem ser relacionados as estratégias leitoras sao motivacéo,
crencas (HONG; PAUNONEN, 2009), ambiente de aprendizado, etnicidade, proficiéncia do
falante e a profundidade ortogréfica da lingua (SOARES, 2016), entre outros. Diferengas no
emprego de estratégias sdo creditadas a fatores como género — maior emprego de estratégias
por mulheres — (EHRMAN; OXFORD, 1989; OXFORD; NYIKQOS, 1989), diferenca entre
leitores de L1 e L2 — ex:aprendizes de | como segunda lingua usam estratégias metacognitivas
de leitura em | diferentemente de falantes nativos da lingua - (CONNOR, 1984), idade — o
amadurecimento relaciona-se ao maior emprego de estratégias (BAKER; BROWN, 1984;
GARNER; TAYLOR, 1982; KOLIC-VEHOVEC; BAJSANSKI; ZUBKOVIC, 2011).

Estratégias de leitura podem ter classificacdes como a de Block (1986), por exemplo,
que dividiu o comportamento estratégico em duas grandes categorias: estratégias gerais,
relacionadas com o conhecimento prévio, a esséncia do texto e a organizacdo do texto; e
estratégias locais, relacionadas ao som/letra, significado da palavra, sintaxe da oracéo e detalhes
do texto. Jiménez, Garcia e Pearson (1996), por sua vez, selecionaram trés estratégias
principais: estratégias iniciadas pelo texto (por exemplo, usando a estrutura do texto, focando
em vocabulério), estratégias iniciadas pelo leitor (por exemplo, empregando conhecimento
prévio) ou estratégias interativas (por exemplo, confirmando inferéncias).

Kopke Filho (1997), por sua vez, descreve trés momentos do desenvolvimento da
leitura. Antes da leitura, levantariam-se hipoteses e seria realizada a andlise geral do texto.
Durante a leitura, as ideias mais importantes do texto seriam selecionadas, bem como ocorreria
a relagdo do contetido textual ao conhecimento prévio do leitor, por meio da autorregulacéo. Ja
apos a leitura, o leitor elaboraria reflexfes sobre o texto e o avaliaria.

Quanto aos tipos de estratégias, além da divisdo em termos de momentos de leitura, uma
das divisbes mais conhecidas é a divisao entre estratégias de suporte, globais e de solucdo de
problemas, proposta por Mokhtari e Reichard (2002) em MARSI. Esse inventario foi usado na
avaliacdo das estratégias empregadas pelos participantes na pesquisa desenvolvida na presente
tese.

Nessa taxonomia, estratégias de suporte estdo ligadas a aspectos basais da leitura, como
a decodificagdo, e podem ser altamente benéficas em transtornos da leitura, por exemplo.
Estratégias globais relacionam-se a um entendimento do texto como um todo e definem o
ambiente para leitura (YUKSEL; YUKSEL, 2012), normalmente sdo empregadas por leitores
proficientes (SHEOREY; MOKHTARI, 2001). Um dos exemplos dessa estratégia é a estratégia
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de resumo. Finalmente, estratégias de solucéo de problemas estdo principalmente relacionadas
a resolucdo de dificuldades como a questdo da releitura quando ndo se entende um texto.

Alguns estudos entram no mérito das estratégias mais vinculadas a um melhor
desempenho leitor. Crossley e McNamara (2008) categoriza a estratégia de visualizagdo como
uma estratégia de leitura metacognitiva que leva a melhoria na compreenséao. Block e Pressley
(2002), por sua vez, listam as estratégias que consideram mais importantes para compreensao:
visualizacdo, predicao, questionamento, clarificacdo e sumarizagéo.

Estratégias leitoras sdo uma das manifestacfes da metacognicao na leitura e também da
proficiéncia leitora. Verificar a vinculagdo entre os construtos vistos até aqui, metacognicéo,
compreensdo e proficiéncia leitoras em L1 e L2, bilinguismo e FEs, a partir da analise de
estudos sobre consciéncia metacognitiva de leitura e estratégias metacognitivas leitoras, é o

propdsito da proxima secao.

2.2.4 Estudos sobre estratégias (metacognitivas) de leitura e consciéncia metacognitiva

de estratégias de leitura em relacdo a proficiéncia leitora

Realizando-se um recorte da literatura, podemos observar que ha diferentes planos de
estudo no tocante as estratégias de leitura. Existem estudos que investigam estratégias em
relagdo a aspectos como tipos de textos, contextos diferenciados de ensino, em grupos de
participantes de diferentes linguas, idades, niveis escolares, status publico/privado das
instituicBes, entre outros aspectos. Verifica-se que a literatura utiliza diferentes termos para
nomear leitores proficientes: eficientes, habilidosos, bons, estratégicos, bem-sucedidos,
experientes, versus leitores pobres, maus, ndo habilidosos, ndo eficientes, leitores com
dificuldades, inexperientes, etc. A maioria dos estudos enfoca estratégias de leitura em L2,
sendo essa L2 especialmente a I, analisa diferencas no emprego de estratégias entre niveis ou
publicos e compara niveis de proficiéncia linguistica.

Uma das classificacfes mais empregadas na pesquisa sobre estratégias leitoras € a sua
classificacdo em cognitivas e metacognitivas. Separacdo principalmente usada para fins de
ensino, no Brasil, foi proposta por Kato (1985) a partir do trabalho de Brown (1980). As
estratégias cognitivas envolveriam o conhecimento implicito e diriam respeito a aspectos do
processamento leitor, incluindo questdes como memoria, inferéncia e atencdo; estratégias
cognitivas seriam procedimentos altamente eficazes e econdmicos e empregados, em especial,
para atingir um objetivo de leitura (KLEIMAN, 1998).
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As estratégias metacognitivas de leitura, por sua vez, envolveriam a consciéncia,
principal critério para distingdo em relacdo as estratégias cognitivas. Especialmente usadas
diante de uma dificuldade de leitura, Kleiman (1998) as exemplifica com o fatiamento sintatico
(parsing), que é uma analise sintatica automatica de uma frase, inconsciente, mas que, diante
de um problema, pode se tornar consciente. A autora também menciona a avaliacdo e o
monitoramento da leitura como exemplos de estratégias metacognitivas.

Para Livingston (1997), o autoquestionamento, por exemplo, é uma estratégia cognitiva
para obter um conhecimento, quando se questiona o que foi aprendido em uma determinada
tarefa, ou metacognitiva para controlar a leitura, quando se questiona se um assunto esta sendo
entendido no momento da leitura. Uma das imagens que bem exemplifica a divisdo mais
conhecida de estratégias (cognitivas e metacognitivas, bem como suas caracteristicas e

exemplos) é a de Pereira (2009) que segue abaixo (Figura 3):

Figura 3 - Hierarquia e tipos de estratégias metacognitivas de leitura (PEREIRA, 2009)
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Fonte: Pereira (2009).

A gradiente classificacdo entre estratégias cognitivas e metacognitivas, acrescente-se a
distingdo entre estratégias e habilidades leitoras, procedimentos conscientes e inconscientes
para problemas de leitura (URQUHART; WEIR, 1998). Solé (1998) também faz a mesma
distingdo, afirmando que, enquanto habilidades designariam procedimentos automatizados,
estratégias envolveriam controle e planejamento. Exemplificando habilidades de leitura,
segundo Kato (1985), estabelecer relages semanticas, referenciais e de coeréncia no texto,
julgar se um texto € consistente e verossimilhante, hipotetizar o sentido e o efeito objetivado

pelo autor sdo habilidades de compreensdo em leitura. Ja Kleiman (1998, p. 60), a essas
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habilidades acrescenta as tarefas de “apropriacdo da voz do autor”, como resumo, reconto,
questionario, etc.

Quanto ao uso de estratégias na leitura e sua relagdo com os tipos de conhecimento, para
Cross e Paris (1988), a metacognicdo no tocante as estratégias envolveria o conhecimento
declarativo, como saber identificar uma estratégia de leitura especifica, o conhecimento
procedimental, dada uma estratégia de leitura especifica, saber como emprega-la, e o
conhecimento condicional, conhecer quando e por que utilizar essa estratégia. Alguns autores
vinculam o uso de categorias de estratégias metacognitivas de leitura ao conhecimento
metacognitivo. Ja para outros autores, o simples uso de estratégias ndo significa conhecimento
metacognitivo, mas a recorréncia do uso que demonstra intencionalidade (BLASI, 1998).

Quanto aos estudos sobre estratégias metacognitivas de leitura que aqui sdo
apresentados na sequéncia, a selecdo presente ndo contemplou apenas estratégias leitoras
chamadas de metacognitivas. Isso porque se trata de um construto ndo consensual, pois 0 que
um autor denomina estratégia global, outro pode chamar de estratégia de compensacao, outro
chama de cognitiva, outro de metacognitiva, por exemplo. Na sequéncia, serdo descritos alguns
estudos a partir dos quais se compilou a taxonomia de estratégias leitoras metacognitivas
empregada nesta tese, bem como outros estudos cujo design experimental é préximo ao do
estudo empirico descrito na secdo Método, com atengdo aos aspectos de comparagdo entre
niveis de proficiéncia leitora, voltados especialmente ao publico universitario.

Quanto ao primeiro item, descrevem-se estudos a partir dos quais se compilou a
taxonomia de estratégias leitoras metacognitivas empregada nesta tese, para a analise de dados
presente no Apéndice E. Um deles é o estudo de Joly, Cantalice e Vendramini (2004) que
realizaram uma pesquisa com universitarios a partir de um instrumento com 45 estratégias, o
qual continha asser¢des de leitura divididas nas etapas antes, durante e apés a leitura, nos tipos
de estratégias metacognitivas globais, metacognitivas de apoio e metacognitivas de resolucéo
de problemas, relacionando-as a frequéncia de uso. Esse instrumento foi desenvolvido a partir
do modelo americano de Mokhtari e Reichard (2002) e, em sua qualidade psicométrica, pode
ser considerado valido e fidedigno. Alguns dos resultados obtidos foram a menor e maior carga
fatorial, respectivamente, das estratégias: a) relembrar os principais pontos do texto para ver
se os compreendi totalmente; e b) escrever com minhas palavras as informagdes que destaquei
como mais importantes, bem como a maior pontuagdo das estratégias empregadas durante a
leitura.

Outro artigo relevante para a atual pesquisa € o de Joly, Santos e Marini (2006) que

descreve a realizagdo de um estudo com alunos do Ensino Medio a partir da aplicagéo coletiva
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de uma escala de 39 estratégias metacognitivas de leitura com trés opg¢des de frequéncia de uso.
Dentre os resultados obtidos, verificou-se 0 maior uso de estratégias de solucdo de problemas
durante a leitura, 0 maior emprego de estratégias de leitura pelo publico feminino, diferencas
de significancia estatistica quanto ao emprego de estratégias metacognitivas de leitura entre 15
e 17 anos; - e entre a primeira em relacdo a terceira série do Ensino Médio, bem como em
relacdo ao quarto ano de habilitacdo ao magistério; além do mapeamento das estratégias
utilizadas antes, durante e depois da leitura.

Cruzando a questdo da solucdo de problemas e o emprego de estratégias metacognitivas
de leitura, Joly (2006) aplicou dois instrumentos: a) uma escala metacognitiva de estratégias de
leitura (EMeL — U) de 35 estratégias; e b) o GfRI (Avaliagdo Dindmica da Inteligéncia Fluida),
instrumento composto de 2 problemas de raciocinio analdgico indutivo, com universitarios de
diferentes cursos. As estratégias apresentaram correlacdes significativas com a perfomance no
pos-teste aplicado do GfRI e houve correlages significativas e baixas entre itens da escala e 0
GfRI. Os grupos de maior e menor frequéncia de uso de estratégias tiveram sua perfomance no
pos-teste 1 do GfRI significativamente diferenciada, sendo que as diferencas entre grupos com
relacdo ao GfRI evidenciaram discriminacdo quanto a aspectos como género, curso, periodo e
turno frequentado. Portanto, houve evidéncias de validade divergente para a escala de
estratégias metacognitivas de leitura.

Descrevendo um estudo empirico conduzido com professores de P de ensino escolar,
Kopke Filho (2002) utilizou dois tipos de questionarios informativos, um que continha
assercOes de estratégias metacognitivas de previsdo, de monitoracédo e de avaliacdo, divididas
quanto a frequéncia, e outro que questionava sobre a correlacdo entre estratégias e a
contribuicédo para compreensao do texto. A diferenca significativa nas respostas dos dois grupos
de professores em relacdo aos tipos de estratégias usadas, o desconhecimento de como as
estratégias podem ser usadas para a compreensdo do texto e o pouco uso de acles de
planejamento na leitura foram alguns dos resultados obtidos. Uma compilacdo das estratégias
metacognitivas presentes nestes Ultimos quatro estudos foi utilizada como taxonomia de anélise
no estudo empirico da tese.

Quanto ao segundo item aqui apresentado, estudos cujas caracteristicas sdo proximas ao
design experimental desta tese, segue o quadro abaixo, o qual inclui aspectos como autores do
estudo, as linguas que envolvem, os participantes, os objetivos, as tarefas, bem como os
resultados obtidos. O Quadro 2 apresenta 8 estudos de uma consulta inicial de 20 estudos em

que os principais critérios de refinamento foram o emprego da proficiéncia leitora e ndo
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linguistica para selegdo dos participantes e a presenca de comparacdo entre alta e baixa
proficiéncias leitoras.
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AUTORES/LINGUAS
E PARTICIPANTES

OBJETIVOS

TAREFAS

RESULTADOS

NamHee Kim
(2011)/Coreano (L1) - 1
(L2)/151 universitarios
coreanos.

- Investigar o
planejamento,
monitoramento e
avaliacdo do processo
consciente de leitura
online em I; usos simila-
res e diferentes de estra-
tégias leitoras adicionais
usadas em cluster com
estratégias metacogniti-
vas, em diferentes
momentos da compre-
ensdo e em trés niveis de
proficiéncia leitora em I.

- Aplicacdo de
questionario.
-Observacao e
entrevistas de
pensamento em voz alta
relativas as estratégias.

- Estudantes de alta
proficiéncia tendem a
desenvolver melhor
planejamento,
monitoramento e
avaliacdo durante a
leitura; aplicaram
estratégias metacognitivas
e de outros tipos
simultaneamente, em
sequéncia e combinando
clusters de estratégias.

Svjetlana Kolic-
Vehovec, Igor
Bajsanski e Barbara
Roncevic Zubkovic
(2011)/ 112
universitarios do curso
de Psicologia, 10
homens e 102
mulheres.

- Explorar estratégias
leitoras e aua relagdo e
contribuicdo a
compreensdo de textos.

- Compreensao de 3
textos adaptados da area
de Psicologia Cognitiva.
- Atividade autoexplica-
tiva de texto adaptado
sobre origem evolutiva
do pensamento.

- Atividade de classifica-
¢ao da contribuicdo da
elaboragdo de inferén-
cias;

- Atividade de geracédo
de perguntas sobre 0
sentido geral do texto e
de sintese a partir de
cinco textos cientificos
de assuntos diversos.

- Média de Pontos de
Classificacdo (Grade
Point Average — GPA)
usada para medir
desempenho académico.

- Os estudantes utilizaram
mais estratégias de base
do que as de auxilio na
compreensdo global; -
Eficiéncia leitora
relaciona-se ao
desempenho académico.
-Relagéo de “Sintese’ com
as demais estratégias;

- Alunos com maior
proficiéncia leitora
tendiam a usar mais
estratégias de auxilio na
compreensdo da ideia
geral do texto do que 0s
menor proficiéncia.

- Estratégias de
elaboracdo e sintese
constituiram os melhores
preditores para a
compreenséo.

Liu Ping-Yu (2013)
/Chinés (L1) - I (L2)/12
taiwaneses do primeiro
ano universitario, 6 de
alta proficiéncia leitora
e 6 de baixa.

-Estudar a consciéncia
metacognitiva e 0 uso de
estratégias leitoras e a
relagdo com o nivel de
proficiéncia, em textos
narrativos e expositivos.
- Suprir uma lacuna
discente de informacéo
sobre consciéncia
metacognitiva e uso de
estratégias.

- Tarefa de pensamento
em voz alta- protocolo
retrospectivo imediato -
para colher informagdes
sobre estratégias e
conhecimentos;

- Entrevistas de
questionamento para
verificar o conhecimento
do processo cognitivo
leitor.

- Demonstracdo de
consciéncia e controle das
atividades leitoras;

- Relagéo entre conscién-
cia metacognitiva e uso de
estratégias com nivel de
proficiéncia em L2;

- Baixa proficiéncia
leito-ra prejudica a
compreen-sao textual e a
capacidade de empregar
estratégias;

-Estudantes de alta
profici-éncia tiveram
performan-ces melhores
do que os de baixa, em
qualidade e em
quantidade de estratégias;
-Estratégias usadas de
modos diferentes em tex-
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tos expositivos e narrati-
vos, em ambos 0s niveis.

Continua
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Continuacdo

Kay Hong-Nam e
Larkin Page (2014)
Coreano (L1) - I
(L2)/419 universitarios
coreanos, 216 homens
e 203 mulheres.

- Investigar estratégias
de leitura relatadas
(variancias por género e
ano académico), seu uso
e relacdo coma
autoavaliacdo de
proficiénciaem | e em
leitura.

- Survey of Reading
Strategies (SORS) para
avaliar a consciéncia
metacognitiva de
estratégias leitoras. -
Questionario de
informacdes pessoais
(Individual Background
Questionnaire - 1BQ).

- 92% dos participantes
relataram de médio a alto
nivel de uso de estratégias
e uso mais frequente de
estratégias de resolucéo de
problema, seguidas por
globais e de suporte.

- Maior uso de estratégias
no grupo intermediario,
seguidos pelos grupos
avancados e iniciantes.

- Sem diferencas
significativas no uso
estratégico por sexo, leve
uso mais frequente
feminino.

- Juniors e seniors
relataram maior uso de
estratégias do que os do
primeiro ano.

Midori Shikano (2013)
Japonés (L1) - I (L2)
60 universitarios
japoneses divididos em
segundo a
autoavaliacdo leitora de
um texto do
TOEFL(Test of English
as a Foreign
Language): 28 de "alta
proficiéncia leitora”
(texto facil e/ou
razodvel) e 32 de
“baixa proficiéncia
leitora" (texto dificil).

- Contribuir com o
conhecimento sobre a
consciéncia
metacognitiva de
leitores de L2 e o uso de
estratégias leitoras;

- Verificar a consciéncia
metacognitiva de uso de
estratégias leitoras em
L2 no contexto
académico; a estratégia
mais usada e menos
usada; se ha diferenca
entre alunos de baixa e
alta proficiéncia;
principais componentes
que afetam as
estratégias.

- Metacognitive
Awareness of Reading
Strategies Inventory
(MARSI) - avaliar a
consciéncia
metacognitiva do uso de
estratégias de leitura.

- Tendéncia de emprego
de estratégias de resolucédo
de problemas.

- Sem diferencas
significantes entre os
grupos de baixa e alta
proficiéncia.

- Tendéncia dos leitores
de baixa proficiéncia a
usarem menos estratégias
globais; - Identificados
elementos que afetam o
uso estratégico: leitura
deliberada e analitica,
estratégias como
automonitoramento e
adivinhacéo.

Bharani Kasemsap e
Hugo Yu-Hsiu Lee
(2015)/Tailandés (L1) -
I (L2)/24 universitarios
tailandeses (9 de baixo
nivel de proficiéncia, 9
de alto nivel e 6 que
ndo forneceram dados
validos).

- Explorar a aplicacdo de
estratégias de leitura
durante a leitura de
textos em | e verificar
discrepancias no uso das
estratégias entre
estudantes de baixa e
alta proficiéncia.

- Leitura de trés trechos
de textos em I. -
Questionario de
autoavaliacéo e
retrospectiva sobre as
estratégias empregadas. -
Tarefas de pensamento
em voz alta para
compreender a
percepgdo dos processos
leitores,

- Entrevistas
semiestruturadas para
complementar as
informagdes obtidas.

- Aplicac&o de todas as
seis subescalas de
estratégias;

- Emprego mais frequente
de estratégias cognitivas
em relacdo a
metacognitivas e de
recuperacdo e memoria
em relagdo a
monitoramento; -Emprego
similar de estratégias nos
grupos de alta e baixa
proficiéncia, exceto as de
recuperacdo, mais
empregadas pelos de alto
nivel de proficiéncia.

Continua
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Continuacdo

Ngan Mai Hoang
(2016) Vietnamita (L1)
- 1 (L2) 85 vietnameses
de 27 universidades
britanicas (subgrupo
amostral de 3 de baixa
proficiéncia e 3 de
alta).

- Descobrir frequéncia
de uso de estratégias
leitoras e diferencas de
uso entre grupos de
baixa e alta proficiéncia;
- Compreender a relacdo
entre uso de estratégias e
competéncia leitora.

- Questionério de
estratégias de leitura e de
dificuldades de leitura. /-
Entrevistas
semiestruturadas.

- Uso moderado de
estratégias leitoras.

- Maior uso de estratégias
cognitivas e
metacognitivas do que de
suporte; — Auséncia de
significancia entre o0 uso
de estratégias e a
compreensdo leitora.

- Tendéncia de uso de
estratégias top-down por
leitores de alta
proficiéncia e bottom-up
pelos de baixa (porém,
relacGes estatisticas fracas
e ndo significantes);

- 70,97% dos participantes
relataram pelo menos uma
dificuldade de leitura.

Vahid Aryadoust e
Limei Zhang (2016)
Chinés (L1) - 1 (L2)
602 universitarios
chineses

- Determinar o nimero
de grupos leitores em L2
através de analises
MRM das capacidades
leitoras, identificando a
natureza das diferencas.

- Questionario de uso de
estratégias cognitivas e
metacognitivas
(MCSUQ). - College
English Test Band 4
(CET-4).

- Validacgéo de cinco
grupos), grupos 1 e 2
comportaram a grande
maioria da amostra (61%
e 37%, respectivamente).
-Grupo 1 com
probabilidade
significativamente maior
de resposta precisa nos
itens RID (Reading in-
depth), maior proficiéncia
em L2 e mais uso de PLA
(planejamento), MON
(monitoramento) e INT
(integracdo).

- Grupo 2 com maior
pontuacdo nos itens SKSN
(Skimming and Scaning),
menor no teste de I, no
uso de PLA, MON e INT;
Grupo 1 exibiu mais
experiéncia e avanco do
que 0 grupo 2.

Fonte: A autora (2018).

Como podemos ver no Quadro 2, ha bastante variagdo no numero de participantes, de

12 a 602 participantes, relativa diversidade nas tarefas, a maioria empregando algum

questionario de consciéncia metacognitiva e protocolo verbal de estratégias leitoras. Ha relativa

homogeneidade nos resultados, pois, na maioria dos estudos, observa-se emprego diferenciado

de estratégias leitoras entre grupos mais e menos proficientes. Em estudos nos quais houve

emprego diferenciado de estratégias de acordo com o nivel, houve maior emprego de estratégias

de monitoramento, avaliacdo e planejamento ou mais descri¢do estratégica pelo grupo mais
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proficiente e diferenca significativa de uso de estratégias de leitura em relacdo a proficiéncia
leitora.

Entre os estudos que observaram diferenca de uso de estratégias leitoras em grupos com
mais e menos proficiéncia leitora, podem-se citar Aryadoust e Zhang (2016), Kim (2011),
Kolic-vehovec, Bajsanski e Zubkovic (2011) e Liu (2013). Quanto aos estudos em que néo se
encontraram diferencas no uso geral de estratégias entre leitores proficientes e ndo proficientes,
citam-se Kasemsap e Lee (2015) e Shikano (2013). Acrescenta-se a ressalva de que quando foi
separado o tipo da frequéncia de emprego de estratégias, Kasemsap e Lee (2015) também
verificaram maior uso de estratégias pelo grupo mais proficiente.

A compreenséo leitora em L1 e L2 se manifesta através de estratégias metacognitivas
de leitura; até aqui, em toda a secdo tedrica, foram explorados conceitos e estudos relacionados
a essas tematicas. Em qualquer atividade cognitiva e metacognitiva como a compreensao leitora

manifestam-se comportamentos de ordem superior como as FEs, tema da proxima secéo.

2.3 FUNCOES EXECUTIVAS: DEFINICOES E RELACOES

Como visto na se¢ao “Bilinguismo, compreensdo e proficiéncia leitora em segunda
lingua”, ha vantagens atribuidas aos bilingues em aspectos como controle da inibi¢ao e atencao,
por exemplo. Esses seriam exemplos de FEs, em que uma de suas definicdes € a de Saboya,
Mattos e Franco (2002, p. 92), “conjunto de processos mentais complexos, que integram
processos relacionados a cognicdo, emocgdo, motivacdo e volicdo (sendo coordenados e
realizados pelo controle executivo)”.

N&o apenas ndo ha consenso sobre 0 que sdo FEs e o que as integram, como também héa
diferentes conceituacbes sobre FEs e funcionamento executivo, dentre as quais se destacam
duas visOes tedricas que contemplam aspectos da metacognicdo: 1) Borkowski e Burke (1996,
p. 14) as descrevem como um conjunto de trés componentes direcionados a resolucdo de um
problema: andlise da tarefa (essencialmente definindo o problema), selecdo de estratégia,
revisdo e monitoramento da estratégia®; e 2) Butterfield e Albertson (1995, p. 96) veem o
funcionamento executivo como um dos trés componentes da cognicao: cognic¢ao, metacognicao

e funcionamento executivo®. Essas duas visdes representam uma tendéncia contemporanea de

9 Borkowski and Burke (1996, p. 14) described EF as a set of three components that are directed at problem
solving: task analysis (essentially defining the problem) strategy selection and revision, and strategy monitoring.
(Russell A. Barkley. Executive Functions — What They Are, How They Work, and Why They Evolved).

0“Butterfield and Albertson (1995, p. 96) that views executive functioning as one of three components of
cognition: cognition, metacognition and executive functioning.”. As traducdes sdo de responsabilidade da autora.
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considerar a metacogni¢cdo um aspecto do funcionamento executivo, destacando o papel das
estratégias mentais.

Hughes e Ensor (2005) mencionam alguns aspectos sobre as FESs: seu desenvolvimento
na primeira infancia, sua maturacao no fim da adolescéncia e declinagdo com o envelhecimento,
sua subdivisdo em criangas e adultos de modo semelhante; suas mudangas associadas a idade;
suas consequéncias para outras funcOes cognitivas. Trata-se de um conceito complexo,
enguanto ha autores que incluem a MT nas FEs, para outros, as FEs sdo a MT, o que pode estar
ligado ao fato de os contrutos ndo serem totalmente estanques (LIMBERGER; BUCHWEITZ,
2012).

Em relagdo a localizagdo cerebral, estudos como os de Abutalebi e Green (2007)
mostraram, através de técnicas de neuroimagem, o envolvimento do cortex pré-frontal (CPF)
com a MT, o planejamento, o sequenciamento do comportamento, a inibi¢do da resposta, a
linguagem e a atencdo, e o cortéx pre-frontal ventro medial com a tomada de deciséo. O cortex
cingulado anterior (CCA), por sua vez, mostrou-se envolvido com o monitoramento do conflito
e a deteccdo do erro. O CCA, por sua vez, juntamente com os ganglios basais, lobo parietal
inferior e 0 CPF integram o controle cognitivo (ABUTALEBI; GREEN, 2007, p. 247). A
localizacdo dos construtos das FES no cérebro tambeém néo é consensual.

Varios desses componentes de FEs acima mencionados tém relacdo com aspectos
metacognitivos. Apesar da relagdo entre metacognicao e FEs, pois segundo Joly (2007, p. 506)
“os processos metacognitivos modulam e imprimem flexibilidade aos cognitivos” e “0S
Sistemas executivos ativam esquemas de a¢do de acordo com as intengdes do individuo”, a
investigacdo sobre metacognicdo e FEs em geral acontecia de forma separada (CORSO et al.,
2013). Apenas mais recentemente, algumas investigagdes tém sido conduzidas no sentido de
aproximar essas areas. Ja ha aproximacoes tedricas como Ardila (2008) que denomina certo
tipo de FEs de FEs metacognitivas, as quais se refeririam a inibicdo de resposta, ao
monitoramento de conflitos, a alternancia, a autoconsciéncia, a temporalidade de
comportamento, a MT, a abstracdo e a solucdo de problemas, tendo direta dependéncia com a
cultura, resultando no aprimoramento de instrumentos de conceitualizacéo e da linguagem oral
e da escrita.

Uma das vias de estudos das FEs s&o 0s seus modelos. H4 modelos tedricos sobre FEs,
como os de Ardila (2008), Fernandez-Duque, Baird e Posner (2000), Gazzaniga, Ivry e Magnun
(2002) e Malloy-Diniz et al., (2010), os quais consideram metacogni¢do como parte das FEs,
jaque a definigdo de FEs e seus atributos compartilham caracteristicas que podem se aproximar

ao conceito classico da metacognicdo (FLAVELL, 1971).
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Destacando, novamente, modelos que contemplem aspectos da metacognigéo, Luria
(1966; 1973), em seu modelo dos Sistemas Funcionais, evidencia o papel do controle das
intencdes e do planejamento das acdes, por sua vez, controlada pela linguagem. Neste, €
valorizada a funcdo de autorregulacdo e de metacogni¢do (TONIETTO et al., 2011). Luria
descreveu 0s componentes principais do funcionamento executivo como: antecipagédo
(expectativas realistas de configuracdo, consequéncias de compreensdo), planejamento
(organizacdo), execucédo (flexibilidade, mantendo o conjunto) e automonitorizagdo (controle
emocional, reconhecimento de erro).

Outro modelo que contempla aspectos metacognitivos € o de Barkley (1997), que inclui
a MT, a autorregulacdo do afeto, da motivagéo e da estimulacgdo; a internalizacdo da fala; e a
reconstituicdo (analise e sintese do comportamento), além da inibi¢cdo do comportamento e do
controle motor. Em termos de modelos, a metacogni¢do € vista, no modelo proposto por
Fernandez-Duque, Baird e Posner (2000), com um sistema com fungéo executiva. Desse modo,
atua como facilitadora para tomada de decisdo, selecdo de estratégias e solucdo de problemas
por meio da identificacdo do erro, controle inibitorio e regulacdo emocional, dentre outros.
Gazzaniga, lvry e Mangun (2002) e Malloy-Diniz et al. (2010), por sua vez, pontuam a
capacidade de organizacdo como um espectro metacognitivo relacionado ao funcionamento
executivo.

Ainda outro modelo a destacar é o de Anderson (2002), o qual conceitualiza as FEs
como um sistema de controle geral que compreende quatro dominios distintos: controle
atencional (atencdo seletiva, autorregulacdo, automonitoramento e inibicdo); flexibilidade
cognitiva (atencdo dividida, MT, transferéncia conceitual e utilizacdo de feedback);
estabelecimento de metas (iniciativa, raciocinio conceitual, planejamento e organizacao
estratégica); e processamento de informacdo (eficiéncia, fluéncia e velocidade de
processamento).

O quadro de Malloy-Diniz et al. (2010) chamado de Modelo Clinico das FEs, adaptado
de Sohlberg e Mateer (2001), divide-se em dominios e funcbes relacionadas e tém varias
funcGes com espectro metacognitivo, tanto nos dominios cognitivos quanto nas funcdes
relacionadas. O dominio cognitivo da persisténcia na tarefa pode ser resultado de uma acédo de
monitoramento, por exemplo. Ademais, a autorregulacdo é tida como um dos principais
componentes da metacognicdo (FLAVELL, 1979) e, neste modelo, é considerada como uma
funcéo executiva do dominio cognitivo da conscientizagdo, um dos elementos mais consensuais
da metacogni¢édo (QUADRO 3).
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Quadro 3 - Adaptacdo da relagdo entre dominios cognitivos versus fungdes executivas relacionadas
(MALLOY-DINIZ et al., 2010)

DOMINIOS COGNITIVOS FUNCOES RELACIONADAS
Iniciacdo e conduta Gatilho para inicio do comportamento
Inibicdo de respostas Inibicdo de respostas preponderantes
Persisténcia na tarefa Manutenc¢do de um comportamento
Organizacéao Sequenciamento e regulacdo temporal
Abstracdo Criatividade, fluéncia e habilidades de resolucdo de problemas
Conscientizacdo Autorregulacéo e insight

Fonte: A autora (2018).

Exemplificando-se com um dos itens do quadro acima, a resolucdo de problemas, é
evidente o carater de trés eixos de um processo metacognitivo: planejamento, monitoramento e
avaliacdo (FLAVELL, 1979). Isso porque se escolhe uma dentre varias alternativas, em
situacbes que incluam algum nivel de incerteza (riscos) a partir de acdes conscientes —
planejamento, observacéo das consequéncias — regulacdo e acompanhamento das repercussoes
da decisdo — monitoramento.

Segundo Malloy-Diniz et al. (2010, p. 109):

A tomada de decisGes € um processo em que 0 sujeito deve analisar as alternativas
considerando diversos elementos, como analise custo/beneficio (considerando as
repercussdes da decisdo em curto, médio e longo prazo), aspectos sociais e morais
(repercussdo da decisdo para si e para outras pessoas) e autoconsciéncia
(possibilidades pessoais para arcar com a escolha).

Corso et al. (2013) citam trabalhos que envolvem relacdes entre metacognicao e FEs.
Destacam-se dois estudos: o primeiro é o de Souchay e Isgrini (2004), no qual se encontrou
correlagbes parcialmente significativas entre funcionamento executivo e controle
metacognitivo em tarefas de metamemoria e testes neuropsicoldgicos em adultos e idosos. O
segundo é o de Perrotin et al. (2005), os gquais encontraram uma relacdo especifica entre os
escores de testes executivos e de uma tarefa de monitoramento da metamemaria (episodic
feeling-of-knowing), sendo que a maior parte da variacdo na acuracia de julgamento sobre a
propria memoria devia-se ao funcionamento executivo.

A literatura normalmente enfoca trés FEs principais: a inibi¢cdo, que inclui o
autocontrole e o controle de interferéncia, a MT, que inclui conservacdo e manipulacdo de
informacdes na mente, e a flexibilidade cognitiva, que € a capacidade de mudar de perspectiva
(espacial ou interpessoal). Essas séo as defini¢cdes apresentadas por Diamond (2013) para esses
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trés construtos a serem explorados nesta tese, melhor detalhados na proxima se¢éo, que também

discorre sobre o construto da atencao.

2.3.1 Inibicdo, atencdo, memoria de trabalho e flexibilidade cognitiva: conceituacdes e

articulagdo de construtos

A inibicdo, que se desenvolve mais rapidamente entre um e seis anos de idade
(BARROS; HAZIN, 2013), segundo Diamond (2013), é a capacidade de manter o foco,
ignorando distragdes, cujo papel é controlar os impulsos de uma forma reflexiva, conceito
adotado nesta tese. Divide-se em autocontrole, monitoramento comportamental e emocional e
o controle de interferéncias, que, por sua vez, inclui a atencao seletiva ou a inibicédo de resposta
(BUNGE, 2002) e a supressdo de interferéncias ou controle inibitorio (BIALYSTOK;
VISWANATHAN, 2009).

Pesquisadores como Kochanska, Murray e Coy (1996) hipotetizam que a inibi¢cdo pode
ser um bom preditor de consciéncia. Em apoio a isso, ha uma estreita relacdo entre o conceito
de controle inibitorio (por exemplo, a capacidade de focar a atencéo e suprimir desejos ou
impulsos imediatos) e os tracos considerados prototipicos para restricdo (como deliberacéo,
controle de impulsos e prossecucdo dos objetivos distantes), conforme apontam Kochanska,
Murray e Coy (1996).

Kharkhurin (2011) também menciona que a inibicdo se relacionaria com a habilidade
de inovacdo, com a criatividade dos bilingues. Na leitura, segundo Carvalho (2009), a inibicédo
seria uma das habilidades cognitivas envolvidas no processo de compreensao de texto, a qual
determinaria o quanto o leitor consegue inibir informacGes nédo relevantes para a compreensé&o.

Da mesma forma, no quesito inibicdo ndo sdo consensuais os resultados sobre vantagem
bilingue. Enguanto no estudo de Kroll e Bialystok (2013) reporta-se que a fala bilingue envolve
a inibicdo para evitar interferéncias da lingua ndo alvo durante a fala, tornando os bilingues
especialistas em termos de inibigdo cognitiva, 0 mesmo resultado ndo é encontrado nos estudos
de Dunabeitia et al. (2014), Anton et al. (2014) e Gathercole et al. (2014), os quais ndo
encontraram diferencas na capacidade de inibicdo entre bilingues e monolingues. Além disso,
alguns estudos encontraram vantagens na questdo do autocontrole, porém ndo na atencao
seletiva, aspectos relacionados a inibicdo. Dentre os estudos brasileiros que avaliaram a inibigédo
na populagédo adolescente e adulta estdo Limberger (2014), Pereira (2012) e Kramer (2011),

comentados no fim desta sec¢éo.
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Para autores como Prior e Gollan (2011), a distin¢cdo no dominio linguistico de falantes
bilingues em cada uma de suas linguas torna imponderavel a vantagem bilingue, j& que o
controle sobre os processos inibitérios envolvidos na supressdo de uma lingua nédo alvo ira
variar se uma lingua é mais dominante que a outra. Entretanto, de modo geral, é atribuido a
inibicdo um papel fundamental na prevencdo de que informacgdes ndo importantes sejam
processadas pela MT, diminuindo as respostas automatizadas e a ineficiéncia de processos
cognitivos, bem como evitando a reducdo da atencéo seletiva diante de um estimulo.

Por seu turno, no tocante a atencdo, segundo componente das FEs a ser aqui discutido,
pode ser definida através de varios conceitos como: a priorizacdo de informagdes
correspondentes a objetivos da tarefa do individuo (NOBRE; STOKES, 2011), um filtro
cognitivo (BROADBENT, 1958), um modelo basico para orientacéo de estimulos (POSNER,
1980), mas também como um processo de controle da MT (SCHNEIDER; SHIFFRIN, 1977).
Para Diamond (2013), a atencéo relaciona-se & habilidade de focar e manter o foco diante das
novas exigéncias do ambiente, conceito esse adotado nesta tese.

Em relacdo aos tipos, em resumo, a Psicologia reconhece algumas nomenclaturas para
a atencdo, as quais mudam um pouco de acordo com 0s autores. Assim, temos a atencao
seletiva, tipo de atencdo consciente, em que a mente permanece focada; atencdo sustentada,
capacidade de se manter em foco em uma tarefa continua, repetitiva em um periodo maior e
sem distracOes; atencdo alternada, habilidade de alternancia da atencdo entre diferentes
estimulos; atencdo concentrada, capacidade de concentracdo do cérebro em apenas uma
atividade. A atencdo visual, por sua vez, refere-se a habilidade de sustentacdo, selecdo e
mudanca de foco da atencdo para estimulos visuais (ROSSINI; GALERA, 2006).

Referente aos modelos tedricos sobre a aten¢do, segundo Rosemberg (2008), dois eixos
de modelos teoricos existem, um fundamentado na localizacdo espacial dos objetos no campo
visual e 0 outro nas caracteristicas do objeto que recebe a aten¢do. Para citar um dos modelos,
Broadbent (1958), um dos pioneiros no estudo de atencdo seletiva, apresentou um modelo
atencional denominado hipotese de filtro, segundo o qual; — as etapas iniciais do processamento
da atencdo dependem da integracdo de operacGes como, 1) filtragem de caracteristicas
sensoriais; 2) prontiddo atencional, base da atencdo seletiva; e 3) desativacdo do estimulo
anterior para um novo estimulo (EYSENCK; KEANE, 2007).

Outro modelo € o de Sperduti, Makowski e Piolino (2016), os quais afirmam que
processos de controle atencional sdo multimodais. Eles abrangem a habilidade de alcancar e
manter um estado de vigilancia (sistema de alerta), a habilidade de focar atengdo por um tempo

prolongado para estimulos especificos prioritariamente visuoespaciais, assim como a
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habilidade de inibir respostas prepotentes e regular/monitorar as agdes (componente executivo
ou sistema de resolucédo de conflito).

Ja segundo Posner e Petersen (1990), processos atencionais funcionam como um
sistema unificado para controlar o processamento mental, podendo ser divididos em orientagdo
para eventos sensoriais; deteccdo de sinais para processamento focal e manutencdo de um
estado vigilante ou de alerta. A rede de alerta € frequentemente relacionada ao estado
requisitado no desempenho continuo e vigilante em tarefas (FAN et al., 2005).

No tocante as relacGes, ha uma vinculacdo entre bilinguismo e atencdo seletiva
potencializada (BIALYSTOK, 2005; BIALYSTOK; VISWANATHAN, 2009), entre atencéo
e controle da cognicdo de grupos de criancas (BIALYSTOK; CRAIK, 2010), de adultos e
idosos bilingues (BIALYSTOK et al., 2004; BIALYSTOK, CRAIK e RYAN, 2006). Além
disso, de acordo com Drigas et al (2017), de um lado, atencdo, inibicdo e processamento
linguistico semantico-verbal estdo relacionados, e de outro lado, aten¢do focada, inibicéo,
velocidade de processamento verbal e automonitoramento.

Inibicdo e atencdo, FEs arroladas até aqui, relacionam-se com memoria. Segundo
Baddeley, Anderson e Eysenck (2011), fazem parte da memoria principios de codificacao,
armazenamento e evocacao de informag6es. Nao ha consenso nas classificagfes, mas, segundo
Izquierdo (2002), as memorias podem ser classificadas em termos de conteddo ou de
procedimento.

Bacon et al. (2001) classificam as memarias em implicitas-procedimentais ou explicitas-
declarativas. As primeiras sdo as memoarias de habitos, capacidades motoras ou sensoriais,
normalmente adquiridas implicita, automética e inconscientemente. Ja as segundas dizem
respeito a fatos, eventos ou conhecimentos, adquiridas com intervengdo da consciéncia, sendo
divididas entre episddicas/autobiograficas, referentes a eventos ou semanticas, envolvendo
conhecimentos gerais. A aquisi¢cdo da lingua materna é um exemplo de memdria adquirida de
forma predominantemente inconsciente, dentro da memoria seméantica (IZQUIERDO, 2002).

Outra frequente classificacdo da memoria diz respeito a duracdo, com a classificacdo
em memoria de curto, médio e longo prazo, alem da MT ou memdria operacional (por alguns
autores considerada distinta) — inicialmente vista como uma memoria de curto prazo
(IZQUIERDO, 2011). Engquanto o termo memoria de curto prazo descreve um componente que
permite manter transitoriamente uma limitada quantidade de informagdes recebidas por um
curto periodo de tempo, o termo MT refere-se ao sistema da memoria envolvido na funcdo do
rdpido processamento e armazenamento da informagdo de forma temporaria, para

processamento e relacdo da informagdo nova com a antiga. Ou seja, a MT disponibiliza
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informacdes verbais - mantendo dados auditivos em um circuito articulatorio - e ndo verbais —
controlando uma imagem mental de forma temporéria, para fazer relagbes com conhecimentos
prévios ou futuros (BADDELEY; ANDERSON; EYSENCK, 2011), conceito utilizado nesta
tese.

N&o gerando tragos ou arquivos (IZQUIERDO, 2011), a MT parece estar ligada a
manipulacdo de informagOes para a execucdo de atividades complexas como o raciocinio, o
aprendizado e a compreensdo (BADDELEY; ANDERSON; EYSENCK, 2011). Também esta
relacionada a inteligéncia fluida (COWAN, 2008) e ao controle do processamento linguistico,
0 qual permite ao individuo "[...] atender seletivamente a aspectos especificos de uma
representacdo.” (BIALYSTOK, 2007, p. 131).
concentracgdo, supervisao da leitura durante o processamento do texto — relacao que é transferida
para processos linguisticos em tarefas como compreensédo de textos escritos e verbais. De um
modo geral, a MT € essencial para a leitura e para a aprendizagem, mesmo considerando seu
carater temporario, ja que € a MT que reconhece informacdes novas, comparando e fazendo
associacfes com informaces pré-existentes. O sistema executivo central da MT é diretamente
relacionado com a compreenséo, segundo estudos como os de Carretti et al. (2011) e Swanson
e Jerman (2007) e a MT medida por tarefas complexas poderia prever a habilidade de
compreensdo linguistica dos individuos.

Em relacdo aos componentes da MT, segundo Diamond (2013), o contetdo das
informacBes distingue a MT em verbal/fonologica e ndo verbal (incluindo informacdes
visuoespaciais). De acordo com Bartolotti e Marian (2017), a MT fonoldgica controla a
manutencdo de informacdo auditiva em um circuito articulatorio. Segundo Smith e Kosslyn
(2008), a MT ndo verbal ou visuoespacial apresenta a capacidade de desenvolver, monitorar e
percorrer uma imagem mental.

Um dos modelos mais classicos de MT € o de Baddeley (2000), segundo o qual, a MT
apresenta o executivo central, a alca fonoarticulatéria, o esboco visuoespacial e o buffer

episddico. O executivo central desempenha fun¢es como:

a) atencdo seletiva —capacidade de prestar atengdo em uma informag&o importante,
inibindo informacgdes distratoras;

b) flexibilidade mental — habilidade de coordenar multiplas atividades cognitivas
de forma simultanea;

c) monitoramento — capacidade de selecionar e executar planos e estratégias;
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d) evocacdo — habilidade de evocar informagdes armazenadas na memdaria de longo

prazo.

Ha autores que propdem distingbes entre a MT da L1 e da L2. Para Walter (2007), o
funcionamento da MT na compreensdo leitora seria diferente segundo a lingua em que o texto
se materializa, de modo que existiria uma MT para a L1 e uma MT para a L2. A autora,
entretanto, ndo considera a hipotese de capacidade limitada de compreenséo leitora em L2 em
funcdo da atencdo, mas sim com relacdo a MT verbal baseada na L2, a qual seria responsavel
por restringir 0 acesso a habilidade de compreensao do texto. Desse modo, a memdria de curto
prazo verbal em L2 explicaria por que os aprendizes dessa lingua, que demonstram ter
habilidade para construir estruturas quando leem textos em L1, ndo sdo capazes de construi-las
ao ler textos de mesmo nivel na lingua que estdo aprendendo.

Em poucas palavras, ainda segundo o modelo de Baddeley (2000), o executivo central
conecta a informacdo que esta sendo processada e a que esta na memdria de longo prazo,
controlando a al¢a fonoldgica e o esboco visuoespacial. Sua principal tarefa é dar suporte para
manter, sem armazenar, informacdes de tipo verbal, visual ou espacial na MT, regulando
informacOes ativas, operacdes de planejamento e tomada de decisdo, correcGes de erros,
supressdes de pensamentos ou acgdes irrelevantes e emprego de estratégias (RODRIGUES,
2001).

A alca fonoldgica (phonological loop) realiza o armazenamento de certa quantidade de
sons por um tempo curto, contribuindo significativamente para 0s processos linguisticos como
no desenvolvimento da decodificacéo e da aprendizagem de novas palavras. Em outras palavras
¢ um armazenamento temporario de uma sequéncia acustica. O esbogo visuoespacial
(visuospatial sketchpad), por seu turno, armazena informacdes visuais, espaciais e
provavelmente cinestésicas (relacionadas a percepcdo do movimento). Algumas pesquisas
demonstram que esse componente pode estar envolvido em tarefas de leitura diaria — isto é, na
manutencdo de uma representacao da pagina e seu layout — o que facilita tarefas como mover
os olhos com precisdo a partir do final de uma linha para o inicio da proxima (BADDELEY,
2000) — trata-se de um componente essencial para a retencdo de palavras lidas (MOURAO
JUNIOR; MELO, 2011).

Outro componente da MT proposto por Baddeley (2000) é o buffer episodico. Este é
responsavel pela integracdo de informacdes fonoldgicas, visuais e espaciais que adentram a

mente. Essas informagdes sdo provenientes do meio externo ou da propria memoria de longo
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prazo, integrando informacdes de vérias fontes em um Unico episddio, intermediando os
subsistemas da al¢a fonoldgica e esboco visuoespacial (BADDELEY, 2006).

Um dos outros componentes das FEs que esta relacionado a MT é a flexibilidade
cognitiva ou também chamada flexibilidade mental. Segundo Bialystok e Viswanathan (2009),
trata-se da capacidade de alternar entre tarefas, é construida a partir da inibicdo e da MT e
envolve aspectos como adaptacdo, percepcdo de erros, resolucdo de problemas e senso de
aproveitamento de oportunidades, conceito esse adotado nesta tese. Essa habilidade ¢ melhor
observada em torno dos 4 anos, com um posterior desenvolvimento entre 0s seis e 0s dez anos
de idade (NATALE, 2007). Em adultos, a flexibilidade cognitiva relaciona-se a capacidade de
acolhimento e representacdo mental de estimulos, reestruturacdo do conhecimento, elaboracéo
de respostas, estabelecimento de um bom relacionamento interpessoal e comunicacao eficiente.

Em relacdo a sua constituicdo, hd trés componentes essenciais que subjazem a
flexibilidade cognitiva em tarefas: tarefa de andlise (para o problema de dimensionamento),
controle de estratégia (selecdo e utilizacdo que permite a mudanga continua no processo de
desempenho para alcancar o objetivo) e a estratégia de monitoramento (processo analitico de
perceber e avaliar a eficacia da estratégia selecionada subjacente a acdo sustentada, modificacdo
ou inibicdo com o deslocamento para outra estratégia selecionada, se necessario).

Evidéncias apontam os efeitos do bilinguismo sobre a organizagdo cognitiva. Alguns
desses estudos sugerem que criangas e adultos bilingues de diferentes faixas etéarias apresentam
vantagens na capacidade de controle da atencdo, inibi¢do da distracdo, alternancia de tarefas,
monitoramento do conjunto de estimulos, além de expansdo da MT (BIALYSTOK et al., 2005;
BIALYSTOK, 2006; COSTA; HERNANDEZ; SEBASTIAN-GALLES, 2008).

Dentre as FEs, vérias sdo de espectro metacognitivo, como o autocontrole, as quais sao
potencializadas em bilingues e multilingues devido ao carater conflitivo do processamento
cognitivo entre linguas (BIALYSTOK; BARAC, 2012). Mais especificamente, a vantagem
ocorreria porque a continua alternancia de codigos (code-switching) geraria mais trabalho para
0 controle executivo e, por sua vez, aprimoraria a performance cognitiva (BIALYSTOK;
BARAC, 2012), especialmente em tarefas que envolvam a resolucdo de conflitos e o controle
de atencéo (BIALYSTOK, 2005; 2007).

No entanto, observam-se pesquisas com resultados ndo conclusivos em relagdo aos
efeitos do bilinguismo, especialmente sobre a MT (BIALYSTOK; CRAIK; LUK, 2008). Em
termos de padrdes cerebrais, relacionando essa discussdo do grau inconclusivo da vantagem

bilingue a leitura, leitores proficientes mostram menor ativagdo cerebral enquanto monitoram a
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compreensdo em relagdo a leitores menos proficientes. Também ha evidéncia de processos
compensatorios acontecendo nos hemisférios direitos dos leitores menos proficientes.

E possivel que a auséncia de vantagens bilingues possa estar relacionada a aspectos
como alta escolaridade, diretamente relacionada a uma melhora nas FES, ou ao tipo de bilingue,
ja que o bilinguismo encontrado no Brasil e em paises como Canada, fonte de vérias pesquisas,
é diferente. No Brasil, os estudos sobre bilinguismo apresentam um numero reduzido de
bilingues, a maioria dos bilingues participantes dos estudos reside em localidades pequenas e
tem um nivel socioecondmico e de escolaridade mais baixos (LIMBERGER; BUCHWEITZ,
2014).

Na se¢éo seguinte, estudos nacionais e internacionais sobre componentes de FEs, com

algum enfoque na leitura serdo apresentados.

2.3.2 Estudos sobre fungdes executivas e sua relacdo com bilinguismo, compreenséo e

proficiéncia leitoras

O interesse pelo estudo das FEs tem crescido nos Gltimos anos. Entretanto, apesar do
grande interesse de pesquisadores e do publico em geral, permanecem ainda muitas davidas
sobre os conceitos de FEs, bem como sua possivel relagdo com construtos como bilinguismo e
proficiéncia leitora. Varias baterias de testes neuropsicoldgicos tém sido empregadas para
avaliar as FEs. FEs envolvem uma ampla gama de func@es cognitivas, afetadas de forma variada
em diferentes quadros patolégicos, impossiveis de serem avaliadas por uma Unica tarefa
neuropsicoldgica.

Os estudos sobre FEs podem ter como publico criancas, estudantes escolares e
universitarios, idosos e podem abordar diversos componentes das FEs como MT, atencdo,
planejamento, flexibilidade cognitiva, etc, bem como o desempenho das fungdes em individuos
saudaveis ou com lesdes. Verifica-se que a maior quantidade de publica¢des sobre FEs reside
no publico infantil. Em geral, as publicacdes especificas sobre o construto indicam que as FES
podem ser medidas de forma confiavel e valida na primeira infancia e estdo significativamente
relacionadas a multiplos aspectos do desenvolvimento infantil.

A literatura a ser apresentada em seguida inclui estudos brasileiros e estrangeiros
envolvendo discussdes sobre bilinguismo e FEs, nos quais foram usados diferentes testes para
avaliar atencdo, MT, inibicdo e flexibilidade mental, construtos que estédo sendo testados no
estudo empirico desenvolvido nesta tese. Outro quesito foi a presenca de um publico-alvo de

universitarios. Ha outros estudos classicos do bilinguismo e FEs que, porém, ndo foram
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inseridos na revisao realizada para esta tese, pois incluem publicos que ndo estdo envolvidos
neste estudo, como criangas e idosos.

Na sequéncia, seguem descricbes de estudos brasileiros sobre FES, que investigam
construtos semelhantes aos investigados neste estudo. Jesus (2012) investigou 40 jovens adultos
divididos em trés grupos: dois grupos experimentais, 16 bilingues P/l de alta proficiéncia em
L2 e 16 bilingues P/l de baixa proficiéncia em L2 e um grupo de controle, (8 monolingues),
tendo P (L1) e I (L2). O proposito do trabalho foi investigar se o bilinguismo afeta
positivamente os sistemas de memdria declarativa e procedural a partir de quatro tarefas
psicolinguisticas em P, considerando os aspectos de tempo de reacdo e acurécia. As tarefas
utilizadas no estudo foram Cambridge TESOL 'Key English Test; Cambridge TESOL
'‘Preliminary English Test', Mini Teste de Linguagem em | e tarefas neuropsicoldgicas,
especialmente testes de memdria. Bilingues tiveram melhores resultados do que monolingues
em tarefas de memdria, principalmente declarativa. Observou-se que a proficiéncia em L2
contribuiu nas tarefas de memdria declarativa e procedural, houve melhores resultados em
"Picturing Name" e "Artificial Grammar Learning" e nas tarefas "Picture Recognition™ e
"Alternating Serial Recognition Time" pelos bilingues.

Limberger (2014), por sua vez, tendo P como L1 e Alem&o como L2, na variedade
Hunsrickisch, fez uma pesquisa com 59 participantes adultos divididos em monolingues,
bilingues e multilingues. O propdsito do estudo foi investigar o desempenho de falantes de
Hunsruckisch (bilingues e multilingues, com alto nivel de proficiéncia em alemao padrdo), em
compara¢do com monolingues em duas tarefas. Attentional Network Task-ANT; tarefa de
compreensdo de frases, preenchimento de questionarios sobre aspectos linguisticos e cognitivos
e tarefa de MT. Quanto aos resultados, ndo houve diferenca significativa em ANT entre 0s
grupos, monolingues foram melhores no teste de compreensdo de frases, sem diferenca
significativa no tempo de resposta entre os grupos; houve diferencas significativas na
compreensdo de frase em Hunsriickisch com interferéncia em P entre bilingues e multilingues
e multilingues tiveram vantagem sobre monolingues no processamento executivo com
estimulos ndo linguisticos.

Bennett (2016), por sua vez, fez uma investigagdo de 23 monolingues e 23 bilingues
universitarios ou graduados brasileiros, entre 18 e 35 anos. O objetivo era investigar os efeitos
do bilinguismo na MT de jovens adultos brasileiros, tendo P (L1) e I (L2). As tarefas
empregadas foram dois testes de MT, um teste de memoria de longa duracdo e um teste de
avaliacdo do nivel de proficiéncia em I. Quanto aos resultados, verificou-se que houve

diferencas significativas em relacdo a acertos das palavras cognatas e ndo cognatas em apenas
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um dos testes de MT entre monolingues e bilingue e bilingues tiveram maior média de acertos

no outro teste de MT. Houve diferenga significativa entre os dois grupos em um dos testes de

memoria de longa duracéo.

No Quadro 4 abaixo, seguem 6 estudos internacionais, originarios de uma selecéo

original de 15 artigos, cujo critério principal de refinamento foi a presenca da testagem de FEs

que também seriam avaliadas no design experimental desta tese. Os estudos estéo divididos nos

itens de autores, linguas envolvidas, perfil dos participantes, objetivos dos estudos, tarefas

empregadas e principais resultados:

Quadro 4 - Estudos sobre fungbes executivas e bilinguismo

AUTORES/LINGUAS/
PARTICIPANTES

OBJETIVOS

TAREFAS

RESULTADOS

Paap e Sawi (2014) |
(L1, L2) / Espanhol,
Vietnamés, Franceés,
Cantonés, Hindi, Urdu,
Panjabi, Tagalog,
Russo, Mandarim,
Arabe, Bulgaro, Farsi,
Alemao, Grego e
Italiano.

120 universitarios da
San Francisco State
University: 58 bilingues
(16 com L1: | e outro
idioma, 10 com L1: l e
L2: outro idioma, 32
com L1: outro idioma e
L2-1)e 62
monolingues.

-Realizar a derivacdo de
13 medidas de
funcionamento executivo
(Antisaccade: RT, RT
cost, PC, PC cost;
Flanker Effect, Mixing
costs, Global RT, Shifting
cost; Simon: Effect,
Mixing cost, Global RT;
Switching: Switch cost,
Mixing cost), através de
quatro testes comuns ndo-
verbais.

-Avaliar a validade
convergente dos indices
assumidos para medir o
mesmo componente de
funcionamento executivo.

-Tarefa Simon;
Teste Color-Shape
Switching;

- Teste ANT;

- Teste Anti
Sacadico.

-Para o controle inibitorio,
medidas convergentes foram
as Antisaccade RT e Switching
cost;

- Sem convergéncias para o
Flanker effect e o Simon
effect;

- Sem convergéncias validas
entre a diferenca de pontuacdo
avaliada para refletir a capaci-
dade de monitoramento;
-Correlagdes na tarefa Global
RT estdo contaminadas por
variac@es individuais referen-
tes ao processamento motor.

- Evidéncia para vantagem
monolingue, a maioria das
relagfes ndo significantes ou
préximas de zero.

Hwajin Yang, Sujin
Yang, Stephen J. Ceci e
Qi Wang (2005) I (L1) /
Coreano (L2) 17
universitarios bilingues,
10 monolingues ambos
da Universidade de
Cornell.

Investigar se os bilingues
podem mostrar maior
meméria de curto prazo,
controlando a atencdo em
uma tarefa que
apresentava interferéncia.

- Operation Span
Task Stroop tests
(Color-Stroop e
Word — Stroop)

Diferenca significativa de
maior capacidade de MT no
Color-Stroop Test, vantagem
bilingue. Dois grupos mostra-
ram capacidade de MT
equiva-lente tanto no Word-
Stroop Test (condicéo
facilitadora) quanto na
Operation Span Task
(condigdo normal).

Quadro 4 - Estudos sobre func¢des executivas e bilinguismo

Continua
Continuacdo

Nomi M. Olsthoorn,
Sible Andringa e Jan H.
Hulstijn (2012)
Holandés (L1/L2) /
Russo (L1), Aleméo
(L1), Bahasa Indonésia
(L1), Espanhol (L1),
entre outros. 121
nativos holandeses, com
idade média de 25 anos
e 114 nao-nativos

Descobrir qual tarefa
Digit Span é melhor para
uso em estudos com
individuos nativos e ndo
nativos em determinado
idioma.

- Tarefa Digit
Span auditivo (de
avanco e de
retrocesso

- Tarefa Digit
Span visual (de
avanco e de
retrocesso)

- Teste de
vocabulério.

-Os nativos obtiveram
resultados mais elevados do
gue 0s ndo-nativos na tarefa
auditiva, mas isso ndo ocorreu
na tarefa visual (considerando
que a tarefa auditiva deveria
ser realizada em holandés,
enquanto que a tarefa visual
poderia ser realizada no
idioma nativo dos
participantes).
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(nativos de diversos
outros idiomas), com
idade média de 29 anos.

- A vantagem de se utilizar a
Tarefa Digit Span visual é que
ela pode ser realizada no
idioma mais forte do
individuo, permitindo que o
resultado se aproxime mais da
sua real capacidade de MT.

Hwajin Yang e Sujin
Yang (2015) | (L1) /
Coreano (L2) 26
bilingues e 25
monolingues vinculados
a Universidade de
Cornell.

- Explorar como os
bilingues utilizam sua
capacidade de MT sob
variados esfor¢os
cognitivos.

- Compreender o que
conduz as vantagens
bilingues e como elas
ocorrem.

-Estimulo de
palavras.

- Tarefa de
Operacdo Span;
Tarefa Stroop-
Span modificada e
Tarefa Stroop-
Span de atengéo
impedida;

- Questionario de
perfil linguistico
baseado na
pontuacéo da
escala de Weber-
Fox e Neville,
1996.

Bilingues com resultados
superiores aos monolingues
apenas na Tarefa Stroop-Span
de atencdo impedida, mas nédo
nas tarefas de Operagdo Span
ou Stroop-Span; vantagem
bilingue em controle de
processamento.

lleana Ratiu e Tamiko
Azuma (2015) I (L1)/
Espanhol (L2)/ 52
bilingues e 53
monolingues vinculados
a Universidade do
Estado do Arizona

- Examinar o desempenho
de monolingues e

bilingues em MT verbal e
ndo verbal no Teste Span.

-Tarefa Digit Span
(de retrocesso).
-Tarefa de
Operacao Span;

- Tarefa de
Simetria Span.

Sem vantagens bilingues
verbais ou ndo verbais em MT
na Tarefa Digit Span (de
retrocesso) e na Tarefa de
Simetria Span;

- Bilingues com resultados
significantemente inferiores
aos monolingues na Tarefa de
Operacdo Span.

Eunju Yang (2017)
Coreano (L1) /1 (L2) 60
universitarios coreanos,
entre 20 e 30 anos, em
trés sub grupos com 20
participantes cada:
monolingues, bilingues
com proficiéncia
intermediariaem L2 e
com proficiéncia
avancada em L2.

- Investigar a possivel
diferenca entre MT de
monolingues e bilingues e
a relacdo entre as
vantagens de MT e as
préticas de linguagem.

-Tarefas Digit
Span -DS auditivo
e visual; Teste
Cattel Culture
Fair Intelligence.

- Diferengas estatisticamente
significantes nos resultados
dos testes DS dos trés grupos,
melhores resultados nos
bilingues intermediéarios.
-Ambos grupos bilingues
utilizaram estratégias de
monitoramento, mas 0s
intermediarios usaram mais as
de memorizag&o e repeticdo
do que os avangados.

Continua
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(L1)/Espanhol (L2)
25 universitarios
vinculados a cursos de
lingua espanhola (8 do
primeiro semestre e 17
do terceiro semestre).

aprendizagem gramatical
e de vocabulario em L2
no contexto de sala de
aula;

-Examinar a relacéo entre
controle inibitério, MT e
grau de aprendizado ao
longo do semestre.

proficiéncia em
espanhol com
questbes do
Diplomas de
Espafiol como
Lengua
Extranjera, do
Instituto
Cervantes;
-Teste de
Operacdo Span;
- Teste Simon;
- Questionario de
informacdes
linguisticas.

Ellen Bialystok, - Comparar o desempenho | Estudo 3: Estudo 3:

Michelle M. Martin, de monolingues e - Teste Simon. - Os monolingues e bilingues
e Mythili Viswanathan | bilingues. obtiveram performances
(2005) Estudo 4 e 5: semelhantes, ambos com o
Estudo 3: 1 (L1) -P - Construir um perfil mais mesmo padrédo de condicdes e
(L2), Cantonés (L2), completo das mudancas velocidade de resposta.
Tamil (L2) e Italiano cognitivas de - A velocidade de respostas
(L2). monolingues e bilingues dos participantes foi

Estudo 3: 96 estudantes | durante o processo de influenciada pela
universitarios entre 20 e | envelhecimento. familiaridade dos mesmos

30 anos de idade (56 com o computador,

bilingues e 40 principalmente a construida a
monolingues). Existem partir de jogos recreacionais.
5 estudos nessa

pesquisa, porém os

demais envolvem néo

universitarios, criangas

ou idosos.

Jared A. Linck e Daniel | - Examinar a validade - Teste de -A MT significantemente

J. Weiss (2015) | preditiva das FEs de avaliagdo de relacionada ao desempenho e

aprendizagem (no pds-teste);
-Sem relagGes estatisticas
relevantes no que se refere ao
controle inibitério.

Fonte: A autora (2018).

Dos estudos apresentados no quadro acima, a maioria envolve | como L1 ou |l e 0

Espanhol como L2. Os estudos distinguem-se bastante em termos do nimero de participantes.

Na maioria dos estudos comparam-se apenas monolingues e bilingues, mas alguns incluem

multilingues. A maioria dos estudos apresenta hipoteses em torno da vantagem bilingue. As

tarefas mais utilizadas sdo relacionadas a tarefas de span e stroop, tarefas de alternancia de

linguas, além das tarefas iniciais para constituir grupos como as de medir proficiéncia

linguistica, bem como para obter dados de linguagem. O construto de MT é o mais estudado.

Os estudos variam bastante no sentido da confirmag&o ou ndo da vantagem bilingue, e quando

ha confirmacdo, normalmente h4 em apenas algumas tarefas. As medidas mais verificadas séo

o tempo de resposta e a acuracia.

FEs estdo relacionadas a diferentes habilidades intelectuais, entre elas, a leitura, cujo

papel € muito discutido em esferas como a educacdo. Como a discussao teorica desta tese,
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debatendo metacognicdo, compreensdo e proficiéncia leitoras, bilinguismo e FEs pode
contribuir & educacdo? Como esses construtos se manifestam no ensino? Qual é o papel do

docente nessa perspectiva? Discutir essas questdes € o proposito da proxima secao.

2.4 IMPLICACOES EDUCACIONAIS DOS CONCEITOS DE METACOGNICAO,
COMPREENSAO E PROFICIENCIA LEITORAS, BILINGUISMO E FUNCOES
EXECUTIVAS

Como ja mencionado, um dos eixos principais de contribuicdo da metacognicdo
localiza-se na educacgédo. A metacognicdo pode ser um grande instrumento de potencializagéo
das capacidades pessoais frente a uma sociedade marcada pela constante evolucgéo tecnoldgica,
cultural, cientifica, as quais exigem do ser humano atualizacdo e grande capacidade adaptativa.
Area inserida nos estudos de Psicologia Desenvolvimental, alguns dos conceitos da
metacognicdo tém sido muito utilizados na teoria da aprendizagem social, da modificacéo
cognitiva do comportamento, do desenvolvimento da personalidade, da gerontologia e da
educacdo. (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999). A metacogni¢do engquanto conhecimento,
percepcao, avaliacdo, regulagdo e organizagdo dos proprios processos cognitivos é um conceito
bastante relacionado a educacdo, a atividades cognitivas como a leitura e as FEs, evidenciando
implicacdes pedagdgicas que serdo explanadas abaixo.

Em relacdo ao primeiro item das implicacBes pedagdgicas, a educacdo, segundo Ribeiro
(2003), alguns estudos observaram que participantes eficientes na execucdo de tarefas
académicas possuiam competéncias metacognitivas bem desenvolvidas. Isso porque
evidenciaram compreender a finalidade de tarefas, planejaram sua realizacdo, aplicaram e
alteraram estratégias conscientemente, avaliando sua execu¢do (FLAVELL; WELLMAN,
1977). A metacognicao esta ligada a aspectos como independéncia na realizacdo das atividades
escolares, organizacdo do espago e material de estudo, cumprimento de prazos, planejamento
de estudos, procura de novas solug¢fes quando ha falhas, consciéncia dos pontos fortes e fracos
individuais, criacdo de novas estratégias de estudo, ou seja, esta relacionada a aprender a
aprender, certamente uma das competéncias educacionais e profissionais do século XXI.

Na aprendizagem, a metacognicdo pode mediar a percepc¢ao sobre 0s proprios erros e
dificuldades no tocante a tarefas, conteudos, assim como em relacdo ao monitoramento de
emocdes e motivacdes para o estudo e a capacidade de avaliagdo do desempenho na tarefa e do

emprego de estratégias mais eficientes. Isso porque a atencdo e a orientacdo nos processos
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metacognitivos permite ao individuo melhorar sua habilidade de aprender de forma geral
(FLAVELL; GREEN; FLAVELL, 1990).

Segundo Poersch (1997), aprender € um processo mental em que se formam e se alteram
estruturas cognitivas, transferem-se e/ou se aplicam a outras estruturas prévias. Para Vygotsky
(2005), fungdes intelectuais superiores, marcadas pela consciéncia e o controle, pautam as
relacfes dos educandos com o conhecimento. De inicio, o aprendiz é pouco consciente de sua
cognicdo, mas tende a ampliar suas capacidades de autorregulacdo com a maturidade cognitiva,
a introducéo de principios metacognitivos pode auxiliar/ampliar o ensino. A metacognicao pode
ser uma estratégia de andaimento, scaffolding (andaime em P), tipo de processo em que 0
professor firma uma base sobre a qual o aprendiz pode ter um apoio e através dela chegar a
patamares mais elevados de estruturacdo cognitiva. Nesse viés, 0 erro pode ser visto como um
importante construto cognitivo e metacognitivo. De acordo com Pelosi, Feltes e Farias (2014),
existe uma associacdo do conceito de metacogni¢do com a aprendizagem colaborativa, ensino
em estratégias que sdo buscadas para a compreensdo e avaliacdo de informacdes a partir das
relacBes entre professor, aprendiz e colegas.

Ha diferentes modelos e intervencbes pedagdgicos que contemplam principios
metacognitivos, mas, normalmente, ha trés elementos basicos: o desenvolvimento de um plano
de acdo, o monitoramento do plano de acdo e a avaliacdo do plano de acdo. Além disso, a
instrucdo direta, 0 modelamento e a pratica sdo os trés aspectos da metacognicdo que
normalmente sdo levados em consideracao.

Uma linha didatica cognitivista € baseada no estimulo do pensamento reflexivo
(POERSCH, 1997), de forma a promover a autodire¢do do aluno, a partir de um treinamento
estratégico, desenvolvendo um perfil marcado pela habilidade de gerenciamento de objetivos e
de tempo para aprendizagem, a consciéncia de uso de materiais e recursos pedagogicos e o
desenvolvimento de estratégias de aprendizado (HEDGE, 2000). Os estudantes podem aprender
estratégias em momentos interativos com seus tutores ou pares, de forma indireta, mas o
desejado para o contexto escolar e académico é que os alunos aprendam estratégias
metacognitivas profunda, metodica e diretamente atraves do professor (FLAVELL; MILLER,;
MILLER, 1999).

Mettrau e Mathias (1998) afirmam que os docentes, em geral, possuem pouco
conhecimento sobre as estratégias de aprendizagem e os beneficios que podem vir a
aprendizagem pela inclusdo de um curriculo fundamentado na metacognicdo. Em termos
metodoldgicos, a proposicdo de atividades estratégicas, com prop0sito; e o ensino de estratégias

de aprendizado genérico, como se concentrar no aprendizado, organiza-lo, planeja-lo e avalia-



71

lo (OXFORD, 1990), pode ser um caminho ao encontro de uma pratica de ensino integrada, em
que as areas dialogam epistemologicamente.

Em relacdo ao segundo item das implicagbes pedagogicas, a leitura, o conceito de
metacognicdo também esta relacionado a atividades cognitivas como a compreenséo leitora.
Para Baker e Anderson (1982), deficiéncias ao entender os propdsitos de um texto, identificar
partes mais importantes e avaliar sua consisténcia e clareza estdo relacionadas a lacunas
metacognitivas. 1sso representa uma lacuna porque habilidades de automonitoramento
caracterizam os leitores proficientes (BROWN, 1980; KLUWE; WEINERT, 1987).
Observando esses aspectos, é possivel vislumbrar as dificuldades que podem ser geradas por
uma historia escolar marcada por falhas no desenvolvimento de competéncias metacognitivas
na leitura.

No plano do ensino da escrita, escrita que é uma atividade grandemente atrelada a
leitura, a metacognicao aplicada ao ensino pode auxiliar no planejamento do texto, antes que
este seja produzido. Também pode auxiliar na elaboracdo de resumos, por exemplo, de forma
a instrumentalizar com ferramentas para entender ideias centrais de um texto e diferenciar ideias
principais de ideias secundarias.

Na leitura, a metacompreensao, “[...] mecanismo que se refere aos nossos pensamentos
sobre compreensdo de leitura [...]” (MATLIN, 2004, p. 121), pode se manifestar através de
sensacOes, como, por exemplo, a de necessitar de releitura. Atuando como potencializador da
leitura, especialmente havendo incompreensédo, para Matlin (2004), utilizar o processamento
leitor profundo e realizar pré-teste e feedback das atividades relacionadas a compreensao leitora
auxiliaria no seu desenvolvimento.

Além disso, desenvolver, nos alunos, capacidades para uma autopercepcdo acurada de
seu desempenho leitor e uma autointervencao sobre a compreensdo leitora, estimular estratégias
leitoras que fomentem o desenvolvimento de aspectos relacionados a competéncia leitora como
a competéncia lexical sdo possibilidades para estimulo de uma pratica metacognitiva de ensino
da leitura. Enfocando ainda o plano da leitura, para Colomer e Camps (2002), o papel do
professor é fornecer a base para que o que é lido agora se converta em leitura prépria mais
adiante. Nessa perspectiva, a escola configuraria um espaco de diferentes modos de ler a partir
de tipos e géneros textuais distintos, proporcionando, entre outros aspectos, o crescimento da
bagagem de leitura do aluno e o ler para aprender.

Ademais, Sim-Sim e Micaelo (2006) fazem sugestdes de atividades para estimulo da
autonomia do leitor, como: refletir sobre a estrutura do texto; identificar o centro do contetido

do texto; estabelecer propositos de leitura; elaborar perguntas e representagdes mentais sobre o
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texto lido e pensar em voz alta apds a leitura. Essas praticas sao especialmente importantes em
um contexto no qual a compreensdo literal é privilegiada em detrimento da compreenséo
inferencial (ARAUJO, 2005), em que questdes interpretativas estio frequentemente mais a
servico da avaliacdo do que do ensino (GIASSON, 2000) e de que varios indices como PISA
provam os péssimos resultados brasileiros em testes de leitura.

A instrucéo empregando estratégias de leitura pode ser um caminho. Alguns dos autores
que encontraram resultados benéficos a partir da instrucdo explicita de estratégias leitoras sdo
de Anderson (2002), Butler (1997), Cohen (1998), Nunan (1997), seja em contexto de lingua
materna quanto em lingua estrangeira.

Dois programas instrucionais relacionados a sumarizacéo e a compreensdo leitora sao
Casazza (1993), com 0 modelo EMQA (Explanation, Modeling, Questioning, and Application),
em que, primeiro, os alunos recebem uma explicacdo explicita sobre resumos; em seguida, é
realizado o modelamento de uma atividade de leitura e resumo e, logo ap6s, alunos sdo
induzidos a questionar o processo de resumo-escrito; e, finalmente, ha o componente de
aplicacdo, quando os alunos constroem suas proprias sinteses. Carr e Ogle (1987), por seu turno,
desenvolveram uma técnica de leitura de pensamento, o "K-W-L Plus”, que visa a ajudar 0s
alunos a acompanhar a sua leitura. A técnica é basicamente dividida em trés etapas: Know- K
— listar o que se conhece sobre o tema, Why- W — questionar o que se deseja saber e Learn- L —
mapear e resumir o que foi aprendido durante a leitura.

Quanto ao terceiro item das implicacdes pedagogicas, referente a relacdo da
metacognicdo com as FEs, para Fernandez-Duque, Baird e Posner (2000), déficits executivos
como o planejamento precério (ou seja, negligéncia do objetivo), monitoramento de déficits e
problemas de recuperacdo de memoria, estdo estreitamente relacionados com a regulacdo
metacognitiva. Negligéncia nos objetivos reflete uma dissociacdo entre o conhecimento
metacognitivo e a aplicacdo do conhecimento (ou seja, o controle metacognitivo). O
monitoramento de memoria também afeta os julgamentos de aprendizagem (‘eu conhego este
material?") e, consequentemente, a alocacdo do tempo de estudo. Ha componentes
neurocomportamentais que interferem no estudo, na leitura, etc, como o tempo em que
conseguimos prestar atencdo em tarefas. Como trazer esses conhecimentos da academia sobre
FEs para o contexto da sala de aula? Eis um desafio.

Com relacéo especificamente a MT, estudos de treinamento cognitivo evidenciaram
melhoras nesta capacidade especifica. Westerberg, Forssberg e Klingberg (2001) mencionam
mudancas nos padrdes de ativacao cerebral apos treinamento cognitivo. Esses estudos deram

base para 0 Cogmed Working Memory Training, programa de treinamento cerebral disponivel
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para faixas etérias de pré-escolares a idosos. Baseado no modelo de memdria de multiplos
componentes de Baddeley e Hitch (1974), estudos prévios de intervencdo dos autores
encontraram evidéncias de potencializacdo na memdaria operacional verbal e visuoespacial.

Também em relacdo a outras FEs, tem se ouvido falar de programas de treinamento
cognitivo, que prometem melhoras quanto a lapsos de memadria, controle inibitério ineficiente
e falta de atencdo, vinculando a progressos na aprendizagem.

Achados que véo na linha do melhoramento cognitivo podem ser altamente benéficos
ao contexto educacional, especialmente em individuos que tenham uma performance reduzida.
Segundo o autor, diferencas individuais em termos de beneficios relacionados ao treinamento
sugerem que o processo de treinamento da MT e do controle executivo frequentemente induz
efeitos de compensacdo com beneficios maiores em individuos de baixa performance em
relacdo aos de melhor performance.

A MT esta ligada a leitura fluente e automatizada (PIPER, 2015), e seus recursos sao
relevantes na formacao de inferéncias, na integracdo de informacdes e no monitoramento leitor.
Além da decodificacdo de letras e palavras, o acesso lexical, a segmentacdo sintatica, a
construcdo e 0 monitoramento de inferéncias sdo processos que precisam estar automatizados
para que ndo haja sobrecarga da MT durante a leitura. Considerando o impacto da MT na leitura,
docentes podem propor atividades mais estruturadas, com instru¢ées mais objetivas, ao lidar
com alunos com déficits na MT.

Tanto a MT quanto a atencdo tém grande destaque na aprendizagem, sendo que a
primeira faz a ligacdo com a memdria de longo prazo, ao fazer o armazenamento temporario
para tarefas complexas como a compreensao leitora, enquanto a segunda € importante para que
se compreendam e armazenem informacdes que nos sdo passadas na memaria de longo prazo.
A MT e a atencdo sdo apenas dois exemplos de FESs, mas todas funcdes cognitivas tém seu
papel na aprendizagem e, na medida do possivel, atividades escolares de treino cognitivo devem
ser inseridas.

Ainda assim, outra discussdo que pode ser levantada diz respeito ao estimulo do
bilinguismo que, segundo alguns estudos, esta ligado a potencializacdo cognitiva e a realizagdes
académicas (FERNANDEZ; NIELSEN, 1986). Varios autores relacionam melhores indices em
algumas FEs como a atencédo seletiva (GREEN; BAVELIER, 2003), a inibi¢cdo (GREEN,
1998), a flexibilidade cognitiva (PEARL; LAMBERT, 1962) e a MT (BIALYSTOK et al.,
2004). A aprendizagem esta altamente relacionada a MT, tende-se a gravar o que, de fato, é
aprendido e para aprendizagem ocorrer, precisa-se de memoria (IZQUIERDO et al., 2013). Na

aprendizagem ha varios processos atencionais envolvidos.
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H& uma grande demanda pelo aprendizado de uma segunda lingua, especialmente I, que
é uma lingua internacional. Segundo o relatério “Demandas de Aprendizagem de Lingua
Inglesa no Brasil” do British Council (2014), somente 5,1% da populacédo brasileira com mais
de 16 anos afirma possuir algum conhecimento no idioma, sendo que 47% em nivel bésico.
Escolas bilingues também tém se multiplicado. Pensar em metodologias e curriculos que
contemplem o papel da metacognicdo na leitura também em L2 nas técnicas pedagdgicas
empregadas, respaldadas por estudos cientificos, € uma necessidade e um desafio para a
realidade de ensino de lingua estrangeira no Brasil.

Ap0s a apresentacdo da relacdo entre metacognicdo, compreenséo e proficiéncia leitoras
bilinguismo e FEs na educacdo e também da base tedrica que fundamenta este trabalho, segue
no proximo capitulo o delineamento do estudo aqui desenvolvido. O estudo pretende contribuir
com dados empiricos e uma reflexdo tedrica acerca da relacdo entre metacognicao na leitura
em L1, proficiéncia leitora na L1 e na L2 e componentes de FEs. Assim, passa-se a apresentar
o0 delineamento do estudo experimental, bem como os resultados e a discussdo, a luz da

fundamentacdo tedrica desenvolvida até aqui.
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3 ESTUDO EMPIRICO

3.1 OBJETIVOS

3.1.1 Objetivo geral

Verificar se ha uma relacdo entre metacognicao na leituraem L1 (P), (uso de estratégias
metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras, ambas em L1)
com proficiéncia leitora em L1 e L2 (I) e desempenho nos componentes de FEs analisados,

verificando qual desses fatores impactard mais em metacognicao na leitura em L1.

3.1.2 Objetivos especificos

Objetivo 1: Verificar se hd uma relacdo entre metacognic¢do na leitura em L1 (uso de estratégias
metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras, ambas em L1) e
proficiéncia leitora em L1 e L2; se ha uso mais frequente de estratégias e maior consciéncia

metacognitiva nos grupos com maior proficiéncia leitoraem L1 e L2.

Objetivo 2: Verificar se hd uma relacdo entre metacogni¢do na leitura em L1 (uso de estratégias
metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura, ambas em L1)
e 0 desempenho nos construtos de FEs analisados; se 0 uso mais frequente de estratégias e a
maior consciéncia metacognitiva estéo relacionados a um melhor desempenho nos construtos

de FEs analisados.

Obijetivo 3: Verificar se ha uma relacdo entre proficiéncia leitoraem L1 e L2 e desempenho nos
construtos de FEs analisados; se maiores indices de proficiéncia leitora em L1 e L2 estdo
relacionados a melhores indices nos construtos de FEs analisados e se 0s grupos bilingues com
maior proficiéncia leitora em L1 e L2 ou apenas em L2 apresentardo desempenho melhor nos

construtos de FEs analisados.
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3.2 HIPOTESES

3.2.1 Hipotese geral

Acredita-se que havera uma relacdo positiva entre metacognicao na leitura em L1 (uso
de estratégias metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura,
ambas em L1), proficiéncia leitoraem L1 e L2 e desempenho em construtos de FEs analisados.
Mais especificamente, acredita-se que a proficiéncia leitora mais alta em L1 e L2 e melhores
resultados em FEs correlacionardo positivamente com uso mais frequente de estratégias e maior
consciéncia metacognitiva, sendo a proficiéncia leitora em L1 e L2 o fator de maior impacto
em metacognicdo na leitura em L1 (uso mais frequente de categorias e indice mais elevado de
MARSI). Ainda, postula-se que o grupo bilingue proficiente leitor em ambos os idiomas
(GBaplPI) serd o que apresentara os melhores escores em metacogni¢cdo na leitura em L1,
considerando evidéncia de estudos que correlacionam bilinguismo e estratégias metacognitivas
de leitura, como, por exemplo, Aryadoust e Zhang (2016), Liu (2013), Kim (2011) e Kolic-
Vehovec, Bajsanski e Zubkovic (2011).

3.2.2 Hipdteses especificas

Hipdtese 1: Acredita-se que havera uma relacdo positiva entre a habilidade de metacognicéo
na leitura em L1 (uso de estratégias metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de
estratégias leitoras, ambas em L1) e o nivel de proficiéncia leitora em L1 e L2. Uso mais
frequente de estratégias e indice mais elevado de consciéncia metacognitiva serdo encontrados
no grupo bilingue proficiente leitor em ambos os idiomas (GBaplPl) em relacdo aos grupos
“monolingues”, de alta proficiéncia leitora em P e de baixa proficiéncia leitora em ambos os
idiomas (GMaplP e GMbplPI), maior também do que no grupo bilingue de alta proficiéncia
leitora em | (GBapll), cujo desempenho serd melhor do que o do monolingue de baixa

proficiéncia leitora em ambos os idiomas (GMbplPI).

Hipdtese 2: Acredita-se que havera uma relacdo positiva entre metacognicao na leitura em L1
(uso de estratégias metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras,
ambas em L1) e desempenho nos construtos de FEs analisados. O uso mais frequente de

estratégias e maior consciéncia metacognitiva serdo encontrados nos grupos com melhores
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desempenhos nos construtos de FEs analisados, bilingues de alta proficiéncia leitora em ambos
os idiomas (GBaplPI) e monolingues de alta proficiéncia leitora em P (GMaplP).

Hipdtese 3: Acredita-se que havera uma relacdo positiva entre proficiéncia leitoraem L1 e L2
e desempenho nos construtos de FEs analisados. Os grupos - bilingue de alta proficiéncia leitora
em ambos os idiomas (GBaplPI) e monolingue de alta proficiéncia leitora em P (GMaplP) -
apresentardo melhor desempenho nos construtos de FEs analisados em relacdo aos grupos
bilingue de alta proficiéncia leitora em | (GBapll) e monolingue de baixa proficiéncia leitora

em ambos os idiomas (GMbplPI).

3.3 METODO

Esta pesquisa caracteriza-se por ser um estudo transversal, descritivo e inferencial, que
contrasta dados entre participantes de grupos de alta e baixa proficiéncia leitora em L1 e L2.
Na avaliacdo do desempenho, foi realizado o tratamento quantitativo e qualitativo dos dados.

Nesta tese, empregou-se a metodologia de pesquisa bibliografica, com revisdo de
estudos sobre metacognicdo, compreensdo e proficiéncia leitoras, bilinguismo e FEs. Também
utiliza-se a pesquisa empirica, a partir de um estudo cuja metodologia contém tarefas de
compreensdo leitora com protocolo verbal leitor retrospectivo, além de tarefas para avaliar a

consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras e habilidades em FEs.

3.3.1 Estudo piloto

Para avaliar e aprimorar procedimentos e instrumentos a serem adotados na coleta de
dados desta pesquisa, um estudo piloto foi conduzido. Observou-se tempo de execucdo,
repercussdo da aplicagdo das tarefas, resultados, avaliando também a qualidade e clareza dos
instrumentos e de suas instrugdes.

Constituiram, a amostra final, dois leitores monolingues, de baixa proficiéncia leitora
em P e bilingues, de alta proficiéncia leitora em I, universitarios de uma institui¢cdo educacional
de nivel superior. Os participantes fizeram tarefas referentes a proficiéncia leitora em ambos os
idiomas, a metacognicédo na leitura em L1, a FEs e a questionarios sobre saude (Fonseca et al.,
2012), status socioecondmico Associacdo Brasileira de Empresas de Pesquisa (ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE EMPRESAS DE PESQUISA, 2016) e historico e conhecimento de linguas,

“Questionario de conhecimento linguistico e habitos de leitura” de Bencke (2008).
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Quanto aos resultados nos questionarios, em relacdo a saude, nenhum participante
apresentava uma situacdo de salde que interferia em situacdes de leitura. Referente as
condicdes sociais, trés participantes pertenciam as classes D-E. Apenas um participante, o qual
estava no grupo dos bilingues, pertencia ao estrato socioecondmico B.

Referente aos resultados de histérico e conhecimento de linguas, do grupo dos
monolingues, M1 (monolingue 1) estava no quinto semestre do curso de Engenharia de
Controle e Automacdo, pertencia a classe baixa, estudou I apenas na escola. Classificou-se
como de nivel ruim a péssimo em todas as habilidades linguisticas em | com excecéo de leitura,
na qual se classificou como bom. Lia em P uma ou duas vezes por semana e, em |,
infrequentemente. Lia em P e | mais para informacéo e para aprendizado/lazer, principalmente
textos narrativos e descritivos, em especial na Internet. Em ambos os idiomas, conhecia sobre
estratégias de leitura.

M2 (monolingue 2) cursava Engenharia de Controle e Automagéo no segundo semestre,
pertencia a classe média. Comecou a estudar | com 14 anos e estuda eventualmente 1.
Classificou suas habilidades linguisticas como excelentes, com excecdo da compreensao
auditiva em 1 que classificou como muito boa. Em P, lia textos opinativos e argumentativos e,
em |, narrativos/descritivos, especialmente, de livro didatico; — além desses, também textos na
Internet. Conhecia sobre estratégias de leitura somente com maior clareza em P.

Do grupo dos bilingues, B1 (bilingue 1) cursava Engenharia Mecénica no nono
semestre, pertencia a classe média. Estudou | por sete anos, em escola de idiomas por 4 anos,
residiu no exterior por um ano, comecou a estudar I com 10 anos. Classificou suas habilidades
linguisticas como excelentes, com excecao da compreensdo auditiva em | que classificou como
muito boa. Em ambos os idiomas, lia principalmente textos opinativos e argumentativos. Em
P, lia, especialmente, jornal, revista e livro didatico e em I; além desses, também textos da
Internet. Em ambos os idiomas, conhecia sobre estratégias de leitura.

B2 (bilingue 2) cursava Engenharia de Controle e Automacdo no quarto semestre,
pertencia a classe média. Estudou | em escola de idiomas por 7 anos, estudava eventualmente
I. Em P, lia tanto textos opinativos e argumentativos quanto narrativos/descritivos, de jornal,
revista e livro didatico. Em 1, lia textos narrativos/descritivos, dos mesmos suportes
mencionados em P, além de textos da Internet. Em ambos os idiomas, conhecia sobre estratégias
de leitura.

Os trés questionarios pessoais usados — de saude, status socioeconémico e de histérico
e conhecimento de linguas - foram mantidos para a coleta de dados oficial. Optou-se, porém,

pela analise de menos itens em relacéo aos descritos no piloto.
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Para avaliar a proficiéncia leitora, empregaram-se os testes Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e Test of English as a Foreign Language Institutional Testing Program
(TOEFL ITP). Para o teste de compreenséo leitora em lingua materna, aplicou-se a parte de P
do Exame Nacional de Ensino Médio de 2015, composta por 13 questdes de multipla-escolha,
com duracdo de 1h. Desse modo, observou-se que esse ndo seria 0 melhor instrumento para
verificar a questdo da proficiéncia leitora, j& que € muito baseado em leitura de charges, pecas
publicitarias e, para os objetivos desta tese, seria melhor observar a proficiéncia leitora a partir
de questdes pontuais sobre tematica, argumentos e estruturacao de um texto.

Jé& para o teste de proficiéncia leitora em lingua estrangeira, empregou-se o teste de |
TOEFL ITP, secdo 3, compreensao leitora, formado por 50 questdes. O teste teve duracdo de
1h e 15 minutos. Esse teste foi substituido, na coleta de dados oficial, pelo Michigan Test, teste
0 qual a pesquisadora apresentava acesso a varias provas e gabaritos e julgou de mais facil
aplicagéo.

Para avaliagdo da metacognicdo em leitura em L1, foram empregados dois testes: o
MARSI, Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory de Mokhtari e Reichard
(2002) e o Instrumento de compreensdo leitora em P de Bencke (2008). O primeiro mede a
consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura e o segundo, a compreensdo leitora e,
especialmente, o emprego de estratégias metacognitivas de leitura. O segundo continha tarefas
de multipla-escolha, resumos, hipdteses sobre o texto e avaliagdo da tarefa, as quais nao foram
descritas aqui, ja que o propdsito central era analisar as estratégias.

Com relacdo aos resultados no MARSI, pode-se observar que, de fato, os grupos
bilingues apresentaram uma consciéncia metacognitiva mais elevada em relagdo aos grupos
monolingues. M1 obteve a média de 3,3, M2, 3,2; ambos nivel médio de consciéncia
metacognitiva. B1 obteve média global de 3,7, B2 obteve 3,73, indicando alta consciéncia
metacognitiva.

Segue o Quadro 5 com os resultados dos participantes, em termos de pontuagdo numa
escala de 0 a 10 nos testes TOEFL ITP e ENEM e 0 a 5 em MARSI:
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Quadro 5- Resultados dos participantes nos testes de proficiéncia leitora em P e | e no Inventério de consciéncia
metacognitiva de estratégias de leitura

Participantes TOEFL ITP ENEM MARSI
M1 2,3 2,4 3,3
M2 2,4 2,0 3,2
Bl 8,8 7,54 3,7
B2 9,1 7,54 3,7

Fonte: A autora (2017).

Notas: TOEFL ITP = Test of English as a Foreign Language, Institutional Testing Program
ENEM = Exame Nacional do Ensino Médio (2015)

MARSI = Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory

No segundo teste sobre metacognicao na leitura, Instrumento de compreenséo leitora
em P de Bencke (2008), a analise de dados das estratégias metacognitivas de leitura foi realizada
a partir da taxonomia de Kopke Filho (2002); Joly, Cantalice e Vendramini (2004); Joly, Santos
e Marini (2006) e Joly (2007) (APENDICE E).

No grupo de baixa proficiéncia leitora em ambos os idiomas, prevaleceram as estratégias
opinar sobre as informagdes do texto, avaliar quanto entendeu do texto e voltar aquelas partes
sobre cuja compreensdo ndo se sente seguro e relacionar o assunto do texto com o que ja
conheco sobre o0 assunto, perfazendo, ao total, 39 incidéncias de estratégias. O grupo proficiente
leitor em ambos os idiomas, por sua vez, empregou 45 estratégias e as mais empregadas foram
analisar se as informaces sdo logicas e fazem sentido, verificar o que ja sei e conheco sobre
0 assunto tratado pelo texto, escrever com minhas palavras as informagdes que destaquei como
mais importantes. Houve uso tipolégico mais diferenciado e frequente de estratégias pelos
bilingues (proficientes leitores em ambos os idiomas) em relacdo aos monolingues (ndo
proficientes leitores em ambos os idiomas). O estudo piloto ndo contemplou a diferenca entre
grupos proficientes leitores apenas em L1 ou apenas L2.

Apbs o periodo de qualificacdo, foi solicitado refazer o instrumento para avaliacdo das
estratégias metacognitivas de leitura. Isso porque o texto informativo empregado para o
primeiro piloto tratava de diferencas entre 0s sexos na perspectiva bioldgica, tema cujas
investigacOes avangam consideravelmente e o texto datava de 2008. No novo instrumento,
escolheu-se um texto atual, de menor extenséo, algumas questdes foram retiradas, para tornar
a tarefa mais enxuta e acrescentou-se uma questdo de verdadeiro e falso, tipo de questdo

bastante empregada em avaliacGes de leitura para verificar a compreensao leitora.
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Para avaliagdo dos construtos de FEs, empregaram-se os testes Hayling, Cancelamento
de sinos, DS e TMT. Verificou-se diferenca no emprego das funcdes executivas testadas pelas
tarefas acima entre grupos monolingues e bilingues, com vantagem bilingue. Observou-se que
a experiéncia de realizar os testes Hayling e Cancelamento de sinos foi de dificil aplicagéo,
sendo, posteriormente, mantidos DS e TMT e acrescentado o WS, para verificagdo da memoria
de natureza mais verbal, o Gltimo sugerido pela banca.

Na primeira assessoria estatistica realizada, o propoésito era discutir quantidade de
testes/estimulos e de participantes necessarios para os calculos estatisticos. Segundo o
estatistico consultado, a quantidade de testes estava adequada, sendo apropriada a existéncia de
dois testes para verificar a pergunta central da pesquisa — metacognicao na leitura.

Para verificar essa questdo numeérica dos participantes, foi utilizado o R studio no teste
GPower 3.1.9.2!. Estimou-se uma diferenca de comportamento entre bilingues e monolingues
de 0.65 para 0,35. Em uma primeira analise, considerando o design experimental do estudo, a
andlise estatistica feita seria a comparacao de proporcdes. A banca sugeriu o teste Qui quadrado,
que se trabalha com medidas bivariadas, bem como a possibilidade de se aplicar a regressédo
I6gica da Analise de Variancia (ANOVA) a partir de dados binarios. Por sugestdo da estatistica
que assessorou esta tese, empregaram-se os testes de Correlagdo de Spearman e Kruskall-
Wallis, os quais forneceram resultados semelhantes ao Qui Quadrado e ANOVA, também
realizados para fins de comparacdo, mas néo utilizados.

De modo geral, a aplicacdo do projeto piloto foi muito importante para estimar a média
de tempo de aplicacdo das tarefas, organizar a logistica de coleta nas universidades, bem como
verificar se os instrumentos respondiam aos objetivos propostos. Por fim, esse projeto piloto
mostrou que alguns procedimentos de aplicagdo mereciam maior atencdo do que outros por

parte da pesquisadora para sua administracdo correta.

3.3.2 Participantes

Participaram da pesquisa, em uma amostra inicial, 247 universitarios oriundos de cursos
de bacharelado, de 11 institutos federais e universidades publicas e privadas do Rio Grande do
Sul. A amostra final da pesquisa foi constituida por 54 universitarios, que ndo estivessem no
primeiro ano, de cinco instituicdes universitarias, alunos de Cursos Superiores de Engenharia

de Controle e Automacdo, Engenharia Mecanica, Engenharia Civil, Tecnélogo em Processos

11 G*Power é uma ferramenta para calcular as anélises de poder estatistico para muitos testes diferentes t, F
testes, testes y2, testes de z e alguns testes exatos.
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Gerenciais, Tecnologo em Analise e Desenvolvimento de Sistemas, Tecndlogo em Logistica,
Tecnologo em Administracdo, Ciéncia da Computacdo, Farmacia e Medicina Veterinaria. Os
participantes também ndo poderiam ser alunos de Licenciatura, pois a formacéo voltada ao
ensino poderia ter influéncia no conhecimento de estratégias leitoras, bem como na maior
consciéncia de estratégias de leitura.

Para se obter participantes para essa pesquisa, foram afixados cartazes em murais de
diferentes universidades, realizados contatos com coordenadores de cursos e colegas da area de
Letras das instituicGes. Além disso, divulgou-se sobre a pesquisa em redes sociais como
Facebook.

Antes de iniciar o0s instrumentos, 0s participantes preencheram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) Apéndice A, um dos requisitos para participacao
no projeto, aprovado no Comité de Etica sob o nimero 0038.0.109.000-07.

Os participantes foram divididos em quatro grupos, mutuamente exclusivos, de acordo
com a proficiéncia leitora, alta e baixa proficiéncia leitora em L1 e L2, a partir do resultado
obtido em testes de proficiéncia. Quanto aos critérios de inclusdo, a amostra final contemplou
leitores proficientes em ambos os idiomas, de alta proficiéncia leitora em | e baixa proficiéncia
leitora em P, de baixa proficiéncia leitora em | e alta proficiéncia leitora em P e de baixa
proficiéncia leitora em ambos os idiomas, em resumo, comportamentos de extremo de
proficiéncia leitora. Todos 0os comportamentos que ndo obedecessem a pontuagdo designada
para selecdo através de testes de proficiéncia em ambos os idiomas (secdo 3.3.2),
comportamentos intermediarios, foram excluidos. Optou-se por utilizar a nomenclatura de
“leitor de baixa proficiéncia” em vez de ndo proficiente, reconhecendo que todo leitor
apresenta, pelo menos, algum grau de proficiéncia.

N&o houve eliminacdo de participantes em razéo de problemas de visdo ndo corrigidos
ou problemas psiquiatricos ndo tratados. Entretanto, treze participantes ndo foram incluidos
porque ndo realizaram todas as atividades e duas participantes foram excluidas por terem
cursado uma graduacdo prévia. A graduacgdo prévia nao era desejavel para nao configurar maior
bagagem de leitura e conhecimento de estratégias de leitura, destoando do perfil da maioria dos
participantes.

Todos os instrumentos, com excecdo do Teste de Proficiéncia Leitora em | foram
apresentados e respondidos em P. Também todos os instrumentos, com excec¢do dos testes de

FEs, foram aplicados pela prépria pesquisadora.
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3.3.3 Instrumentos, procedimentos e formas de andlise

Abaixo, primeiramente, sdo apresentados os instrumentos para a selecdo e exclusdo dos
participantes. Posteriormente, apresentam-se as tarefas referentes a metacognicéo na leitura e a
compreensdo leitora em P. Na sequéncia, sdo apresentados os instrumentos referentes a
testagem das FEs. Ao término, seguem os questionarios de perfil pessoal e linguistico, contendo

informacdes sobre saude, nivel socioeconémico, conhecimento linguistico e habitos de leitura.

3.3.3.1 Instrumentos para selecdo dos participantes

* TESTE DE PROFICIENCIA LEITORA EM LINGUA INGLESA-MICHIGAN TEST:

Para a definicdo dos grupos, os participantes responderam (individualmente ou em
grupo) a um exemplar sample do teste de proficiéncia leitora do Michigan Test, somente a parte
gue media a compreensdo leitora. O Michigan Test € um teste de proficiéncia validado, cujo
objetivo da aplicacdo neste estudo é selecionar os grupos de acordo com os escores obtidos.

O resultado do exame abrange os niveis de A2 a C1 do Quadro Europeu Comum de
Referéncia para Linguas (CEFR). A parte de compreensdo leitora do Michigan Test possui 75
questBes de multipla escolha de interpretacdo textual, vocabulario e gramaética, incluindo
diferentes géneros textuais, com duracdo de 1h e 15 min. O teste contém perguntas de mdltipla-
escolha sobre vocabulario e interpretacdo de texto de diferentes géneros textuais.

Partiu-se da pontuacdo de niveis extremos, C1 (68 a 75 acertos), maior nivel de
proficiéncia leitora e A2 (35 acertos para menos), menor nivel de proficiéncia leitora. Devido
ao design complexo, foi necessario trabalhar com pontuacdes flexibilizadas, para que a amostra

fosse mais robusta, conforme segue abaixo:

a) Leitores de alta proficiéncia leitora em L2: pontuagdo igual ou superior a 61

acertos na versao sample do teste de proficiéncia leitora em I (Michigan Test);

b) Leitores de baixa proficiéncia leitora em L2: pontuacdo igual ou inferior a 38

acertos na versdo sample do teste de proficiéncia leitora em | (Michigan Test).

A amostra final, portanto, excluiu participantes cujas pontuacoes oscilassem entre 39 e

60 acertos.
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* TESTE DE PROFICIENCIA LEITORA EM PORTUGUES (PUCRS 2016/2):

Os alunos realizaram um teste de proficiéncia leitora em P de uma universidade galcha,
individualmente ou em grupos, com o propoésito de avaliar a leitura em P. Esse teste é composto
por duas partes, a parte de compreensdo leitora, empregada nesta pesquisa, e a realizacdo de
uma redagéo. Foi definido o tempo de 1h para a realizacdo da tarefa de compreenséo e a parte
de redacdo ndo foi utilizada. O teste contém 10 questbes a respeito de dois textos curtos.
Considerando a pontuacéo flexibilizada empregada para incluséo de participantes de alta e
baixa proficiéncia leitora em I, estabeleceu-se uma regra de trés para fins de equiparagcdo com
a pontuagédo em P:

a) Leitores de alta proficiéncia leitora em L1: pontuacdo igual ou superior a 8

acertos no teste de proficiéncia leitora em P;
b) Leitores de baixa proficiéncia leitora em L1: pontuacdo igual ou inferior a 5

acertos no teste de proficiéncia leitora em P.

A amostra final, portanto, excluiu participantes cujas pontuacdes oscilassem entre 6 e 7

acertos.

3.3.3.2 Instrumentos para verificacdo da compreensao leitora e da metacognicéo na leitura

em Portugués

Para verificacdo da metacognicdo em leitura em P, foi elaborado, pela autora, um
instrumento para avaliacdo da compreensdo leitora e verificacdo de estratégias metacognitivas
de leitura, ambos em L1. Também foi empregado o instrumento validado de autoavaliacdo da
consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras de Mokhtari e Reichard (2002), traduzido para
0 P e com a devida licenca de utilizacdo do instrumento pelo autor. Ambos instrumentos foram

descritos abaixo.
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*INSTRUMENTO DE COMPREENSAO LEITORA E AVALIAGCAO DO USO DE
ESTRATEGIAS (AUTORA, 2017):

O instrumento de compreenséo leitora e avaliacdo do uso de estratégias é um teste de
leitura em P elaborado pela autora, formado por questdes de mdultipla-escolha, questBes de
verdadeiro e falso, questdes de avaliagdo da tarefa e resumo (APENDICE C), o qual foi aplicado
em grupo, na maioria dos casos. Nao ha testes validados para avaliacdo da metacognicdo em
leitura com adultos no Brasil, de modo que foi necessaria a constru¢cdo de um instrumento
especifico.

Né&o foi definido um tempo limite para a aplicagdo. A maioria dos participantes levou
de 30 a 50 minutos para realiza-lo e empregou lapis, papel e borracha para realizar a tarefa. O
participante poderia dispor de total liberdade para reportar os seus pensamentos e a¢des leitoras.
O instrumento utiliza a técnica do protocolo escrito retrospectivo, apresenta um texto com um
tema de dominio geral — papel da memdria operacional na inteligéncia — tema escolhido com o
propdsito de causar motivacgdo e interesse pela leitura. O texto apresenta novecentas e dezoito
palavras, ja que certa extensao de texto é necessaria para que se evidencie 0 uso de estratégias
de leitura, segundo Neves (2006).

Por sua tipologia objetiva-descritiva, um texto informativo foi escolhido para a tarefa,
género textual de grande familiaridade escolar. Discutindo a vinculacdo entre a memoria
operacional e a inteligéncia geral, O segredo escondido na memoria foi publicado na edicdo de
setembro de 2016 da Revista Mente e Cérebro, ano XII, edicdo nimero 284, volume 22 e
contém 394 palavras e quatro paragrafos.

Em relacdo ao contetido, nos dois primeiros paragrafos, o texto inicia apresentando a
tese de que a memoria operacional pode estar na base da inteligéncia geral e, em seguida, define
memoria operacional. Nos dois Ultimos paragrafos, apresenta-se o estudo do neurocientista
Torkel Klingberg do Instituto Karolinska de Estocolmo, o qual mapeou a atividade cerebral de
adultos antes e depois de um programa de treinamento da memdria operacional, concluindo
com a tese de que o treinamento da memoria operacional pode ampliar o poder do cérebro.

Logo abaixo, no Quadro 6, segue a estrutura tipoldgica das questdes do Instrumento de

compreensdo leitora e avaliacdo do uso de estratégias:
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Quadro 6 - Estrutura do instrumento de compreensao leitora e avaliagdo do uso de estratégias

Instrumentos de coleta de dados

Parte | Texto de 04 paragrafos com protocolo escrito
Parte 11 04 questbes de multipla escolha
Parte 11l 01 Questéao de julgamento de alternativas (Verdadeiro e Falso)

Parte IV | 01 Questdo de resumo
Parte V 01 Questdo de reflexdo sobre a compreenséo leitora

Fonte: A autora (2018).

Para a validacdo do instrumento e avaliagcdo das respostas foram consultados trés juizes
especialistas da area de Letras e dois juizes de outras areas. Foi solicitado aos juizes que
destacassem as ideias principais do texto, bem como corrigissem as questdes de verdadeiro e
falso e de multipla-escolha. A partir disso, validou-se o gabarito prévio, as respostas dos
participantes nas questBes de verdadeiro e falso e multipla-escolha foram pontuadas e 0s
resumos foram analisados segundo niveis, conforme orientacdes de Carrell (1992), a partir das
ideias destacadas pelos juizes.

a) Protocolo verbal escrito retrospectivo de estratégias de leitura

Uma das tarefas deste instrumento consistia em reportar pensamentos e acgoes leitoras,
logo apos ler cada um dos quatro pardgrafos do texto, que, em seguida, eram classificados
enquanto estratégias de leitura. A taxonomia utilizada foi a de Kopke Filho (2002), Joly,
Cantalice e Vendramini (2004), Joly, Santos e Marini (2006) e Joly (2007), que esta listada em
categorias no Apéndice E. Essa taxonomia, composta por 67 estratégias, foi, posteriormente,
agrupada em 13 categorias de estratégias com tematica/objetivo préximos para fins de analise,
conforme descri¢do abaixo:

01, 02 e 66 — objetivos da leitura;

03 a 07 — anélise da estrutura do texto;

08 a 16 — hipoteses sobre o texto;

17 a 18 — uso de conhecimentos prévios;

19 a 20 — consulta a referécias;

21, 47 a 50, 57 — avaliacédo do texto e da compreenséo;

22 a 26 — atencdo a aspectos leitores;

27 a 30 — elaboragdo de perguntas e respostas sobre o texto;
31 a 37, 40 a 46 — producdes sobre o texto;

38 a 39 — imageamento do texto;



51 a 56 — releitura do texto;
57 a 58 — leitura em voz alta;

59 a 67 — interpretacéo de texto.
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E importante destacar que, em um mesmo trecho, é possivel observar diferentes

estratégias leitoras. Segue abaixo o Quadro 7 com as categorias de estratégias com algumas

exemplifica¢bes encontradas nas respostas dos participantes:

Quadro 7 - Citagdes exemplificadoras das categorias de estratégias metacognitivas de leitura

TIPO DE CATEGORIA DE ESTRATEGIAS

EXEMPLOS

CATEGORIA 01 — Objetivos de leitura
Estratégia 06 (\Ver como é a organizagdo e
sequéncia do texto)

“Pulei a leitura dos numeros e homes proprios, reparei
gue o paragrafo estava dividido em 2 folhas e me
preparei para virar a pagina sem esquecer o que ja
tinha lido.”

CATEGORIA 02 — Analise da estrutura do texto
Estratégia 07 (Organizar um roteiro para ler)

“Por ser o ultimo texto a ser lido, desviei minha
atencédo pulando a leitura de algumas palavras em LI e
ndo tentando entender o significado de outras.”

CATEGORIA 03 — Hipoteses sobre o texto
Estratégia 14 (Fazer suposi¢des sobre o significado
de um trecho do texto quando ndo entendo)
Estratégia 15 (Verificar se as hipoteses que fiz
sobre o conteido do texto estdo certas ou erradas)

“Comecei a suspeitar que esta diferenca ¢ proposital
para a aplicagdo do teste.”

“Neste trecho ja percebo que o tema tratado no texto
ndo correspondeu ao que eu havia presumido antes de
iniciar a leitura.”

CATEGORIA 04 — Uso de conhecimentos prévios
na leitura

Estratégia 17 (Verificar o que ja sei e conheco sobre
o0 assunto tratado pelo texto)

Estratégia 18 (Relacionar o assunto do texto com o
gue ja conhecgo sobre 0 assunto)

“Pensei no meu filho ¢ no meu sobrinho que tem
diferentes formas de capacidades. Um tem facilidade
com nimeros, porém ndo exercita e o outro apesar da
pouca idade ja sabe duas linguas e ¢ autodidata com
apenas 5 anos. Imagino que minha irma passou mais
tempo estimulando a aprendizagem dele.”

“Ao ler o paragrafo me recordo de sempre ter visto no
jornalismo e na pedagogia mainstream que a
inteligéncia, ou melhor, a capacidade de resolver
problemas de diferentes naturezas, ndo se resume a
duma ou duas caracteristicas, apenas (como por
exemplo o “QI”).”

CATEGORIA 05 — Consulta de referéncias na
leitura

Estratégia 20 — Consultar fonte externa quando ndo
compreende palavra, frase, paragrafo

“Tive um pouco de dificuldade de lembrar exatamente
0 que era a memaria operacional — fui pesquisar no
Google (...)”

CATEGORIA 06 — Avaliagdo do texto e da
compreensao

Estratégia 49 (Parar e refletir se compreendo bem
ou ndo o que leio)

“Nao consegui ligar este paragrafo com 0s outros,
pois perdi o foco apds a conta (98-23+2) e fiquei
tentando lembrar dela separando as operagoes.”

CATEGORIA 07 — Atengdo a aspectos leitores
Estratégia 24 (Ficar atento aos nomes, datas,
épocas e locais que aparecem no texto para
compreendé-lo)

“Toda a vez que eu leio ‘pesquisas’ eu fico
desconfiado, pois muitas delas sdo falsificadas.
Obviamente nesse caso nao sdo.”

“Primeiramente tentei entender o significado da
palavra ‘neuropsicologia’, pensei por alguns
segundos, atribui a palavra a neurdnios e continuei a
leitura.”

Continua
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Quadro 7 - CitagBes exemplificadoras das categorias de estratégias metacognitivas de leitura Continuacao
CATEGORIA 08 — Elaboragdo de perguntas e | “Quando li ‘QI’, a imagem de Einsten com a lingua de
respostas sobre o texto fora veio a minha mente.”

Estratégia 28 (Questionar o texto para entendé-lo “Questionei se antes de ‘a base’ ndo seria correto
melhor) utilizar uma virgula.”

CATEGORIA 09 — Produgdes sobre o texto “Mudangas significativas na melhora da maneira que
Estratégia 40 — Escrever com minhas palavras as ¢ passado o conhecimento.”

informacdes que destaquei como mais importantes

CATEGORIA 10 — Imageamento do texto “O termo ‘sistema de armazenamento’ me lembrou
Estratégia 38 — Criar imagens mentais de conceitos | uma figura como se fosse um computador ou banco de
ou fatos descritos no texto dados.

CATEGORIA 11 — Releitura do texto “Demorei um pouco mais para ler esse paragrafo
Estratégia 53 — Voltar a ler alguns paragrafos ou voltando partes, perdendo a concentracdo e

paginas ja lidas quando me distraio comegando de novo varias vezes devido a barulhos

externos (latidos de cachorro).”
CATEGORIA 12 — Leitura em voz alta Estratégia | “Comeco lendo o texto e sussurro com a boca que a

58 (Ler em voz alta quando o texto € dificil) memoria operacional é o armazenamento de
informagdes a curto prazo.”

CATEGORIA 13 — Interpretacdo do texto “Por alguns instantes, fico a analisar o que estou lendo

Estratégia 62 (Pensar acerca das implicagdes ou | e o seu impacto sobre o momento que vivo.”

consequéncias do que diz o texto) “Concordei pensando que € possivel sim uma pessoa

Estratégia 64 (Opinar sobre as informacdes do melhorar sua capacidade de encontrar solucdes, porém

texto) fiquei pensando no que vem a ser memdria
operacional.”

Fonte: A autora (2018).

b) Questdes de multipla-escolha

Neste instrumento, foram elaboradas questfes que observaram aspectos como presenca
da ideia principal, tese do texto, expressdo linguistica, argumentos, etc. Ao total, foram 4

questdes de multipla-escolha com cinco alternativas em cada.

¢) Questdes de verdadeiro e falso

A questdo de verdadeiro e falso solicita a classificacdo, bem como a correcdo das
possiveis falsas assercdes, ao total de cinco. Por oportunizar uma chance de acerto e erro de

cinguenta por cento, optou-se por acrescentar este tipo de questdo antes das questdes abertas.

d) Resumos

Os resumos dos textos presentes no Instrumento de compreensao leitora e avaliagdo do
uso de estratégias foram analisados segundo a tipologia de unidades de ideias para protocolos
de reconto de Carrell (1992, p. 7), por sua vez, baseada na classificacdo de Meyer e Freedle

(1984). Essa classificacdo divide os resumos em quatro niveis, os quais aparecem divididos no
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quadro logo junto com as ideias e seus conteudos apresentados em relacdo ao texto empregado
na tarefa Instrumento de compreensdo leitora e avaliacdo do uso de estratégias.

Para efeito de estabelecimento dos niveis dos resumos, solicitou-se a quatro juizes
diferentes a leitura dos textos dos dois instrumentos e posterior identificacdo de suas ideias,
indicando a ideia principal e as ideias secundarias. O material obtido foi compilado,
observando-se as ideias recorrentes entre os juizes de um mesmo texto, sendo que, quando havia
ideias divergentes, a pesquisadora procurou avaliar as ideias mais significativas do texto e
chegar a um consenso. Esse critério de julgamento também foi utilizado pela pesquisadora para
andlise das ideias secundérias divergentes entre os juizes. Essa compilacdo e avaliagdo das
ideias dos juizes deu origem ao Quadro 8 abaixo:

Quadro 8 - Niveis de resumo de Carrell (1992), ilustrados a partir do texto “O segredo escondido na memoria”

CLASSIFICACAO DE RESUMOS
Texto
Niveis de resumo Contelido das ideias Ideias apresentadas
Representa as principais ideias
sendo comparadas/contrastadas . .
A memdria operacional, que pode
(passagem de . .
. M ser melhorada através de treino
Nivel topo comparagéo/contraste) ou as o . . .
A . cognitivo, esta relacionada a
principais ideias sendo descritas AT
) . inteligéncia.
em coletivo (colecdo de passagens
de descrigdes)
. Representa as ideias ou os topicos | a) Acreditava que o quociente de
Nivel alto LA O
principais na passagem inteligéncia (QI) era, em grande
parte, determinado pela genética
b) A base da inteligéncia geral esta
relacionada a capacidade de
resolver problemas
¢) Pesquisas recentes sugerem que
a genética é importante, mas a
memoria operacional pode estar na
Nivel médio Representa ideias menores ou base da nossa inteligéncia geral e,
subtdpicos na passagem além disso, ela pode ser treinada
d) Memoria operacional é o sistema
de armazenamento de informacdes
de curto prazo
e) Estimulos ambientais estdo
relacionados ao raciocinio verbal
f) Sistemas neurais podem crescer
quando estimulados
Nivel baixo Representa um detalhe menor na Uma ou nenhuma das ideias acima
passagem

Fonte: A autora (2017).

Ressalta-se que essa classificacdo pode ser empregada para avaliar 0 que o sujeito
recorda do texto, avaliando a quantidade e o tipo de informac6es lembradas. No caso especifico

do resumo, o0 objetivo é reportar as informacdes essenciais do texto de uma forma concisa.
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Mesmo assim, tal classificacdo em niveis é adequada para julgar o nivel de importancia e
pertinéncia das ideias que a pessoa inclui no resumo.

Para efeito de estabelecimento dos niveis dos resumos, solicitou-se a quatro juizes
diferentes a leitura dos textos dos dois instrumentos e posterior identificacdo de suas ideias,
indicando a ideia principal e as ideias secundarias. O material obtido foi compilado,
observando-se as ideias recorrentes entre os juizes de um mesmo texto, sendo que, quando havia
ideias divergentes, a pesquisadora procurou avaliar as ideias mais significativas do texto e
chegar a um consenso. Esse critério de julgamento tambem foi utilizado pela pesquisadora para

analise das ideias secundarias divergentes entre 0s juizes.

d) Questdo de autoavaliacdo da compreensdo leitora

A habilidade de autoavaliagdo da compreensdo leitora € uma das manifestacGes da
metacognicdo na leitura. Nesta tese, uma das formas de observar a autoavaliagdo da
compreensdo leitora foi através de uma questdo presente no Instrumento de compreensdo leitora

e avaliacéo do uso de estrategias.

* QUESTIONARIO DE AUTORRELATO DE CONSCIENCIA METACOGNITIVA DE
ESTRATEGIAS LEITORAS (MARSI):

Os participantes responderam ao questiondrio de autorrelato de consciéncia de
estratégias leitoras de Mokhtari e Reichard (2002), em P (APENDICE D), chamado
Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory — MARSI, Inventério de Consciéncia
Metacognitiva de Estratégias de Leitura. Trata-se de uma escala likert de 30 estratégias
metacognitivas de leitura, com 5 niveis de frequéncia de estratégias globais, de suporte e
solugdo de problemas, voltadas para a leitura de textos académicos. Validado pela APA
(American Psychological Association), esse instrumento € um dos mais empregados nas
pesquisas sobre estratégias leitoras. A versdo de MARSI utilizada nesta tese € uma traducédo
para P do original em |, autorizado pelo autor.

Para pontuar, o examinador coloca o resultado na linha abaixo de cada coluna dos tipos
de estratégias e divide a pontuacdo de subescala pelo numero de declaragdes em cada coluna,
de forma a obter a média para cada subescala. As subescalas de estratégias devem ser somadas
e divididas por 30. Isso gerard um indice de consciéncia metacognitiva com trés interpretacoes:

de 3,5 pontos ou mais, alta consciéncia metacognitiva; 2,5 a 3,4, uma média consciéncia
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metacognitiva e 2,4 ou menos, baixa consciéncia metacognitiva. Além disso, € possivel, a partir
dos resultados nas subescalas, verificar em qual ha maior emprego de estratégias de leitura,
observando se ha prevaléncia do uso de estratégias globais, de resolucéo de problemas ou de
suporte.

A aplicacdo deste teste foi realizada presencialmente em grupos ou indivualmente, sem
restricdo de tempo e sob a supervisdo de uma psicéloga ligada ao grupo de pesquisa ao qual
esse trabalho se insere. A maioria dos participantes levou de 5 a 10 minutos para realizar a
tarefa. Com a aplicacdo desta tarefa, que mede consciéncia metacognitiva de leitura, e com o
Instrumento de compreensdo leitora e avaliacdo do uso de estratégias, que verifica tipos e
incidéncias de estratégias leitoras, objetivou-se ter duas medidas de avaliagcdo da metacogni¢do

na leitura em L1.

3.3.3.3 Instrumentos para avaliacao das func¢Ges executivas

Todos os testes de FEs aplicados, seja no estudo piloto, seja no estudo oficial, foram
aplicados por uma profissional da Psicologia vinculada ao grupo de pesquisa da professora
orientadora, GENP-Grupo de Estudos em Neurolinguistica e Psicolinguistica. Segue abaixo 0
Quadro 9 com a descricdo das tarefas de FEs que foram utilizadas nesta pesquisa, junto com as

respectivas fungdes que avaliam:

Quadro 9 - Tarefas e os tipos de fungdes executivas que mensuram (adaptado de Malloy-Diniz et al., 2010)

TIPOS DE TESTE FEs
Teste de trilhas- ndo verbal Inibicdo, flexibilidade cognitiva
Digit Span-ndo verbal MT e atengdo
Word Span-verbal MT

Fonte: A autora (2018).

* Span de digitos - Digit Span (DS) (WECHSLER, 1997):

O Digit Span € um dos subtestes da bateria de testes Wechsler (1997), os quais medem
0s quocientes de inteligéncia verbal, de execucdo e total, em quatro aspectos: compreensao
verbal, organizagdo perceptual, resisténcia a distracdo e velocidade de processamento. De
acordo com Figueiredo (2003), Figueiredo e Nascimento (2002), o Span de Digitos avalia 0s

componentes fonologico e executivo central da MT.
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O instrumento é empregado para mensurar a capacidade de armazenamento da MT, a
parte A, Digit Span Forward (DSF), mede atencéo e a parte B, Digit Span Backwards (DSB),
mede MT, mas o teste como um todo mede a MT (FIGUEIREDO; NASCIMENTO, 2002).

Nesse teste, inicialmente, os participantes serdo apresentados a uma série de quatro
sequéncias de dois a cinco digitos, sendo duas tentativas para cada sequéncia. Os participantes
devem logo fazer a repeticdo dos digitos, sendo que o nimero de estimulos vai aumentando aos
poucos, de 2 a 5 itens. Cada repeticdo na ordem adequada vale dois pontos, perfazendo 28
pontos no total, sendo que o span é indicado pela quantidade de itens na Gltima sequéncia
repetida de forma correta. Um exemplo de sequéncia é: (6-4-3-9/7-2-8-6).

Como j& mencionado, ha duas partes deste teste; na primeira, o participante cita os
digitos na ordem dada na tarefa, enquanto que na segunda, o participante tem de inverter a
ordem dos numeros. Neste estudo, foram empregadas as duas partes do teste para medir a

atencdo e a MT, respectivamente.

* Teste de Trilhas - Trail Making Test (TMT) (RABELO et al., 2010):

Segundo Alves et al. (2010), o Trail Making Test € um teste de avaliacdo da atencao
dividida, atengdo visual e alternancia de tarefas que pode fornecer informacGes sobre
velocidade de pesquisa visual, digitalizacdo, velocidade de processamento, flexibilidade
mental, bem como sobre o funcionamento executivo.

Existe mais do que uma versdo, mas na empregada nesta tese, o teste € formado por duas
partes em que o individuo € instruido a ligar um conjunto de vinte e cinco pontos o0 mais rapido
possivel numa folha de papel, de forma precisa. Na parte A, aqui nesta tese, denominada de
TMT _1, os alvos sdo todos numeros (1, 2, 3, etc.) e o participante deve conecta-los em ordem
sequencial. Em seguida, na parte B, aqui nesta tese chamada de TMT_2, o participante deve
ligar os mesmos numeros, alternando duas cores. Ocorrendo algum erro, o administrador do
teste deve solicitar a correcdo antes que o0 sujeito va para o proximo ponto. O tempo é
cronometrado.

A primeira parte do teste avalia rastreamento perceptual, atencdo sustentada e permite a
observacao de habilidades grafomotoras. A segunda parte do teste avalia as mesmas funcdes da
parte anterior, bem como alternancia de sequéncia de cores e numeros, atencdo dividida e
sequenciacgdo. Evidéncias de validade tém demonstrado que o TMT_2 (é um indicador mais
sensivel de disfuncdo neurolégica do que o TMT_1 (RABELO et al., 2010).
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Algumas de suas versdes podem medir velocidade de processamento e habilidades
cognitivas fluidas (SALTHOUSE, 2011). Aparentemente simples, 0 TMT pode medir varios
processos cognitivos como atencdo, procura visual e escaneamento, sequenciamento e
deslocamento, velocidade psicomotora, abstracdo, flexibilidade, habilidade de executar e
modificar um plano de agéo e habilidade de manter dois eixos de pensamento simultaneamente
(LEZAK; HOWIESON; LORING, 2004; SALTHOUSE; FRISTOE, 1995; STRAUSS,
SHERMAN e SPREEN, 2006).

* Span de palavras - Wordspan (WS) - (FONSECA,; SALLES; PARENTE, 2009):

O Span Auditivo de Palavras em Sentencas — Instrumento de Avaliacdo
Neuropsicoldgica Breve NEUPSILIN (FONSECA; SALLES; PARENTE, 2009) é um teste que
objetiva avaliar a MT, especificamente o componente executivo central. Na tarefa, sdo
apresentadas sentencas que o participante deve repetir, memorizando, a0 mesmo tempo, a
ultima palavra de cada frase. No final de cada frase, o participante deve repetir essa frase por
completo e, no fim de cada bloco de frases, solicita-se que o paciente fale todas as palavras
memorizadas em ordem.

Esse teste verbal mede a MT através da capacidade do sujeito de retencdo de listas de
palavras em ordem. O participante deve repetir uma série de frases desconectadas em voz alta,
guardando na memdria a ultima palavra. Ao fim de uma sequéncia, o participante deve repetir
as Ultimas palavras das frases em ordem. Os blocos de frases vao aumentando ao longo do
tempo. Um exemplo de uma sequéncia € “A menina sentou na cama/O coelho comeu rag¢do”.

Os trés testes de FEs supracitados sdo voltados para adultos, foram realizados, em sessao
Unica, individualmente, pelos participantes, com duracdo aproximada de 20-25 minutos, no
total. A aplicacdo de cada um dos testes foi precedida por treinamento e realizada a partir da
leitura de instrugdes proprias. Cada um dos testes possui a sua forma de classificacdo e o que
foi considerado na andlise de dados foi a quantidade de erros, tempo e médias.

3.3.3.4 Instrumentos de perfil pessoal, linguistico e leitor

A seguir sdo descritos os instrumentos que verificam dados pessoais, bem como
informagdes a respeito do histdrico de estudo de linguas e hébitos de leitura. Esses questionarios
foram realizados, em sua maioria, individualmente, numa duracéo total de aproximadamente

45 minutos.
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* QUESTIONARIO DE NiVEL SOCIOECONOMICO (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
EMPRESAS DE PESQUISA, 2016):

O controle da varidvel socioecondmica se deu atraves de questionario pessoal em que
estéo arrolados aspectos como condigéo social, posse de itens, condi¢Oes de moradia e grau de
instrucdo, estimando o poder de consumo das pessoas e familias urbanas, denominado
“Critérios de classificagdo econdmica das familias brasileiras” (CCEB) do ano de 2016, da
ABEP, disponivel em www.abep.org. A aplicacdo do Critério de Classificagdo Econdmica

Brasil atribui um estrato socioeconémico a populacéo que vai do A ao E (ANEXO A).

* QUESTIONARIO DE SAUDE (Adaptado de FONSECA et al., 2012):

O questionério de saude objetivou tracar questdes relativas a salde dos participantes, de
modo a identificar se haveria participantes com problemas psiquiatricos ndo tratados. Um
exemplo seria participante com depressdo ndo tratada, doenca que pode alterar o desempenho
em FEs (PORTO; HERMOLIN; VENTURA, 2002). Além disso, objetivava-se verificar se
algum participante possuia algum problema de visdo ndo tratado, o que pode alterar o
desempenho no Teste de Trilhas Coloridas, que pressupde interpretacdo visual de imagens e é

colorido. O questionario empregado encontra-se no artigo de Fonseca et al. (2012).

* QUESTIONARIO DE CONHECIMENTO LINGUISTICO E HABITOS DE LEITURA
(BENCKE, 2008):

Este questionario (APENDICE B) incluiu aspectos como identificacdo, estudo das
linguas, héabitos, tipos e suportes de leitura, bem como conhecimento linguisticoem P e I. Além
disso, esse questionario também controla varidveis como escolaridade e formag&o profissional

e esta dividido em questbes com alternativas Unicas e questdes abertas.
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* QUESTIONARIO DE HISTORICO DA LINGUAGEM PARA PESQUISAS COM
BILINGUES (SCHOLL, 2013):

Neste questionario, ha questdes sobre a histdria do bilinguismo dos participantes,
incluindo aspectos como conhecimento de linguas, contextos de exposicao/aquisi¢do/
frequéncia, propdsito de uso, avaliacdo da proficiéncia nas quatro habilidades (ouvir, falar, ler
e escrever), experiéncia linguistica, entre outros, sendo que esse questionario esta dividido em
questdes com alternativas e questdes abertas.
Retomando esta se¢do, segue uma listagem de instrumentos aplicados, em sua respectiva
ordem:
01) Selecdo dos participantes: Testes de proficiéncia leitoraem P e | - PUCRS 2016/2 e
MICHIGAN TEST;

02) Verificacdo da compreensdo leitora e da metacognicao na leitura em P: Instrumento
de compreensédo leitora e avaliacdo do uso de estratégias (AUTORA, 2017) e
MARSI (MOKTHARI; REICHARD, 2002);

03) Avaliacdo das FEs: DS, TMT e WS;

04) Avaliacdo do perfil pessoal, linguistico e leitor: Questionario de nivel
socioecondmico (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EMPRESAS DE PESQUISA,
2016); Questionario de salde (FONSECA et al, 2012); Questionario de
conhecimento linguistico e habitos de leitura (BENCKE, 2008); Questionario de

histdrico da linguagem para pesquisa com bilingues (SCHOLL, 2013).

Na secdo seguinte, segue a apresentacao dos resultados, divididas nos mesmos grupos

de instrumentos arrolados acima.
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4 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Nesta etapa serdo descritos inicialmente os dados relacionados a questionarios de salde,
status socioecondmico, perfil linguistico e leitor. Logo apos, serao descritos dados relacionados
aos instrumentos de metacognicdo em leitura, dados relativos as tarefas de FEs, sempre em
relagdo aos grupos e, ao termino, dados relativos a cruzamentos dos dados apresentados
anteriormente. Para descricéo e analise dos dados, foi empregado o SPPSS, Statistical Package
for the Social Sciences, versdao 2018. Por sugestdo da estatistica que assessorou esta tese,
empregaram-se 0s testes de Correlagdo de Spearman e Kruskall-Wallis para analise das

correlagoes.

4.1 RESULTADOS QUANTO AOS QUESTIONARIOS DE PERFIL PESSOAL

Em relagdo ao nimero de participantes da amostra final, 64 era a expectativa inicial,
divididos em subgrupos de 16 participantes. Esse seria um nimero adequado, considerando-se
gue ha uma pesquisa da autora de natureza semelhante ja realizada por ocasido do mestrado,
que considerava esse numero (BENCKE, 2008). O segundo motivo seria um calculo estatistico
prévio, realizado por ocasido do estudo piloto, calculo amostral. Ambas razdes foram apontadas
por assessoria estatistica.

Entretanto, o que aconteceu é uma certa dificuldade para se obter o nimero pretendido
em cada um dos grupos, ja que maior parte dos comportamentos de leitura estdo na faixa
intermediéria e esta pesquisa investiga 0s comportamentos em seus extremos (baixa e alta
proficiéncia leitora). Ademais, dificuldades logisticas de ter acesso aos participantes e a
natureza complexa da pesquisa também ajudam a explicar isso, de modo que a amostra final foi
constituida por 54 participantes.

Por mais que a coleta tenha se realizado em vérias instituicfes diferentes, por um grande
periodo de tempo, chegou 0 momento em que se percebeu que o nimero de proficientes leitores
em P e ndo em | ou o contrario, ndo aumentaria, 0 que ja sinalizaria um importante resultado da
pesquisa. Desta forma, a amostra foi definida por satura¢do de dados, segundo Falqueto e Farias
(20186, p. 560):

A amostragem por saturagdo é uma ferramenta conceitual que pode ser empregada em
investigaces qualitativas. E usada para estabelecer o tamanho final de uma amostra,
interrompendo a captagdo de novos dados. Nessa técnica, 0 nimero de participantes
é operacionalmente definido como a suspensdo de inclusdo de novos participantes
quando os dados obtidos passam a apresentar, na avaliacdo do pesquisador, certa
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redundancia ou repeticdo, ndo sendo considerado produtivo persistir na coleta de
dados. O critério de amostragem por saturagdo tedrica é utilizado para determinar
quando o pesquisador deve finalizar o processo de coleta de dados e pertence as

esferas de validacdo objetiva e de inferéncia indutiva.

Os resultados descritos aqui na secdo Apresentacdo dos resultados sdo apenas
descritivos ou descritivos e inferenciais, considerando a variavel em relacdo a grupos. A se¢édo
é finalizada com o cruzamento de variaveis.

No Quadro 10 abaixo, seguem alguns dados referentes a idade, nimero de participantes,

média de proficiéncia leitora em P e | e desvio-padrdo dos quatro grupos desta pesquisa:

Quadro 10 - Dados gerais dos participantes

GRUPO
GBaplPI | GMaplP | GBapll | GMbplIPI | Total Geral
Total Média de Idade 23,4 31,0 22,3 26,3 25,8
Numero de participantes 19 9 3 23 54
Média de Proficiéncia_P 8,8 8,1 47 4,2 6,5
DP (0,8) (0,3) (0,6) (1,2) (0,3)
Média de Proficiéncia_|I 9,0 2,3 8,8 2,9 5,3
DP (0,8) (1,6) (0,6) (1,1) (0,4)

Fonte: A autora (2018).

Legenda: DP = Desvio Padrao
GBaplPI =grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Portugués e Inglés
GMaplP = grupo monolingue de alta proficiéncia leitora em Portugués
GBapll = grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Inglés

GMbplPI = grupo monolingue de baixa proficiéncia leitora em Portugués e Inglés

Além das informacdes presentes no quadro acima, agregam-se aqui informacdes sobre
comportamentos majoritarios referente as informacdes sobre sexo, classe econémica e saude.
GBaplPI é composto predominantemente por participantes do sexo masculino (13 em 19
participantes, 68% do grupo), esté dividido nas classes sociecondmicas A (renda média familiar
de 20.272,56 reais) e B1 (renda média familiar de 8.695,88 reais), 12 de 19 participantes,
constituindo 63,10%.

GMaplP é composto, em sua maioria, 55%, por mulheres, 5 entre 9 participantes. A
maioria, 8 de 9 participantes, 88,8%, estd na classe socioeconémica (D-E, renda média familiar
de 639,78 reais). Em GBapll, todos participantes pertencem ao sexo masculino, e a maioria esta
na classe socioeconémica (A), 2 de 3 participantes, constituindo 67%. Em GMbplPI, a maioria

dos participantes pertencem ao sexo masculino (18 em 23 participantes, 78%). O grupo esta
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dividido entre as classes socioeconémicas (B2, renda familiar de 4.427,36 reais), Bl e C1 (renda
média familiar de 2.409,01 reais), 78,26%.

Em todos os grupos, apenas dois participantes apresentaram problemas de visdo, 0s
quais estdo corrigidos. Esse item era 0 dado que mais interessava quanto ao questionario de

salde, devido a realizacdo de TMT.

4.2 RESULTADOS QUANTO AOS INSTRUMENTOS DE PERFIL LINGUISTICO E
LEITOR

As informacdes de perfil linguistico e leitor dos participantes aqui descritas por grupo,
originam-se dos instrumentos de Bencke (2008) e Scholl (2013). Todos os grupos tém como
primeira lingua, P e segunda lingua, I. Para testagem da normalidade dos dados, foram
utilizados os testes Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, por orientacdo estatistica.

Referente a autoavaliacdo do nivel de leitura em P, GBaplPI (18 em 19 participantes,
95%), GMaplP (5 em 9 participantes, 56%), GBapll (2 em 3 participantes, 67%) marcaram mais
a opcao 6 (proficiente). GMbplPI (18 em 23 participantes, 78%) alternou-se entre as opgcoes 5
(muito bom) e 6 (proficiente). J& quanto a autoavaliagdo do nivel de escrita em P, a opcao 6
(proficiente) foi a mais marcada por GBaplPI (11 em 19 participantes, 58%) e GBapll (2 de 3
participantes, 67%). GMaplP alternou-se entre as op¢fes 5 (muito bom) e 6 (proficiente), ao
total, (8 em 9 participantes, 89%). Ja GMbplIPI dividiu-se entre as opcdes 4 (bom) e 5 (muito
baixo), (16 em 23 participantes, 70%).

Quanto a autoavaliacdo do nivel da leitura em I, os resultados mais marcados foram, em
GBaplPI, as opgdes 5 (muito bom) e 6 (proficiente), (16 em 19 participantes, 84%). Em
GMaplP, a maioria marcou os itens 2 (baixo) e 3 (bom), (7 em 9 participantes, 78%). A maioria
de GBapll marcou a opcdo 5 (muito bom), (2 em 3 participantes, 67%). O nivel 2 (baixo) e 3
(razoavel) foram os mais marcados no grupo GMbplIPI (15 em 23 participantes, 65%). Ja em
relagdo a autoavaliacéo do nivel de escrita em I, GBaplP| marcou majoritariamente os niveis 5
(muito bom) e 6 (proficiente), (14 em 19 participantes, 74%). GMaplP marcou principalmente
o nivel 2 (baixo), (5 em 9 participantes, 67%). GBapll marcou principalmente o nivel 4 (bom),
(2 em 3 participantes, 67%). Ja GMbplPI alternou-se entre varios niveis, mas as opgdes mais
marcadas foram 1 (muito baixo) e 3 (razoavel), perfazendo (16 em 23 participantes, 56%).

Relativo a frequéncia de leitura em P, a opcéo 1 (diariamente) foi mais empregada por
GBaplPI (15 em 19 participantes, 79%), GMaplIP (8 em 9 participantes, 89%) e GBapll (2 em
3 participantes, 66%). Ja a opcéo 2 (1 ou 2x na semana) e 3 (infrequentemente) foram as mais



99

empregadas pelo grupo GMbplPI (19 em 23 participantes, 83%). Referente & média de horas
diérias para a leitura em P, GBaplPI é o que mais 1€, com média de 3,32 horas. GMapIP, GBapl|
e GMbplIPI apresentaram os indices de 2,89, 3,0 e 2,09 horas, respectivamente, 83%.

Quanto a frequéncia de leitura em I, GBaplPl marcou mais a opc¢do 1 (diariamente), (9
em 19 participantes, 47%) e 2 (uma ou duas vezes na semana), (8 em 19 participantes, 42%).
GBapll marcou mais a opcéo 1 (diariamente), (3 em 3 participantes, 100%). GMaplP alternou-
se entre as categorias 2 (uma ou duas vezes) e a categoria 3 (infrequente), ambos com (4 em 9
participantes, 44%). GMbplIPIl marcou mais a opc¢éo 3 (infrequente), (19 em 23 participantes,
83%). Em L2, o grupo que se destaca em quantidade de horas diarias para a leitura é o GBapll,
2,33 horas. GBaplPl, GMapIP e GMbplPI apresentaram os indices de 1,82, 0,44 e 0,36 horas,
respectivamente.

No tocante ao estudo de | em curso de idiomas, GBaplPI foi o que mais tempo estudou,
média de 37,79 meses, o tempo dos demais grupos, GMaplIP, GBapll e GMbplPI, foram, em
média, 3,11, 18,52 e 2 meses, respectivamente. Quanto ao fato de se comunicarem ou ndo em
I, a maioria dos grupos, GBaplPI (12 em 19 participantes, 63%), GBapll (2 em 3 participantes,
66%), todo o grupo GMaplP (9 participantes, 100%) e a maioria de GMbplPI (20 de 23
participantes, 87%) disseram que nao.

Quanto ao conhecimento linguistico de estratégias de leitura em P, a categoria 1 (sim)
foi a mais empregada por GBaplPl (10 em 19 participantes, 53%) e GMapIP (7 em 9
participantes, 78%). A categoria 2 (ndo) foi a mais empregada pelos grupos GBapll (2 em 3
participantes, 67%) e GMbpIPI (12 em 23 participantes, 52%). No tocante ao conhecimento
linguistico de estratégias de leitura em |, a opcdo 2 (ndo), ou seja, desconhecimento desse
topico, foi a mais marcada pelos grupos GBaplP1 (10 em 19 participantes, 53%), GBapll (2 em
3 participantes, 67%) e GMbplPI (18 em 23 participantes, 78%). No grupo GMaplP, houve
divisdo das respostas entre sim (5 em 9 participantes, 55%) e ndo (4 em 9 participantes, 45%).

Referente ao conhecimento gramatical em P, a categoria 2 (bom) foi a mais empregada
por GBaplPI1 (10 em 19 participantes, 53%), GMaplP (6 em 9 participantes, 67%) e GBapll (2
em 3 participantes, 67%). GMbplPI (12 em 23 participantes, 52%) marcou mais a opcao 3
(regular). J& em relacdo ao conhecimento gramatical em 1, os resultados foram bem distintos:
GBaplPI marcou mais a opgdo 2 (bom), (10 em 19 participantes, 53%), GMaplP, a categoria 4
(pobre), (7 em 9 participantes, 78%), GBapll alternou-se as opcdes 1 (excelente), 2 (bom) e 3
(regular); cada uma representada por 1 de 3 participantes (33%). GMbpIPI marcou mais a op¢éo
4 (pobre), (14 em 23 participantes, 61%).



100

Como pode ser observado, os resultados presentes no instrumento de perfil linguistico

e leitor sdo compativeis com o nivel de proficiéncia nas linguas dos grupos.

4.3 RESULTADOS QUANTO AO INSTRUMENTO DE COMPREENSAO LEITORA E
AVALIACAO DO USO DE ESTRATEGIAS

Inicialmente serdo apresentados os resultados do uso de categorias de estratégias
metacognitivas de leitura, seguidos dos resultados nas questdes de multipla-escolha, verdadeiro
e falso, resumos, autoavaliagdo da compreenséo, seguindo a ordem presente no instrumento.
Para verificagdo da significancia dos dados, foi utilizado o teste Kruskall-wallis de amostras

independentes por orientacao estatistica.

4.3.1 Resultados quanto ao uso de categorias de estratégias metacognitivas de leitura

As estratégias metacognitivas reportadas pelos participantes foram avaliadas segundo a
taxonomia presente no Apéndice E, e depois categorizadas. Dentre as treze categorias de
estratégias metacognitivas de leitura consideradas, sete delas foram utilizadas poucas vezes
pelos participantes: objetivos de leitura, analise da estrutura do texto, hipdteses sobre o texto,
consulta a referéncias durante a leitura, avaliagéo do texto e da compreenséo, imageamento
do texto, leitura em voz alta.

Os resultados foram comparados entre 0s 4 grupos, em um primeiro momento. Em um
segundo momento, compararam-se grupos, de acordo com objetivos. Os resultados foram aqui
mostrados descritivamente em um primeiro momento e, inferencialmente, logo apés.

Descritivamente, esses dados estdo evidenciados, no grafico abaixo, que apresenta uma
média de uso de categorias de estratégias metacognitivas de leitura, realizada a partir da
contagem das incidéncias dos diversos tipos de categorias de estratégias metacognitivas mais
empregadas em relacdo aos grupos, bem como os totais. No Gréfico 1 abaixo, no eixo X esta a
média de emprego das categorias de estratégias mais empregadas por participante no grupo,
calculada a partir do nimero de vezes que as referidas estratégicas foram utilizadas; — ja no
eixo Yy, estdo descritas das categorias de maior emprego: uso de conhecimentos prévios, atengédo

a aspectos leitores, produgdes sobre o texto, releitura do texto e interpretacéo de texto.
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Grafico 1 - Representacdo das médias de uso das cinco categorias de estratégias metacognitivas de leitura mais
utilizadas entre grupos e totais gerais por categoria

Utilizacdo média das 5 estratégias mais usadas por grupo e totais
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Fonte: A autora (2018).

Legenda: GBaplPI =grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Portugués e Inglés
GMaplP = grupo monolingue de alta proficiéncia leitora em Portugués
GBapll = grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Inglés
GMbplPI = grupo monolingue de baixa proficiéncia leitora em Portugués e Inglés
Total = média das médias

Constrastando-se 0 nimero de vezes e o tipo de categoria de estratégia empregada
(variavel metacognicdo na leitura em L1), a partir das médias totais, percebe-se uma certa
semelhanca no padrdo de uso entre os grupos. A diferenca maxima foi de 0,5 na média total,
que ndo é uma diferenca alta, substraindo-se a maior média de uso de categoria de estratégia
em todos o0s grupos, interpretacdo de texto, em relacdo a menor média, uso de conhecimentos
prévios.

GBaplPI obteve maior média de uso da categoria de estratégia intepretacé@o de texto,
(média de 4,5) em relacdo aos demais grupos. Foi a categoria de estratégia mais empregada,
com incidéncias de uso nos grupos: GBaplPl (72 vezes, 47%), GMapIP (22 vezes, 14%),
GBapll (10 vezes, 6%) e GMbplPI (48 vezes, 32%).

GMaplP teve como categoria de estratégia mais empregada, producdo sobre o texto
(média de 3,3). As incidéncias de uso nos grupos de GBaplPI foram (35 vezes, 44%), GMapIP
(10 vezes, 13%), GBapll (10 vezes, 13%) e GMbplIPI (24 vezes, 30%).
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O grupo GBapll foi aquele que fez mais uso das categorias de estratégias, atencéo a
aspectos leitores (meédia de 4,5) e uso de conhecimentos prévios (média de 4,0), superando
todos os demais grupos nessas categorias. As incidéncias de uso da categoria, atencdo a aspectos
leitores, nos grupos, foram de GBaplPI (56 vezes, 44%), GMaplP (5 vezes, 13%), GBapll (9
vezes, 13%) e GMbplIPI (17 vezes, 30%). J& a categoria uso de conhecimentos prévios teve as
incidéncias de GBaplPI (45 vezes, 38%), GMaplP (15 vezes, 13%), GBapll (12 vezes, 10%) e
GMDbpPI (47 vezes, 39%).

GMbplPI obteve a mesma média de uso da categoria de estratégia releitura de texto
(média de 3,2) de GBaplPI, a maior média nesta categoria de estratégia, considerando os demais
grupos. As incidéncias de uso dessa categoria de estratégia foram em GBaplPI (45 vezes, 44%),
GMaplP (21 vezes, 21%), GBapll (3 vezes, 3%) e GMbplPI (32 vezes, 32%).

Considerando uma andlise do grafico, partindo-se da ordem da maior para a menor
média dentro do grupo, percebem-se algumas diferencas na colocacdo de maior uso entre as
estratégias. Verifica-se que GBaplPI empregou mais as estratégias de interpretacao de texto(12),
atencdo a aspectos leitores(2%), producéo sobre o texto (3?), releitura (4%) e uso de conhecimentos
prévios sobre o texto(5%).

GMaplP empregou mais as estratégias de producéo sobre o texto (1%), interpretagdo de
texto (22, releitura (3%), atencdo a aspectos leitores (4%) e uso de conhecimentos prévios (5).

GBapll empregou mais as estratégias de uso de atencdo a aspectos leitores(1?), uso de
conhecimentos prévios (2%), producao sobre o texto (3%) e interpretacdo de texto (3%), ambas em
terceiro lugar e, por ultimo, releitura(4?).

GMaplPI, por sua vez, empregou mais as categorias de releitura(1%), uso de
conhecimentos prévios (2%) e, empatadas, estdo as categorias atencdo a aspectos leitores (32),
producdo sobre o texto (3%), e interpretacdo do texto (32).

Em uma anélise inferencial, para se observar a significancia do uso de categorias de
estratégias entre os grupos, realizaram-se testes de hipdteses para verificar a aderéncia dos
dados a distribui¢do normal. Os resultados dos testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk
foram semelhantes e indicaram rejeicdo da hipdtese de normalidade de dados. Desta forma,
tomou-se a decisdo de utilizar testes ndo paramétricos para o design experimental desta
pesquisa, considerando que testes ndo paramétricos sdao mais eficientes do que os testes
paramétricos, quando os dados utilizados ndo tém distribuicdo normal; quando ndo sédo
atendidos os pressupostos dos delineamentos estatisticos do campo paramétrico (normalidade,
homogeneidade de variancias, etc. Assim, 0s testes ndo paramétricos apresentam maior poder,

permitindo, nestes casos, a obtencdo de conclusées mais acuradas (CAMPQOS, 1983).
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Empregou-se o teste de comparagdes multiplas entre as médias dos grupos quanto ao
uso das estratégias, rejeitada a hipdtese de igualdade, a fim de identificar as diferencas
significativas entre eles. De acordo com o teste de Kruskall-wallis de amostras independentes,
na hipotese 0, 0 uso das estratégias independe do nivel de proficiéncia e hipotese 1, existe
diferenga quanto ao uso das estratégias entre, pelo menos, dois grupos, observou-se
significancia entre grupos de acordo com a proficiéncia em L1 na categoria de estratégias mais
empregadas: atencao a aspectos leitores.

Quanto a categoria de estratégia atencdo a aspectos leitores, existe diferenca
significativa (p=0,001) quanto ao uso desta estratégia entre GBaplPl na comparacdo com
GMaplP (p=0,012) e GMbpIPI (p=0,002). Observa-se que, dentre os participantes de GBaplPI,
apenas (15,8%) ndo utilizaram esta estratégia; os demais (84,2%) utilizaram no minimo uma
vez e, no maximo, sete. J& em GMaplP, 77,8% dos participantes ndo utilizou esta estratégia e,
em GMbplPlI, 69,6% dos participantes ndo utilizou esta estratégia.

Em suma, a categoria de estratégia mais utilizada foi a intepretacdo de texto;
considerando a multiplicidade de comportamentos que podem estar expressos nessa categoria,
retomam-se 0s 6 comportamentos estratégicos que estdo expressos nessa categoria como:
analisar a logica das informacdes, de gréficos, tabelas, interpretar sentidos, pensar a respeito
das implicacBes ou consequéncias, emitir opinides, tecer comentarios criticos, observar se
objetivos leitores foram atingidos e checar com colegas para observar se houve entendimento.
Tomando-se novamente os resultados, observou-se maior diferenca entre o grupo de alta e de
baixa proficiéncia em ambos os idiomas nas categorias interpretacdo de texto, producdo sobre
0 texto e atencdo a aspectos leitores, sendo que significancia s6 foi encontrada nesta Ultima

categoria.

4.3.1 Resultados quanto a MARSI

GBaplPI foi o Unico grupo em gque um participante atingiu a pontuacdo maxima: 5,0 no
indice de consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura, testado pelo instrumento MARSI
(variavel metacognigdo na leitura em L1) (MOKHTARI; REICHARD, 2002). A média desse
grupo foi de 3,453, 0 que estd na fronteira do nivel médio (2,5 a 3,4) e alto (3,5 a 5) de
consciéncia metacognitiva, considerando-se a regra de arredondamento acima de 5, o grupo
esta no nivel alto. Outro grupo que esta no nivel alto e, além disso, apresentou a maior média

de consciéncia metacognitiva entre grupos foi GBapll, 3,733.
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J& ambos os grupos monolingues apresentaram niveis médios (0 a 3,3) de consciéncia
metacognitiva de estratégias de leitura. Em GMaplP, a pontuacéo foi de 3,289 e em GMbplPI,
2,9, atingindo o desempenho inferior a todos 0s demais grupos.

A distribuicdo dos grupos entre as médias do MARSI encontra-se representada no
gréafico abaixo, em que no eixo X esta representada a pontuacdo maxima no teste e no eixo y, 0s

grupos testados (Gréfico 2).

Gréfico 2 - Representacéo dos resultados no MARSI entre grupos

MARSI - Desempenho médio dos grupos
5
4 3,733
3.453 3289

3 2,900
2

1

0

1 — GBaplPI 2 - GMapIP 3 - GBaplI 4 - GMbplPI

Fonte: A autora (2018).

Legenda: GBaplPI =grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Portugués e Inglés
GMaplP = grupo monolingue de alta proficiéncia leitora em Portugués
GBapll = grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Inglés
GMbplPI = grupo monolingue de baixa proficiéncia leitora em Portugués e Inglés

Empregando-se o teste de Kruskal-Wallis de Amostras Independentes para verificar
significancia entre os grupos em MARSI, obteve-se p de ,003. Ha diferenca significativa entre
GMbplPI (N=23, M=2,90; DP =0,42) e GBaplPI (p=0,011), (N=19; M=3,45; DP=0,59) e
GBapll (p=0,047), (N=3; Média=3,733; Desvio-Padrdo=0,3215). Isso indica que o resultado
em MARSI é em média menor em GMbplPI em relacdo a GBaplPI1 (16,0%) e GBapll (22,3%),
percentuais calculados a partir das médias dos grupos para reforcar o quanto uma média é maior

Ou menor que a outra, qudo significativa essa diferenca é.
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Em sintese, observou-se indice mais elevado de MARSI nos grupos bilingues e
significancia nos resultados de MARSI entre o grupo monolingue de baixa proficiéncia leitora
em ambos os idiomas em relagdo a ambos os grupos bilingues e ao grupo monolingue de alta

proficiéncia leitora em P.

4.3.2 Resultados das questes de multipla-escolha, verdadeiro e falso, resumos e

avaliacéo da tarefa

Os resultados descritos em sequéncia fazem parte do Instrumento de compreensao
leitora e avaliagdo do uso de estratégias e sdo tarefas que foram realizadas logo ap6s o protocolo
retrospectivo leitor. Tais resultados ndo fazem parte dos objetivos e hipdteses da tese, mas dao
sustentacdo a evidéncias de resultados encontrados no estudo da tese.

Congregaram-se os resultados nas questdes de maltipla-escolha e verdadeiro e falso, de
forma que se obteve a tabela abaixo, em que estdo disponiveis a informag&o sobre 0s grupos e
tipo de questbes nas linhas e a relacdo participantes e acertos nas colunas. As pontuacdes
maximas na tarefa de questdes de multipla-escolha, 4 acertos, foi atingida em GBaplPI por 4
participantes. No mesmo grupo e somente neste grupo, na tarefa de verdadeiro e falso, por sua
vez, somente um participante fez 5 acertos, pontuacdo maxima (QUADRO 11).

Quadro 11 - Pontuagdes nas questdes de multipla-escolha e verdadeiro e falso na comparacéo entre grupos

PARTICIPANTES
TIPOS DE QUESTOES E GRUPOS X
SOMA DE ACERTOS
Multipla-escolha 1 2 3 4
GBaplPI 2 6 7 4
GMaplP 1 3 3 2
GBapll 1 2
GMbplPI 2 12 9
Verdadeiro e falso 1 2 3 4 5
GBaplPI 1 4 13 1
GMaplP 1 6 2
GBapll 1 1 1
GMbplPI 2 6 9 6

Fonte: A autora (2018).

Quanto as pontuagdes das questdes de multipla-escolha, realizou-se o somatorio dos
acertos das respostas dos participantes, considerando-se uma pontuacdo de 0 a 4 acertos. A
maioria de GBaplPI acertou entre 2 e 3 questdes (13 de 19 participantes, 68_%), 0 mesmo
ocorreu em GMaplP, (5 de 9 participantes, 56%) e em GMDbplPI, (21 de 23 participantes, 92%).
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Em GBapll, a maioria fez 3 acertos (2 de 3 participantes, 67%). Apenas GBaplIPl e GMapIP
obtiveram acertos maximos de 4 questdes; no primeiro grupo, (4 de 19 participantes, 21,1%) e,
no segundo, (2 de 9 participantes, 22,2%).

No tocante as pontuacfes nas questdes de verdadeiro e falso, realizou-se o somatorio
dos acertos das respostas dos participantes, considerando-se uma pontuacdo de 0 a 5 acertos.
GBaplPI teve maior incidéncia de 4 acertos (13 de 19 participantes, 68,4%). Em GMaplP, a
maioria dos participantes fez 3 questdes (6 de 9 participantes, 67%). Em GBapll, os resultados
dos participantes ficaram divididos entre 1 participante para cada; 2, 3 e 4 acertos, com (33%),
percentual igual pois o grupo possui trés participantes. GMbplPI, por sua vez, teve a proporcéo
bem dividida, de modo que a maioria acertou percentuais entre 2, 3 e 4 acertos, (21 de 23
participantes, 92%).

Em relacdo aos resumos, classificados segundo Carrell (1992), (Quadro 7, secdo
3.3.2.2), em GBaplPI, a maioria (10 em 19 participantes, 52,6%) fez um resumo do tipo 01-
topo, ou seja, 0 nivel de maior qualidade, neste nivel observa-se a presenca das principais ideias
do texto sendo comparadas e contrastadas, ou a sua articulacdo no coletivo; a identificacdo da
tese foi um critério incluido para classificacdo nesse nivel pela autora. Em GMaplP, a maioria
dividiu-se em resumos do tipo 01 (topo), (3 em 9 participantes, 33,3%) e 02 (alto), (presenca
da maioria das ideias principais), (4 em 9 participantes, 44,4%). Em GBapll, a maioria fez
resumos do tipo 02, (2 de 3 participantes, 66,7%). Apenas GBapll ndo fez resumos do tipo 01,
porém, foi o grupo com maior expressividade percentual no nivel 02 de resumos entre 0s
grupos. Em GMbplPIl, a maioria dos participantes realizou resumos do tipo 02 (12 de 23
participantes, 52,2%).

Em relacdo a questdo de autoavaliacdo da compreensdo, em que 0s participantes
deveriam responder se achavam que haviam entendido o texto do instrumento Atividade de
compreensdo leitora e avaliacdo do uso de estratégias e justificarem sua resposta, 100% de
GBaplPl, GMaplP e GBapll afirmaram que compreenderam o texto. Ja em GMbplPI, 2 de 23
participantes afirmaram que ndo compreenderam o texto (11% da amostra) e 3 de 23
participantes ndo responderam a questdo solicitada, (13% da amostra). Ou seja, a maioria de
GMbplPI respondeu que compreendeu o texto do instrumento, porém esse grupo foi o que
apresentou menor indice de proficiéncia leitoraem L1 e L2, configurando um episodio de ilusdo
do saber; a ser discutido na secéo 5.1.

Em resumo, os grupos bilingues apresentaram melhores resultados nas questdes de
maultipla-escolha e resumos, nas questdes de verdadeiro e falso destacaram-se o grupo bilingue

de alta proficiéncia leitora em ambos os idiomas e o grupo monolingue de alta proficiéncia em
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P e na questdo de autoavaliagdo da compreensado leitora; apenas o grupo de baixa proficiéncia

leitora em ambos os idiomas apresentou ndo entendimento do texto.

4.4 RESULTADOS QUANTO AOS TESTES DE FUNCOES EXECUTIVAS

Numa analise descritiva, em todos os testes de span, a pontuacéo de GBaplPI é sempre
maior do que as dos demais grupos, em DSF, (o qual mede atencdo), DSB, (0 qual mede MT),
DST, (variavel FEs-MT) e em WS (varidvel FEs-MT verbal). Maior pontuacdo em DS e WS
indica maior quantidade de pontos atingidos nas tarefas, mais itens lembrados e verbalizados
corretamente, segundo instrugdes, portanto, melhor desempenho.

Nesses testes, a pontuacdo de GMaplP é sempre maior que a de GBapll, por sua vez,
maior que a de GMbpIPI, o qual teve os piores desempenhos nos trés indices de DS. Em WS,
seguiu-se essa mesma ordem de pontuacdo, com excec¢do do pior desempenho, registrado por
GMaplP.

E importante mencionar que nio se pode comparar, diretamente, os testes Span de
palavras — WS e Span de digitos — DS, pois os mesmos variam em complexidade. O Span de
palavras é mais complexo ja que o participante deve processar, repetir a frase, guardar a Gltima
palavra, ao passo em que no de digitos, basta repetir os nimeros na sequéncia inversa, um
processamento menos complexo que o da tarefa anterior.

Quanto a TMT, (variavel FEs - inibicdo e a flexibilidade cognitiva), para fins de analise,
foi medido o tempo, porém ndo a acuracia. Na primeira parte do teste, TMT_1, o menor tempo,
que evidencia o melhor desempenho, ou seja, mais rapidez para realizar a atividade, foi
registrado por GBapll. J& na segunda parte do teste, TMT_2, GBaplPI apresentou o melhor
desempenho. Nas 2 medidas de TMT, entdo, o grupo mais lento foi GMaplP.

Sob uma analise inferencial, o teste de Kruskal-Wallis de Amostras Independentes foi
utilizado para verificar se havia diferenca quanto as médias dos grupos com relacdo as FEs,
sendo identificada diferenca significativa entre, pelo menos, dois grupos. O Quadro 12 abaixo
apresenta medias e desvios-padrao nas trés tarefas de FEs testadas entre os grupos. Nas linhas

estdo dispostas as tarefas e nas colunas, os grupos e o indice de significancia (valor p).
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Quadro 12 - Resumo das medidas descritivas dos testes de fun¢bes executivas de acordo com 0s grupos

GBaplPlI GMaplP GBapll GMbplPI
Tarefa M/DP M/DP M/DP M/DP P
WS 19.84 1911 1633 17.35
4,958 5,349 5,686 5,390
0,004
958 878 833 7.70 '
DSF ) ' ! ’ GBaplPI —
1,610 2108 2082 1,329 CMbpIP!
0,000
6,79 6.11 6.0 4,39 '
DSB ) ! ’ ’ GBaplPI —
1,903 1,965 1,732 1,406 GMbpIP!
0,000
16,37 14,89 1433 12.09 '
DST ; ! ’ ' GBaplPI —
3,004 3,919 3,786 2193 GMbpIP!
™MT 1 37.32s 4833's 26,67 s 4452’
- 12,693 23.184 10,786 13463
T 2 7032s 84.11s 73.67s 83,87 s
= 25766 44,901 24.194 25689

Fonte: A autora (2018).

Legenda: M = média
DP = desvio padrdo
s = segundos
p = indice de significancia
WS = Word Span
DSF = Digit Span Forward
DSB= Digit Span Backwards
TMT_1 = Trail Making Test (12 parte)
TMT_2 = Trail Making Test
GBaplPI =grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Portugués e Inglés
GMaplP = grupo monolingue de alta proficiéncia leitora em Portugués
GBapll = grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Inglés

GMbplPI = grupo monolingue de baixa proficiéncia leitora em Portugués e Inglés

Observacdo: Os resultados dos grupos nos quais houve diferenga significativa entre as médias estdo negritados.

Na tarefa de DS, quanto a DSF, existe diferenca significativa (p=0,009) apenas entre
GBaplPl e GMbplPI, indicando que a pontuacdo média é significativamente superior em
GBaplPI (24,4%). Em DSB, ha diferenca significativa (p=0,000) apenas entre GBaplPI e
GMbplPl, sendo a pontuagdo média em DSB mais elevada em GBaplPI1 (54,7%). Referente ao
indice DST, a significancia é de (p=0,000) apenas entre GBapIPl e GMbplPI, de modo que a
pontuacdo média em DST é superior em GBaplPI (35,4%). Nas tarefas de WS e TMT, ndo se

verificaram diferencas significativas entre os grupos.
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Em sincope, nos testes de DS e WS, os melhores resultados foram alcangados pelo grupo
bilingue de alta proficiéncia leitora em ambos os idiomas, o que também ocorreu em um dos
indices de TMT; sendo que no outro obteve melhor desempenho o grupo bilingue de baixa
proficiéncia leitora em P. SO houve significancia entre os grupos de comportamento extremo
em um dos testes de DS, grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em ambos os idiomas e

monolingue de baixa proficiéncia leitora em ambos os idiomas.

4.5 RESULTADOS QUANTO AOS CRUZAMENTOS ENTRE AS VARIAVEIS
ESTUDADAS

Nesta secdo, sdo descritos cruzamentos entre variaveis estudadas nesta tese (proficiéncia
leitora e FEs — variaveis independentes) com medidas de metacognicdo na leitura em L1
(categorias de estratégias e MARSI — variaveis dependentes). Também serdo descritos
cruzamentos entre proficiéncia leitora e FEs. Quando houver mencdo de correlagcdo, é
importante destacar que esta tese assume a perspectiva de mutua influéncia, pois em se tratando
de variaveis de ambito cognitivo, psicossocial e linguistico, a relacdo esta para intercorrelacédo
e interdependéncia. Os cruzamentos foram realizados pelo teste de correlagdo de Spearman.

Cruzando-se metacognicdo em leitura em L1 (categorias de estratégias mais empregadas
e MARSI) com proficiéncia leitora em L1 e L2, proficiéncia leitora em L1 influenciou as
categorias atencao a aspectos leitores (ro = 0,4) e releitura do texto (ro = 0,3). Proficiéncia em
L2, por sua vez, influenciou a categoria atencdo a aspectos leitores (ro = 0,6). Houve relacédo
entre MARSI e pontuagdo em proficiéncia leitoraem L1 (ro = 0.4) eem L2 (ro = 0,3).

Com relagdo aos cruzamentos entre metacognicdo em leitura em L1 (categorias de
estratégias mais empregadas e MARSI) e FEs, dois testes de FEs (DS e WS) impactaram no
emprego de categorias de estratégias, DSF impactou em uso de conhecimentos prévios (ro =0,3)
e atencdo a aspectos leitores (ro = 0,3), DSB em atencdo a aspectos leitores (ro =0,5), releitura
do texto (ro = 0,3) e interpretacdo de texto (ro = 0,3); DST em atencédo a aspectos leitores (ro =
0.4) e releitura do texto (ro = 0,3). WS impactou no emprego da categoria atencdo a aspectos
leitores (p =0,3) e inversamente em producgéo sobre o texto (ro = - 0,3). MARSI e FEs néo se
correlacionaram.

Referente aos cruzamentos de proficiéncia leitora em L1 e L2 e desempenho em FEs,
evidenciaram-se correlagdes significativas entre a pontuacdo na proficiéncia leitora em L1 e
DSF (ro = 0,5), DSB (ro = 0,6), DST (ro = 0,6) e TMT_2 (ro = -0,3). A proficiéncia leitora em
L2 também apresentou essas mesmas correla¢es, DSF (ro = 0,3), DSB (ro = 0,4), DST (ro =
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0,4) com excecdo de TMT_2. Segundo Dancey e Reidy (2006), correlagdes de 0, 3 a 0,6 séo
consideradas moderadas e acima de 0.6 sdo consideradas altas.

As correlaces significativas entre MARSI e categorias de estratégias x proficiéncia
leitoraem L1 e L2, MARSI e categorias de estratégias x FEs e proficiéncia leitoraem L1 e L2
x FEs, descritas acima, foram realizadas a partir do teste de correlagdo de Spearman, de escolha
da assessoria estatistica empregada. As correlacdes estdo também representadas no quadro 13

abaixo, cuja versdo completa encontra-se no Apéndice F:

Quadro 13 - Correlagdes significativas entre MARSI, categorias de estratégias, proficiénciaemLle L2 e
funcdes executivas

Correlagfes .
significativas/ o c%?wohcej(?i Ateggao Producéao Releitura Interpr
valor do MARSI sobre o etacdo | DSF | DSB | DST | TMT_2
- . -mentos | aspectos do texto =
Coeficiente RO prévios | leitores texto de texto
de Spearman
L1 0,4 0,4 0,3 05|06 | 06 -0,3
L2 0,3 0,6 03|04 | 04
WS 013 _073
DSF 0,3 03
DSB 05 0,3 0,3
DST 0,4 0,3

Fonte: A autora (2018).

Recapitulando, a proficiéncia leitora em L1 impactou em duas categorias estratégicas, a
proficiéncia leitora em L2 em uma; MARSI impactou em ambas as proficiéncias leitoras; 0s
subtestes de DS impactaram até 3 categorias estratégicas e WS impactou em uma categoria.

No préximo capitulo, os dados apresentados serdo discutidos a luz da teoria e dos dados
comparativos encontrados nos principais estudos apresentados na fundamentacéo tedrica desta

tese.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No presente estudo, investigou-se a relacdo entre metacognicdo na leitura em L1,
proficiéncia leitora em L1 e L2 e desempenho em FEs em universitarios divididos em grupos
mutuamente exclusivos, de monolingues e bilingues, proficientes e ndo proficientes na leitura
em L1 e/ou L2. Para tal, compararam-se esses grupos em tarefas de proficiéncia leitora,
compreensdo leitora, consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras, estratégias
metacognitivas de leitura e FEs. O propdsito foi investigar qual fator interferiria mais no
desempenho em metacognicdo na leitura em L1, proficiéncia leitora em L1 e L2 ou FEs. O
tratamento e discussdo dos dados estatisticos foram realizados com a ajuda de uma profissional

da &rea de Estatistica.

5.1 DISCUSSAO DOS RESULTADOS EM RELAGAO AOS OBJETIVOS E HIPOTESES
DO ESTUDO

Antes de focar na discussdo dos resultados relativos aos objetivos gerais e especificos,
cabem algumas discussdes sobre indices relacionados a compreensdo leitora também
explorados nesta tese, questdes de multipla-escolha, verdadeiro e falso, resumos e
autoavaliacdo na tarefa, presentes no instrumento Questionario de compreensdo leitora e
avaliacdo de estratégias (AUTORA, 2017). Sendo esse instrumento em P, o foco sera em uma
comparacdo dos resultados dos grupos com sua autoavaliacdo da leitura em L1. Questdes de
multipla-escolha, verdadeiro e falso, resumos e autoavaliagdo na tarefa sdo frequentemente
usadas como medidas validas de compreensdo leitora. Também se fara um breve paralelo entre
perfil linguistico e leitor dos participantes. Os resultados em sua completude estdo descritos na
secédo 4.2.

Quanto as pontuacdes das 4 questdes de multipla-escolha, a maioria dos grupos fez entre
2 e 3 acertos, 3 acertos representa um nivel de 75% de acurécia nessa tarefa. GBapll (grupo
bilingue de alta proficiéncia leitora em Inglés) foi o que apresentou o maior indice de 3 acertos
entre 0s grupos, (67%) da amostra. Comparando-se autoavaliacdo do nivel de leituraem L1 e
resultados nas questdes de multipla-escolha, em GBaplPI — grupo bilingue de alta proficiéncia
leitora em Portugués e Inglés - (23 participantes), de 18 participantes que se julgaram
proficientes, 7 fizeram 3 acertos (39%). Em GMaplP — grupo monolingue de alta proficiéncia
leitora em Portugués - (9 participantes), 5 dos que se julgaram proficientes, apenas 3 fizeram 3

acertos (60%). GBapll é formado por 3 participantes, dentre os quais, 2 julgaram-se proficientes
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e 2 tiveram a pontuagdo de 3 acertos (100%). Em GMbplPI — grupo monolingue de baixa
proficiéncia leitora em Portugués e Inglés-, 6 julgaram-se proficientes e 3 fizeram 3 acertos
(50%), sendo o grupo, ao total, constituido de 23 participantes. Melhor desempenho entre 0s
grupos e maior congruéncia entre desempenho e autoavaliacao da leitura em L1 foi encontrada
em GBapll.

No tocante as pontuac@es nas 5 questdes de verdadeiro e falso, a maioria dos grupos fez
entre 3 e 4 acertos, sendo que 4 acertos representa 80% de acuracia nesta tarefa. GBaplPI foi o
grupo com maior incidéncia de 4 acertos (68%). Ao comparar autoavaliacdo do nivel de leitura
em L1 e resultados nas questdes de verdadeiro e falso, em GBaplPI (19 participantes), 18
julgaram-se proficientes e 13 fizeram 4 acertos (72%). Referente a GMaplP (9 participantes), 5
julgaram-se proficientes e 4 fizeram 4 acertos (80%). Em GBapl| (3 participantes), 2 julgaram-
se proficientes e 2 fizeram 4 acertos (100%). Ja em GMbplPI (23 participantes), 6 julgaram-se
proficientes e 6 fizeram 4 acertos (100%). Melhor desempenho entre os grupos foi obtido por
GBaplPI e maior congruéncia entre desempenho e autoavaliagdo da leitura em L1 foi
encontrada em GBapll e GMbplPI. Ressalva-se que o indice de participantes que se julgou
proficiente em GMbplIPI foi muito baixo, relativizando a forca dessa afirmacéo quanto a esse
grupo.

Em relacdo as pontuagdes da tarefa de resumos, foram considerados os dois melhores
niveis de resumo, nivel topo e nivel alto (CARRELL, 1992). O nivel alto foi observado em
todos 0s grupos, portanto, o escolhido para comparacdo; o qual teve maior incidéncia em
GBapll, (66,7%). Considerando que resumos sdo considerados medidas validas de
compreensdo (WINFIELD, 2010) e que um bom resumo é uma indicacao acurada sobre se um
texto foi bem entendido (ELOSUA et al., 2002), pode-se concluir haver uma melhor habilidade
de elaboracdo de resumos por parte de GBapll, grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em I.

O melhor desempenho foi obtido pelo grupo que, apesar de ter alta proficiéncia leitora
em |, tem baixa proficiéncia leitora em P, sendo que a tarefa era fazer um resumo em P.
Contudo, isso pode demonstrar uma possivel transferéncia de habilidades de compreensédo
leitora da L2 para a L1, hipdtese de interdependéncia, a qual explica que a experiéncia tanto
com a L1 quanto com a L2 pode promover o desenvolvimento de capacidades subjacentes as
linguas (CUMMINS, 1981). GBaplPI, grupo bilingue proficiente em leitura tanto em P quanto
em |, por sua vez, foi o que apresentou o maior indice de resumos de nivel topo, melhor
qualidade de resumo, entre grupos, representando 53%. Descritivamente, grupos com melhores

indices de proficiéncia leitoraem L1 e L2 ou apenas em L2 também apresentaram os melhores
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niveis de qualidade de resumos. Esses dados também demonstram que leitores proficientes
tendem a realizar melhor tarefas de sintese (WINOGRAD; BRIDGE, 1986).

Em GBaplPI (19 participantes), dentre 18 participantes que julgaram-se proficientes
leitores (nivel 6, maior nivel), 5 participantes de GBaplPI fizeram resumo do tipo alto (28%).
Em GMapll (9 participantes), de 5 participantes que se julgaram proficientes, 4 realizaram
resumos alto, (80%). Em GBapll (3 participantes), 2 participantes que se julgaram proficientes,
ambos também fizeram resumos tipo alto (100%). J& em GMbplPI (23 participantes), 6
julgaram-se proficientes e 8 realizaram resumos do tipo alto. Melhores desempenhos entre 0s
grupos foram obtidos por GBaplPl e GBapll e maior congruéncia entre desempenho e
autoavaliacdo da leitura em L1 foi encontrada em GBapll e GMbplIPI. Ressalva-se que o indice
de participantes que se julgou proficiente em GMbplIPI foi muito baixo, relativizando a forca
dessa afirmacdo quanto a esse grupo.

E importante destacar que as relagdes estabelecidas consideraram o mais alto grau de
autoavaliacdo da leitura (6-proficiente) com a maior pontuacao atingida na tarefa variando entre
75 a 80% de acuracia na tarefa. Essa é a primeira parte de relagdes que poderiam ser
estabelecidas. Relacionar pontuacdes de 75 a 80% de acuracia nas tarefas, com indices de
autoavaliacdo no nivel mais baixo de leitura, bem como observar se ha significancia entre essas
relacbes; permitiria 0 maior grau de certeza quanto a coeréncia na capacidade de
autojulgamento dos participantes na realizacdo de tarefas de compreensao leitora.

Em relacdo a questdo de autoavaliacdo da compreensdo, em que 0s participantes
deveriam responder se achavam que haviam entendido o texto do instrumento Atividade de
compreensdo leitora e avaliacdo do uso de estratégias e justificarem sua resposta, 100% de
GBaplPl, GMaplP e GBapll afirmaram que compreenderam o texto. J& em GMbplPI, 24,5%
ndo responderam o que a questdo solicitava ou disseram que ndo, sendo que foi 0 grupo com
pior desempenho nas quatro tarefas.

Em GMbplPI entdo, um grande percentual (75%) acredita ter entendido o texto, porém
0 desempenho ndo mostra isso, exemplificando que leitores ineficientes tém menor capacidade
de monitoramento. Para Finger-Krachtovill (2010, p. 6), “[...] a falha no monitoramento pode
ser evidenciada pela discrepancia entre a avaliacdo subjetiva do leitor sobre sua compreenséao e
a avaliag@o objetiva (por meio de testes de leitura)”, 0 que foi chamado fenémeno de iluséo do
saber (GLENBERG; WILKINSON; EPSTEIN, 1982). Esse fendmeno pode afetar a
performance leitora, pois ha uma tendéncia de que leitores que julgam que sua compreensao
estd bem, aloguem incorretamente recursos de processamento, o que pode levar a um mau
desempenho (TOMITCH, 2003).
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Sob um olhar descritivo, percebeu-se que hé coeréncia entre resultados nas tarefas de
multipla-escolha, verdadeiro e falso e resumos e o perfil linguistico e leitor dos participantes,
descrito em sua completude na secéo 4.2 e GBaplPI destacou-se nos maiores percentuais em
autoavaliacdo do nivel de leitura em L1 e L2, do nivel de escrita em L2 e nos melhores indices
em tempo de estudo em curso de idiomas, comunicacdo em | no cotidiano, conhecimento sobre
estratégias de leitura em L2 e conhecimento gramatical em I.

GMbplP1I se destacou tendo o pior desempenho em todos 0s aspectos citados acima com
excecdo de comunicacdo em | e conhecimento de estratégias de leitura em L1. GMaplP
apresentou 0os maiores indices em préatica diaria e quantidade de horas de leitura em L1,
conhecimento sobre estratégias de leitura em L1 e o pior percentual em comunicacdo em L2 no
cotidiano. GBapll apresentou apresentou a melhor autoavaliacdo do nivel de escrita em L1,
pratica diaria e quantidade de horas de leitura em L2, conhecimento gramatical em P (junto
com GBaplPI) e o pior desempenho em conhecimento de estratégias em P.

E possivel estabelecer uma relagdo entre habitos de leitura e escrita e conhecimento
linguistico e leitor menos expressivos e pior desempenho em tarefas de compreensao leitora
com as descritas nesta secdo, como ocorreu em GMbplPl. Esse mesmo grupo também
evidenciou os piores desempenhos nos indices testados de metacognicao na leituraem L1 e nas
tarefas de FEs. Parece haver uma relacdo direta entre esses todos esses aspectos quando se
observam os resultados.

Sob um outro viés de analise, observa-se que os grupos bilingues, GBaplPl e GBapll
estdo em sua maioria nas classes econdémicas A e B1 e sdo 0s grupos que evidenciam melhores
desempenhos nos indices de metacogni¢do na leitura em L1, bem como em FEs. Esses também
sdo os grupos com melhor desempenho na maioria das tarefas do Instrumento de compreenséo
leitora e avaliacdo do uso de estratégias e nos resultados a respeito de habitos de leitura e escrita
e conhecimento linguistico. Mesmo nao verificada sua significancia aqui neste estudo, parece
haver um importante componente sociocultural a ser explorado, especialmente pensando-se que
classes econdmicas mais favorecidas tendem a ter maior acesso a bens culturais.

Na sequéncia, retomam-se, um a um, 0s objetivos e hiplteses desta pesquisa para

observar confirmagdo ou ndo das hipoteses.
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5.2 DISCUSSAO DOS RESULTADOS EM RELACAO A HIPOTESE GERAL DO
ESTUDO

O objetivo geral foi verificar se havia uma relacdo entre metacognicdo na leituraem L1
(uso de estratégias metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras
(MARSI), ambas em L1) com proficiéncia leitora em L1 e L2 e desempenho nos componentes
de FEs analisados, verificando qual desses dois fatores (proficiéncia leitora ou FES) impactaria
mais em metacognic¢do na leitura em L1.

A hipétese previa relacdo positiva entre os construtos e foi apenas parcialmente
confirmada, pois houve relacdo de significancia entre categorias de estratégias e MARSI com
proficiéncia em L1 e L2, assim como entre categorias de estratégias e FES; no entanto, ndo
houve correlacdo positiva entre MARSI e FEs.

Com relacdo a MARSI, houve diferenca significativa entre GMbplPl e GBaplPI
(p=0,011) e GBapll (p=0,047); GBaplPI apresentou significancia apenas em relacdo a GMbplPI
e ndo em relacdo a todos 0s grupos, como previsto. Referente as categorias de estratégias,
existiu diferenca significativa (p=0,001) quanto ao uso da estratégia atencdo a aspectos leitores
entre GBaplPl na compara¢do com GMaplP (p=0,012) e GMbplPI (p=0,002), mas ndo em
relacdo a GBaplPI. Ndo houve diferencga significativa em relagéo a todos os grupos, conforme
esperado.

A Ultima parte da hipotese previa que a proficiéncia leitora em L1 e L2 seria o fator de
maior impacto no uso mais frequente de categorias de estratégias e no indice mais elevado de
MARSI em relacdo a FEs. Retomando o Quadro 12 de correlagbes entre as varidveis
dependentes e independentes deste estudo, houve maior quantidade de indices de significancia
entre categorias e FEs, com prevaléncia de DSB (Digit Span Backwards) impactando em
atencdo a aspectos leitores (ro = 0,5), releitura do texto (ro = 0,3) e interpretacdo de texto (ro =
0,3). DSF (Digit Span Forward) impactou nas categorias uso de conhecimentos prévios e
atencdo a aspectos leitores, ambas com (ro =0,3). DST (Digit Span Total) impactou em duas
categorias, atencéo a aspectos leitores (ro =0,4) e em releitura do texto (ro = 0,3). Contudo, ndo
houve correlagdo de FEs e MARSI.

Proficiéncia leitora em L1 e L2, por seu turno, impactou tanto em MARSI quanto em
categorias de estratégias. Ha correlacdo entre proficiéncia leitoraem L1 e MARSI (ro =0,4) e
proficiéncia leitora em L2 e MARSI (ro = 0,3). Proficiéncia leitora em L1 correlacionou-se a
categoria atencdo a aspectos leitores (ro = 0,4) e a releitura do texto (ro = 0,3). Proficiéncia

leitora em L2 correlacionou-se a categoria atencéo a aspectos leitores (ro = 0,6), somente.
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Em resumo, houve trés correlagdes de proficiéncia leitora em L1 com metacogni¢do na
leitura em L1, (em duas categorias estratégicas e em MARSI); 2 correlacGes de proficiéncia
leitora em L2, (em uma categoria estratégica e em MARSI). Proficiéncia leitoraem L1 e L2 foi
o fator de maior impacto em metacognicdo na leitura em L1 do que habilidades em FEs.

Fatos como o maior impacto da proficiéncia leitora em L1 e L2 e a inexisténcia
estatistica de bilingues que ndo sejam leitores proficientes na lingua materna traz a tona a
importancia das habilidades de compreensao leitora em primeira lingua. Os dados da tese
permitem hipotetizar que essas habilidades influenciam no desempenho na compreenséo leitora
na propria primeira lingua, que é potencialiazada pelas manifestacdes de comportamentos
leitores metacognitivos, assim como podem ter uma influéncia positiva na compreensao leitora
em segunda lingua. A literatura também j& vincula proficiéncia/competéncia leitora a
metacognicao na leitura.

Ademais, o bilinguismo e a proficiéncia leitora apresentaram-se relacionados as
habilidades em FEs, pois as mesmas sdo potencializadas nos bilingues que, por sua vez,
necessariamente, ja sdo proficientes leitores na lingua materna; configurando relacGes de
interdependéncia e reforco entre esses construtos. A verificacdo da existéncia dessas relagdes,
ja reportadas em estudos, através dos dados coletados no estudo empirico desta tese, € 0
principal destaque deste trabalho.

5.3 DISCUSSAO DOS RESULTADOS EM RELACAO A HIPOTESE ESPECIFICA 1 DO
ESTUDO

O objetivo 1 pretendia verificar se havia uma relagdo entre metacognicao na leitura em
L1 (uso de estratégias metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de estratégias
leitoras, ambas em L1) e proficiéncia leitora em L1 e L2 e que essa relacdo seria positiva.

Mais especificamente, pensava-se que 0 uso mais frequente de estratégias e a maior
consciéncia metacognitiva seriam encontrados nos grupos com maior proficiéncia leitora em
L1 e L2: em GBaplPI, o grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em ambos os idiomas, em
relacdo aos grupos monolingues, de alta proficiéncia leitora em Portugués e baixa proficiéncia
leitora em ambos os idiomas (GPaplP e GMbpIPI) e também em relac&o ao grupo bilingue com
alta proficiéncia leitora em Inglés (GBapll). Também se hipotetizava que GBapll apresentaria
melhor desempenho do que GMbplPl. A hipGtese para o objetivo 1 foi parcialmente

corroborada.
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As categorias de estratégias aqui mencionadas sao as estratégias mais empregadas pelos
grupos, segundo Gréfico 1, secdo 4.3.1. A relagdo hipotetizada foi de fato positiva pois
proficiéncia leitora em L1 influenciou as categorias atencdo a aspectos leitores (ro = 0,4) e
releitura do texto (ro = 0,3), proficiéncia leitora em L2, por sua vez, influenciou a categoria
atencdo a aspectos leitores (ro = 0,6). Também houve relacéo entre proficiéncia leitora em L1
e MARSI (ro = 0.4) e proficiéncia leitora em L2 e MARSI (ro = 0,3). Liu (2013) é um dos
autores presentes nos estudos do Quadro 2 da se¢do 2.2.4 que, em sua pesquisa, também
encontrou relacdo entre maior proficiéncia em L2 a consciéncia metacognitiva.

Existiu diferenca significativa (p=0,001) quanto ao uso da categoria atencdo a aspectos
leitores entre GBaplPl na comparagdo com GMaplP (p=0,012) e GMbplP1 (p=0,002), o que foi
ao encontro da hipotese. Porém, ao contrario do que foi suposto, ndo houve significancia de
GBaplPI em relacdo a GBapll, mas houve de GBapll em relacdo a GMbplPI, indo ao encontro
da hipdtese. A presenca de significAncia quanto ao uso da estratégia de atencdo a aspectos
leitores reforca, conforme alguns tedricos que investigam a atencéo na leitura como Daehene
(2014) e Cohen (2014), que a atencdo ndo é um processo nada simplério na leitura.
Paralelamente, € possivel estabelecer uma analogia com a atencdo como fungdo executiva
primordial, j& que na leitura, que é uma atividade cognitiva, também é necessario focar a
atencdo em informacGes essenciais e inibir informacGes desnecessarias ou distratoras (PAAP;
GREENBERG, 2013).

No tocante a MARSI, houve significancia (p=003) entre os grupos, com diferenca
significativa entre GMbpIPI e GBapll (p=0,047) e GBaplPIl (p=0,011). GBaplPI superou
GMbplPI em termos de significancia, o que era previsto pela hipotese, porém nédo em relagdo a
GMaplP e GBapll, ou seja, ndo em relacdo a todos os grupos, refutando essa parte da hipotese.
GBapll também superou GMbpIPI em termos de significancia, confirmando o que a hipdtese
previa. Quanto ao resultado na média geral de MARSI, GMbplPI nédo difere significativamente
apenas do grupo GMaplP, as duas melhores médias estdo nos grupos GBapll (1%) e GBaplPI
(2%), de forma que MARSI parece ter sido mais sensivel ao fato desses grupos serem bilingues,
proficientes leitores em ambos os idiomas ou apenas na L2,

Os estudos sobre estratégias leitoras, presentes no Quadro 2 da secdo 2.2.4, alternam-se
entre a existéncia de significancia no uso de estratégias entre grupos de alta e baixa proficiéncia
leitora como em 5 dos 8 estudos: Hong-Nam e Page (2014), Liu (2013), Kolic-Vehovec,
Bajsanski e Zubkovic (2011), Kim (2011) e Aryadoust e Zhang (2016). No estudo empirico
desta tese, houve diferenca significativa no emprego de uma categoria estratégica dentre as 5

mais usadas entre 0s grupos bilingues em relagéo aos grupos monolingues. Diferenca em apenas
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uma categoria estratégica alinha-se mais aos resultados dos estudos de Shikano (2013),
Kasemsap e Lee (2015) e Hoang (2016), também presentes no Quadro 2, nos quais ndo houve
significancia ou houve emprego similar de categorias de estratégias entre grupos de alta e baixa
proficiéncia leitora.

A baixa variabilidade entre grupos de leitores de alta e baixa proficiéncia no emprego
de categorias de estratégias pode ter relacdo com a existéncia de procedimentos leitores gerais,
independentes da proficiéncia leitora. Outra possivel explicacao ¢é a de Blasi (1998), para quem
ha evidéncias de que leitores menos eficientes usem as mesmas estratégias de leitores eficientes,

porém de forma menos eficaz.

5.4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS EM RELACAO A HIPOTESE ESPECIFICA 2 DO
ESTUDO

O objetivo 2 pretendia verificar a existéncia de uma relagdo entre metacognicdo na
leitura em L1 (uso de estratégias metacognitivas de leitura e consciéncia metacognitiva de
estratégias leitoras, ambas em L1) e o desempenho nos construtos de FEs analisados, sob a
hipotese de que essa relacdo seria positiva. Mais especificamente, objetivava-se verificar se o
uso mais frequente de estratégias e a maior consciéncia metacognitiva estavam relacionados a
um melhor desempenho nos construtos de FEs analisados. Segundo a hipotese, essas
correlacdes seriam encontradas nos grupos com melhores desempenhos nos construtos de FES
analisados, bilingues de alta proficiéncia leitora em ambos os idiomas (GBaplPI) e monolingues
de alta proficiéncia leitora em Portugués (GMaplP). A hip6tese foi parcialmente corroborada.

Relacionando categorias de estratégias mais empregadas e FEs, dois testes de FEs (DS-
Digit Span) e WS (Word Span) impactaram no emprego de categorias de estratégias. DSF
impactou em uso de conhecimentos prévios (ro =0,3) e atencdo a aspectos leitores (r0=0,3),
DSB (Digit Span Backwards) em atencao a aspectos leitores (ro =0,5), releitura do texto (ro =
0,3) e interpretacdo de texto (ro = 0,3); DST (Digit Span Total) em atengéo a aspectos leitores
(ro=0.4) e releitura do texto (ro = 0,3). WS impactou no emprego da categoria atencao a aspectos
leitores (p =0,3) e inversamente em producdo sobre o texto (ro = - 0,3).

Além da atencdo a aspectos leitores, ja discutida, cabe uma mengdo com relacdo as
outras estratégias em que houve alguma correlacdo. O emprego de conhecimentos prévios na
leitura é base da compreensao leitora conforme tedricos como Kleiman (2002) e Solé (1998).
A releitura é um processo que evidencia a¢Ges de monitoramento e avaliagdo da leitura
(BRILHANTE; DELACOURS-LINS, 2015). E, especialmente, em relacéo a interpretacdo e
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producdo sobre o texto, é importante discutir esses rétulos, uma vez que varios comportamentos
podem estar abarcados nessas expressfes, desde andlise textuais, semanticas, parafrases,
resumos, entre outros. Todas essas estratégias em que se verificou correlacdo representam
processos cruciais da leitura.

JA MARSI e FEs ndo se correlacionaram. Ent&o, a relacdo entre metacognicdo na leitura
em L1 e FEs foi positiva em uma das medidas de metacognicao na leitura em L1, categorias de
estratégias, (paragrafo acima) e em dois testes de FEs, DS e WS. Esses dados alinhavam-se a
hipdtese. Porém, na outra medida de metacognicao na leituraem L1, MARSI, ndo houve relacéo
com FEs, bem como, ndo houve relacdo entre categorias e TMT, contrariando a hipotese.

Bilingues de alta proficiéncia leitora em ambos os idiomas (GBaplP1) e monolingues de
alta proficiéncia leitora em Portugués (GMaplP), segundo a hipétese, deveriam apresentar uso
mais frequente de estratégias e maior consciéncia metacognitiva, parte da hipdtese que também
foi refutada. GBaplIPI apresentou a segunda maior frequéncia de uso de estratégias (3,44),
calculada a partir das médias das 5 categorias mais empregadas, abaixo de GBapll (3,62).
Também apresentou o segundo lugar em MARSI (3,453), sendo que o primeiro novamente foi
ocupado por GBapll (3,733). GMaplP, por seu turno, apresentou o terceiro lugar na frequéncia
de uso das categorias de estratégias (2,8), assim como em MARSI (3,289). GBapIPl e GMaplP,
portanto, ndo obtiveram uso mais frequente de estratégias e maior indice MARSI, em relagdo a
todos os demais grupos.

Os dados reportados acima alinham-se aos resultados ndo consensuais dos estudos,
reportados na secdo 2.2.4, em que os estudos de Kasempap e Lee (2015) e Shikano (2013) nao
evidenciaram uso mais frequente de estratégias de leitores bilingues em relacdo a monolingues.
Isso talvez deva-se ao fato de que a maior diferenca de desempenho seja a proficiéncia leitora
em lingua materna, que os bilingues ja possuem (o que foi evidenciado pelos dados da tese);
sendo que outros fatores de impacto estariam mais relacionados a aspectos como as FEs, por

exemplo, do que ao bilinguismo em si.

5.5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS EM RELACAO A HIPOTESE ESPECIFICA 3 DO
ESTUDO

No objetivo 3, pretendia-se verificar se havia uma relacdo e, se era positiva, entre
proficiéncia leitora em L1 e L2 e desempenho nos construtos de FEs analisados. Verificou-se
gue maiores indices de proficiéncia leitora em L1 e L2 foram relacionados a melhores indices

em alguns construtos de FEs analisados.
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Ainda, pretendia-se verificar se 0s grupos bilingues com maior proficiéncia leitora em
L1 e L2 apresentariam desempenho melhor nos construtos de FEs analisados. Os grupos
bilingue de alta proficiéncia leitora em ambos os idiomas (GBaplPl) e monolingue de alta
proficiéncia leitora em Portugués (GMaplP) apresentariam melhor desempenho nos construtos
de FEs analisados em relagdo ao grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em L2 (GBapll) e
monolingue de baixa proficiéncia leitora em ambos os idiomas (GMbplIPI). A hipétese foi
parcialmente confirmada, conforme indices abaixo.

Referente aos cruzamentos de proficiéncia leitora em L1 e L2 e desempenho em FEs,
evidenciaram-se correlagdes significativas entre a pontuagéo na proficiéncia leitora em L1 e
DSF (Digit Span Forward), (ro = 0,5), DSB (Digit Span Backwards), (ro = 0,6), DST (Digit
Span Total), (ro= 0,6) e TMT_2 (Trail Making Test, segunda parte), (ro= -0,3). A proficiéncia
leitora em L2 também apresentou essas mesmas correla¢bes, DSF (ro = 0,3), DSB (ro = 0,4),
DST (ro= 0,4) com excecdo de TMT_2. Esses resultados foram de acordo com a hipotese,
porém, apesar de significativas, essas correlaces foram fracas, atingindo uma intensidade
méaxima de 0.6, fraca a moderada. Nao foram significativas as relacfes entre pontuacdes de
proficiéncia leitora em L1 e L2 e indices de FEs testados por WS e TMT _1, ou seja, hdo houve
significancia com relagéo a todas as tarefas de FEs.

No tocante ao cruzamentos entre grupos e melhor desempenho nos construtos de FEs
analisados, em componentes de DS (Digit Span), houve significancia em DSF (Digit Span
Forward), (p=0,004), DSB (Digit Span Backwards), (p=0,000) e DST (p=0,000) apenas entre
GBaplIPl e GMbplPIl, parte da hipotese previa isso. Porém, GBaplPl ndo apresentou
significancia em relacdo a GBapll e GMaplP ndo apresentou significancia em FES com nenhum
grupo, refutando a outra parte da hipétese.

A superioridade de GBaplPl em relacdo a GMbplIPI nos indices de DS evidencia melhor
desempenho em atencdo e MT. Esse resultado é encontrado em 4 dos 8 estudos descritos no
Quadro 4, se¢édo 2.3.2: Yang et al. (2005), Yang e Yang (2015), Yang (2017) e Linck e Weiss
(2015). Segundo Green e Wei (2014), a vantagem bilingue estaria relacionada ao processo de
code-switching, ja que esse processo de alternéncia entre linguas “em competi¢ao” configuraria
um exercicio cognitivo para os bilingues.

O fato de ser proficiente em leitura em L1 e L2 interage com o melhor uso das FEs
supracitadas. De qualquer forma, é importante relativizar esse resultado considerando-se que
ndo houve relagdo com WS, que também mede MT, mas verbal, representando um nivel mais
complexo de medigdo de MT do que o encontrado em DS. Os construtos de controle inibitdrio

e flexibilidade cognitiva (medido pelo TMT) também parecem ser menos sensiveis entre 0s
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demais testes de FEs empregados nesta tese a influéncia da proficiéncia leitora. No estudo de
Linck e Weiss (2015), também ndo se evidenciou vantagem bilingue no controle inibitorio,
apenas em MT.

Pesquisas na area de leitura tém demonstrado que ha uma variedade consideravel de
fatores que podem influenciar a maneira como os leitores reagem aos textos, aspecto em que 0
comportamento metacognitivo também pode se enquadrar. Em seguida, retomam-se aspectos
basais da fundamentacéo teorica e revisdo de literatura, entrelacando-se aos principais achados
obtidos a partir da discussdo dos dados deste estudo. Sera destacado o que mais influenciou no
comportamento metacognitivo na leitura em L1 no presente estudo empirico, junto a reflexdo
sobre limitagdes e possiveis desdobramentos desta pesquisa, este é o propdésito da secéo final,

na qual apresentam-se as consideracdes finais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O processo de aquisi¢do do conhecimento que se da através de faculdades mentais como
a linguagem, a cognicéo, da palavra cognitione, ja se encontra citada nos escritos de Platdo e
Aristételes. Desde entdo, diversos autores j& se debrucaram sobre seu conceito, abrangéncia,
limites. Um desses questionamentos trouxe a baila a possibilidade de uma cognigéo de segunda
ordem, mais elevada, envolvendo a consciéncia, cunhada de metacognicéo pelo psicélogo John
Flavell. (FLAVELL, 1971). Este estudo teve como suporte tedrico, além do conceito de
metacognicao supracitado, os conceitos de FEs, conjunto de habilidades e capacidades voltadas
a execucdo de um objetivo (DIAMOND, 2013), e a proficiéncia leitora, competéncia em
compreensdo leitora, habilidade linguistico-comunicativa de construcdo de sentidos
caracterizada pelo emprego de estratégias cognitivas e metacognitivas (KATO, 1985;
KLEIMAN, 1998).

O homem ¢ dotado da habilidade de conhecer o que conhece, 0 que esta presente em
diferentes &mbitos do dia a dia, como a sensacdo de eficacia ao aprender uma segunda lingua.
Aprender uma segunda lingua € um patriménio individual, assim como o bilinguismo e
plurilinguismo s&o patriménios linguistico-culturais, caracteristicos de varios territorios
mundiais, 0s quais se manifestam também no Brasil, que possui vérias linguas indigenas e de
imigragdo. Considerando a presenca e importancia do bilinguismo e multilinguismo, ainda mais
pertinente se faz a discussao e a pesquisa sobre esses topicos no Brasil. Segundo Hubner (2016),
é preciso refletir sobre politicas de manutencdo das linguas de imigracdo e valorizacdo do
ensino bilingue e multilingue, repensar questdes de ensino-aprendizagem de linguas e auxiliar
no desenvolvimento cognitivo dos estudantes a partir do ensino. Finger et al. (2016) mencionam
o carater de dilema intercultural do multilinguismo, afirmando que suas caracteristicas podem
ser mais bem elucidadas a partir de estudos interdisciplinares.

Quando se fala em lingua, aprendizagem de linguas e seu papel nos espacos sociais,
também se fala em leitura, uma de suas manifestacdes, a qual também ocupa um papel nesses
mesmos espacos sociais. Pela leitura, um processo de construcdo de sentidos que envolve texto
e leitor, tem-se acesso a e se produz conhecimento. A leitura prescinde da cognicdo e também
a desenvolve. Quando se I, emprega-se aparatos cognitivos como as FEs (GABRIEL;
MORAIS; KOLINSKY, 2016), as quais englobam processos relacionados ao planejamento,
execucdo e avaliacdo de atividades.

Destrinchando esse conceito, leitura € um ato cognitivo e € um ato metacognitivo na

medida em que frequentemente o leitor da-se conta de que precisa reler um trecho com
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vocabulério especifico, controlar o seu ritmo de leitura quando a tem como uma tarefa em um
tempo limitado, bem como avaliar a propria performance como leitor. Essas dimensdes podem
receber uma dose extra de consciéncia e esforgo cognitivo quando se fala em uma segunda
lingua.

Se leitura é cognicdo, é metacognicdo, também num contexto de bilinguismo,
relacionando-se fortemente as FEs, quantas perguntas sdo possiveis considerando o
relacionamento dessas areas? O que na leitura pode ser considerado cognitivo e 0 que é
considerado metacognitivo? Que FEs estdo mais envolvidas na leitura e que papel é esse? Existe
um desempenho diferente por leitores bilingues na leitura, no desempenho em FEs, a chamada
vantagem bilingue, ndo consensual entre os tedricos? Discutir essas questdes fez parte da
trajetdria desta tese.

Mesmo ndo estando nos objetivos da tese, um dos seus propdsitos foi relacionar
conhecimentos académicos a sala de aula, estender ao ensino, refletindo a partir de resultados
de estudos. Reforca-se aqui a importancia do papel do professor e da escola no desenvolvimento
desse mecanismo de mutua influéncia e resposta entre metacognicéo na leitura, compreenséo e
proficiéncia leitoras, bilinguismo e FEs. Espera-se que este estudo de alguma maneira possa
gerar sensibilizacdo para importancia da instrucdo explicita das estratégias de leitura, tanto na
L1 quanto na L2, considerando o grande impacto da leitura na cogni¢do. Dado essa relagcéo
entre leitura e aprendizagem, e a existéncia de habilidades transversais entre as &reas de
conhecimento, emerge a necessidade de se pensar na leitura desde a alfabetizacdo, pois a
negligéncia na formacdo basica terd como repercussao a dificuldade para aprender a ler melhor
em L1 e ainda mais em L2.

Também se reforcam as implicacfes educacionais referentes as relacdes da proficiéncia
leitora com as FEs e o bilinguismo. Além da evidéncia da relacdo direta entre proficiéncia
leitora e bilinguismo através dos dados da tese, Anton et al. (2014) ja afirmavam que o
bilinguismo precoce modularia o desenvolvimento da leitura e que varia¢fes translinguisticas
afetariam as estratégias bilingues de leitura. Os dados da tese também reforcam a relacdo entre
metacognicdo e FEs, portanto, o ensino e treinamento de ambas deveria receber um espaco
importante nas escolas desde o ensino infantil.

Para esta tese, escolheu-se o publico universitario que, no seu dia a dia, emprega
procedimentos cognitivos e metacognitivos em sua leitura. Esse publico serdo os profissionais
do futuro, os que produzirdo conhecimento em nossa sociedade. Como a metacogni¢do pode

auxiliar a melhorar processos de compreensdo leitora dos universitarios, sendo a leitura uma
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das habilidades bases da construcdo do conhecimento? Como a instru¢do pode viabilizar isso?
Essa discussdo também se inseriu nas implicagbes pedagogicas.

Assim, o presente estudo teve por objetivo verificar se havia uma relacdo positiva entre
metacognicao na leitura em L1, expressa a partir do uso de categorias metacognitivas de leitura
e da consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras e a proficiéncia leitoraem L1 e L2 e 0s
componentes de FEs, de modo a responder: que fator impactaria mais na metacognicédo em
leitura na L1, a proficiéncia leitora em L1 e L2 ou habilidades em FES?

Para tal, todos os participantes (universitarios que ndo estivessem no primeiro ano da
faculdade) fizeram dois testes de proficiéncia leitora, o0 Michigan Test e o Teste de Proficiéncia
em P de uma universidade privada do Rio Grande do Sul, a fim de serem incluidos na amostra.
Foram divididos em grupos de alta e baixa proficiéncia leitora em L1 e L2, formando quatro
grupos mutuamente exclusivos.

Quanto a metacognicdo, os participantes realizaram dois testes de metacognicdo na
leitura em L1, uma escala de autoavaliagdo da consciéncia metacognitiva de estratégias leitoras
e um teste de leitura em P com protocolo escrito retrospectivo, questfes de multipla-escolha,
verdadeiro e falso, resumos e autoavaliacdo em uma tarefa de leitura. O protocolo escrito
retrospectivo objetivava verificar as estratégias metacognitivas de leitura. Além disso, 0s
participantes fizeram trés tarefas de FEs. Também preencheram questionérios sobre
conhecimento linguistico e habitos de leitura em L1 e L2, questionarios de salde e de perfil
socioeconémico, a partir dos quais algumas relacdes foram estabelecidas.

Houve uma tentativa de rigor metodoldgico na escolha de testes que melhor avaliavam
funcdes como a atencdo, a MT, a inibicdo e a flexibilidade cognitiva, através dos empregados,
Trail Making Test, Digit Span e Wordspan. O mesmo se pode dizer em relagdo a verificacdo
das estratégias metacognitivas de leitura, optando-se pelo método de think aloud, o qual a
literatura consagra, assim como o MARSI, que além de ser amplamente empregado na
literatura, também é um instrumento validado.

De qualquer forma, qualquer metodologia apresenta suas limitacbes. Nos protocolos
verbais alguns processos leitores sdo perdidos, assim como a consciéncia metacognitiva de
leitura relatada pode ndo ser congruente com o desempenho real de uso de estratégias dos
leitores. O MARSI, por ser um instrumento autoavaliativo, pode néo representar o uso real das
estratégias leitoras pelos participantes, ja que pode haver uma miopia de performance.

Apesar do numero relativamente pequeno da amostra, 54 participantes e a expressiva
distingdo quantitativa entre os grupos, o que representa uma limitacdo do estudo, a prépria

amostragem numérica dos grupos ja sinaliza respostas significativas. O quase inexistente grupo
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bilingue de alta proficiéncia em Inglés, (GBapll-3 participantes), sinaliza a possivel existéncia
de habilidades comuns na leitura de linguas; que o leitor carrega seus conhecimentos da lingua
materna quando |é em segunda lingua. De alguma forma, ser leitor proficiente em L2 importaria
a qualidade de ser proficiente em L1, de modo que outros fatores possam explicar 0 mau
desempenho dos trés participantes de GBapll no teste de proficiéncia leitora em L1, como o
cansago, ou 0 maior contato cotidiano com | do que com P. Quais sdo as caracteristicas
individuais desses 3 participantes que os configuraram a esse perfil tdo raro? Eis um
desdobramento que merece ser investigado em estudo futuro a ser desenvolvido a partir deste.

Seguindo na mesma linha, 0 nimero um pouco maior, mas também reduzido, de
monolingues de alta proficiéncia leitora em P (GMaplP -9 participantes), junto com os apenas
3 participantes de GBapll (grupo bilingue de alta proficiéncia leitora em Inglés), ndo sinalizaria
gue o dominio leitor em primeira lingua é preditivo da leitura eficiente em segunda lingua, caso
o leitor aprenda essa segunda lingua? Autores como Oxford (1992), Alderson (1984), Aebersold
e Field (1997) ja afirmavam isso: para eles quanto mais habilidoso um leitor em lingua materna,
maiores serdo as chances de ele ser bem-sucedido em lingua estrangeira.

Quanto aos participantes, tanto os grupos bilingues, GBaplPl e GBapll, quanto os
monolingues, GMaplIP e GMbplPI — grupo monolingue de baixa proficiéncia leitora em
Portugués e Inglés - apresentaram caracteristicas relacionadas a habitos de leitura e escrita e
conhecimento de linguas compativeis com a sua proficiéncia. Além disso, verificou-se que,
descritivamente, houve vantagem bilingue no desempenho em resumos, pois a maioria do grupo
proficiente leitor nos dois idiomas obteve o nivel de resumo mais complexo; nas questdes de
multipla-escolha, a maioria do grupo obteve praticamente pontua¢do maxima; nas questdes de
verdadeiro e falso, também se verificou maior quantidade de participantes com pontuagéo
maxima.

Da mesma forma, houve melhor performance dos grupos biligues nos testes que mediam
a metacognicdo na leitura em L1, jA que obtiveram um escore mais alto na consciéncia
metacognitiva de leitura e apresentaram maior frequéncia de uso de estratégias e maior
frequéncia de uso das diferentes estratégias em relacdo aos grupos monolingues.
Descritivamente, em todos os testes de FEs, 0s grupos bilingues obtiveram melhores resultados,
evidenciando um desempenho superior nas funcdes testadas como MT, flexibilidade cognitiva,
atencéo e inibig&o.

Fazendo um resumo quanto a verificacdo dos objetivos em relacéo as hipoteses, as quais
foram todas parcialmente corroboradas, houve significancia entre metacognicdo na leitura em

L1, tanto nas categorias de estratégias quanto na autoavaliacdo da consciéncia de estratégias
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leitoras (MARSI), com proficiéncia leitora em L1 e em L2. O mesmo ocorreu entre categorias
de estratégias e FEs, nos testes DS e WS (MT), porém ndo entre MARSI e FEs. MARSI parece
ter sido mais sensivel a influéncia do bilinguismo, o que foi comprovado pelas relacbes de
significancia entre grupos bilingues e monolingues.

Parte das hipdteses previa comparag6es entre grupos, algumas confirmadas, outras néo.
Em todas as relacdes entre os construtos (FEs e metacognigdo na leitura em L1-MARSI e
estratégias), houve significancia de GBaplPIl em relacdo a GMbplIPIl. GBaplPI e GMaplP nao
obtiveram uso mais frequente de estratégias e maior indice MARSI. GBaplPI ndo apresentou
significancia em FEs em relagdo a GBapll e GMaplP ndo apresentou significancia em FEs com
nenhum grupo.

Como ndo houve significancia entre FEs e MARSI, s6 entre FES e estratégias, escolheu-
se a variavel que apresentou correlacbes com ambas medidas de metacognicdo na leitura em
L1. Houve 3 correlagbes de proficiéncia leitora em L1 com metacognigdo na leitura em L1,
(em duas categorias estratégicas e em MARSI); 2 correlagdes de proficiéncia leitoraem L2 (em
uma categoria estratégica e em MARSI). Tanto em termos de correlacao, quanto a partir de um
olhar descritivo nos resultados em MARSI e categorias de estratégias, proficiéncia leitora em
L1 e L2 mostrou-se como o fator de maior impacto na metacogni¢do em L1.

Quanto as dificuldades presentes durante o processo, uma das mais evidentes
manifestou-se na coleta de dados, que foi bastante intensa. Houve dificuldade de acesso as
universidades, foi necessario lancar mao de diferentes ferramentas para se conseguir
participantes. Isso dificultou que os procedimentos fossem concentrados, o que teria reduzido
em muito os custos e o tempo alocados.

Além disso, como a pesquisa se realizava em diferentes etapas, algumas vezes era
necessario lidar com a falta de colaboracdo de alguns participantes, com o atraso e eventual
descarte de dados de alguns participantes pela auséncia de alguns testes. Outra questdo diz
respeito ao perfil dos participantes, pois ndo é muito facil obter participantes com o nivel mais
alto de proficiéncia leitora em I, 0 que reflete um problema mais geral, a baixa proficiéncia
linguistica em I no Brasil.

Também se reconhece que nem todos os fatores intervenientes na metacognigdo em
leitura podem ser controlados. Foram observadas questdes sociodemogréaficas, escolares e de
salde que sdo relacionadas diretamente ao desempenho cognitivo. Contudo, questdes
emocionais e instrucionais, por exemplo, podem afetar o desempenho dos participantes.

A inclusdo da questdo das FEs, além da proficiéncia leitora, a discussdo sobre estratégias

metacognitivas de leitura representa um diferencial desta pesquisa. Quanto aos
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desdobramentos, a maior parte das pesquisas sobre estratégias leitoras ndo contempla o
multilinguismo e ndo envolve Neurolinguistica, o que pode ser realizado por futuros
pesquisadores. Estudos de natureza semelhante podem ser conduzidos com técnicas como
ressonancia magnética funcional (RMF), de modo a verificar correlatos neurais relacionados a
leitura, & metacognicdo, ao bilinguismo e as FEs.

Uma possibilidade de expansdo do estudo aqui apresentado é relacionar a tipologia de
estratégias a proficiéncia leitora, que tipos de estratégias sdo mais empregadas por leitores de
alta proficiéncia? A proposi¢do de um instrumento com um design diferente do aqui proposto
também seria uma alternativa metodoldgica, como verificar a metacognigdo na leitura a partir
da deteccdo de inconsisténcias em um texto. Isso porque a habilidade de identificar um erro é
uma forma indireta de avaliacdo da habilidade cognitiva e da complexidade da atividade, o que
contribui para atualizar os componentes metacognitivos (ROBERTSON et al., 1997). A analise
da relacdo entre uso de estratégias mnemonicas na performance em tarefas de FEs, como a
visualizagdo de palavras no teste de Wordspan, empregada por alguns participantes, também é
uma sugestao de estudo futuro.

Dois resultados, a parte da discussdo maior desta tese, destacam-se: a) o fato de todos
0S construtos com 0s quais estabeleceu-se significancia, terem impactado na categoria de
estratégias atencdo a aspectos leitores: os testes Digit Span e WordSpan em FES e a proficiéncia
leitora tanto em L1 quanto em L2, 0 que aconteceu somente nesta categoria. Mesmo que as
demais categorias estratégicas mais usadas pelos grupos também representem processos basicos
da leitura, serd a atencdo a aspectos leitores uma estratégia primordial da leitura? Ha algum
sentido pratico a ser explorado? b) Por que as FEs de controle inibitério e flexibilidade cognitiva
foram menos sensiveis a influéncia da proficiéncia leitora? A atencdo e a MT, neste estudo,
foram construtos de maior impacto na metacognicdo na leitura em L1 do que a inibicdo e a
flexibilidade  cognitiva.  Isso  sinaliza, possivelmente, contribuicbes para a
Neuropsicolinguistica, area importante para a leitura.

O estudo empirico aqui conduzido, no qual, ora isolava-se o impacto da proficiéncia
leitora, em lingua materna e em lingua estrangeira; ora o impacto do melhor desempenho em
FEs, na metacognicdo na leitura em L1, reforcou a importancia de ser um bom leitor. N&o
apenas a pequena diferenca na quantidade de correlagdes, mas assim como o desempenho
descritivo superior do grupo proficiente leitor em ambas as linguas ou proficiente leitor apenas
em | em tarefas como MARSI, emprego de estratégias e FES, assim como evidéncias cientificas
de estudos, permitem conjecturar que o leitor, além de proficiente em lingua materna, também

se for bilingue, melhor ainda. O fato de ser bilingue e o fato de ser proficiente em leitura (em
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L1e L2, ou em ambas) interage com o melhor uso das FEs. Ou seja, nao apenas o bilinguismo,
mas também a habilidade em leitura, relaciona-se tanto a melhores indices de metacognicéo,
guanto ao desempenho mais alto em construtos avaliados por tarefas de FES, pois o bilinguismo
também tem impacto na metacognicéo e nas FEs.

Quase todos dados mencionados aqui, partiram da supremacia do desempenho de
GBaplPl. Porém, pensando-se no grupo de mais baixa proficiéncia leitora, GMbplPI, ele
evidenciou piores desempenhos em ambos os indices de metacognicdo na leitura em L1, nas
tarefas de compreensao e nas FEs de modo geral, assim como habitos de leitura e escrita menos
expressivos. Isso nos leva a conjecturar que ler mais, mas principalmente, ler com mais eficacia
parece desenvolver a competéncia/proficiéncia leitora, que, segundo varios estudiosos, traz em
seu amago uma relagdo com a consciéncia sobre a prépria leitura. Leitores proficientes
costumam ser mais conscientes de seu processo leitor. Consciéncia que pode se expressar via
estratégias leitoras.

Ler também depende de um exército de processos cognitivos, um arsenal de construtos
do controle executivo. Para Tomitch (1995), leitores mais proficientes sdo mais aptos a
percepcdo de aspectos de organizacdo textual, empregando-os para organizar o fluxo de
informacdo durante a leitura, de modo a ndo sobrecarregar a memaria operacional. Em estudos
da autora, leitores mais proficientes e com maior capacidade de memdria foram mais capazes
de fazer uso de aspectos de organizagéo textual do que os leitores menos proficientes e com
menor capacidade de memdria. Isso também se verificou neste estudo, a relacdo entre maior
proficiéncia leitora e melhor desempenho em FEs. Parece haver um processo de
retroalimentacao entre esses construtos, metacogni¢édo na leitura, FEs, bilinguismo, proficiéncia
leitora, perfil leitor e linguistico.

Considerando o impacto cientifico e social da metacognicéo, da leitura, do bilinguismo,
das FEs, observa-se o quanto estudos dessa natureza podem dar contribuicdes nos estudos de
Neuropsicologia, Psicolinguistica e Educacio. E importante levantar a relevancia do papel das
estratégias metacognitivas na aprendizagem e desempenho em leitura. Um leitor estratégico
tem o dominio da leitura, monitora se segue ou muda seus processos leitores, tem a consciéncia
do uso de estratégias que o levardo & compreensdo do texto. Dai volta a relagdo com o ensino.
Como se pode propulsionar a competéncia leitora dos estudantes, de modo a diminuir a
diferenca entre leitores proficientes e ndo proficientes? Programas de educacédo para a leitura,
tanto em L1 quanto em L2, realizados através de parcerias entre professores e pesquisadores

sob a perspectiva da metacogni¢do podem ser uma resposta.
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Ademais ao papel cientifico e social que se pretende alcancgar através desse tipo de
pesquisa, finalmente, espera-se que esse estudo possa ter contribuido em algum nivel para a
compreensdo da natureza do papel das FEs e dos beneficios de ler, de forma proficiente, em
duas linguas para o aspecto da metacognicdo na leitura em lingua materna, assim como o papel
da proficiéncia leitoraem L1 e L2, como evidenciado neste estudo, na metacognicdo em leitura
na L1.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL — PUCRS

Projeto: Uso de estratégias metacognitivas de leitura entre monolingues e bilingues e sua
relacdo com competéncia leitora e FEs

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Dra. Lilian Cristine Hilbner

Pesquisadora assistente: Diane Blank Bencke

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar voluntariamente de uma pesquisa sobre leitura. O
objetivo desta pesquisa é investigar as possiveis diferencas entre monolingues e bilingues com
relacdo a leitura. Para tal, universitarios monolingues e bilingues (LI) participardo de testes de
leitura e tarefas complementares que avaliam a cognicdo em geral. Caso vocé forneca
autorizacdo, participard de dois testes de compreensdo leitora (num primeiro encontro com
duracdo total de duas horas) e, atingida a pontuacdo necessaria, participara de uma segunda
etapa que envolve duas avaliagbes complementares (um segundo encontro com duracéo total
de 40 minutos). Essas tarefas medirdo aspectos como MT, inibicao e flexibilidade cognitiva (20
minutos). Em seguida, vocé responderd a questionarios breves sobre saude, perfil
socioeconémico, perfil leitor e bilingue e consciéncia metacognitiva (20 minutos). A partir
desse termo, vocé autoriza sua participacdo em ambas as etapas. N&o ha riscos a sua integridade
fisica e mental, podendo o unico eventual desconforto estar relacionado ao cansago ao longo da
execucao das tarefas, o que sera dirimido pela alternéncia das tarefas em dois encontros.

Nome do participante:

1. Beneficios do estudo

Nao ha& beneficio direto para os participantes da pesquisa. Um beneficio indireto é a
possibilidade de testar-se em leitura em dois idiomas, pois este resultado individual sera
fornecido aos participantes. Para fins de pesquisa, 0s resultados fornecerdo subsidios para uma
melhor compreensdo do funcionamento dos fendmenos da metacognicéo, bilinguismo, FEs,
compreensdo leitora e proficiéncia leitora.

2. Sigilo e privacidade

Vocé pode desistir de participar a qualquer momento sem nenhum prejuizo. Todas as
informacdes serdo guardadas apenas pelos pesquisadores e somente eles terdo acesso aos dados.
O seu nome ndo sera divulgado e publicado, apenas letras, cddigos e pontuactes identificardo
os dados.

Se houver perguntas sobre esse estudo, favor entrar em contato com a pesquisadora responsavel,
Dra. Lilian Cristine Hubner, pelo seguinte enderego: Av. Ipiranga, 6681, prédio 8, sala 427, ou
pelos telefones (51)3320-3500, ramal 4606; 51-8131-1600 - celular da professora Lilian ou
pelo nimero 51-9941-1090 - celular da pesquisadora assistente. Ou ainda pode contatar o
Comité de Etica em Pesquisa, situado na Av. Ipiranga, 6681, Prédio 50, sala 703, Porto
Alegre/RS — Brasil, CEP: 90619-900, telephone/fax: (51) 3320.3345, e-mail: .¢l¢.
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Acredito ter sido suficientemente informado(a) sobre o projeto, seus objetivos, beneficios,
procedimentos, possiveis desconfortos, garantia de protecdo dos meus dados e possibilidade de
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem penalidade.

Eu (nome por extenso) dou meu consentimento de livre
e espontanea vontade e sem reservas. Esse consentimento serd assinado em duas vias, sendo
uma previamente assinada pela pesquisadora responsavel e pela pesquisadora assistente.
Também declaro ter recebido uma copia deste termo de consentimento.

Assinatura do participante

Dra. Lilian Cristine Hubner
Pesquisadoraresponsavel-
Matricula: 083423

Ms. Diane Blank Bencke
Pesquisadora assistente Matricula: 14190934

, de de 2017.
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APENDICE B — Questionario de conhecimento linguistico e habitos de leitura
(AUTORA, 2008)

Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul — PUCRS

Programa de Pds-Graduagdo em Letras— Doutorado

INFORMACOES PESSOAIS
1) Identificacdo

Nome completo: Idade:

Ensino Fundamental: ( ) Escola pablica ( ) Escola particular
Ensino Médio: ( ) Escola publica ( ) Escola particular () Supletivo
( ) Técnico ( ) Ensino Médio Regular

Curso de Graduacéo: Periodo do curso: semestre

Atividade profissional:

Lingua materna (lingua (s) falada (s) antes dos 6 anos de idade):

2) Estudo de linguas

2.1 Estudo de P

Ja realizou algum(ns) curso(s) especial(is) relacionado(s) ao P?

() Sim. Qual(is)? () Néo.

2.2 Estudo de LI

Escola: _ anos Universidade: meses/anos Escola de idiomas:__ meses/anos

Viagem ao exterior: ___semanas/meses/anos Residéncia no exterior:___ meses/anos

a) Com que idade vocé iniciou seus estudos de LI? __ anos.

b) Como € o seu estudo de LI? ( ) Intenso (todos os dias) ( ) Regular (2 a 3 vezes por semana)
( ) Eventual (raramente) () Outro

c) Vocé comunica-se em LI, na fala e na escrita, em grupos de conversagéo, no trabalho, em
eventos, etc? ( )sim () néo

Se sim, com que frequéncia? ( ) Diariamente ( ) Semanalmente ( ) Raramente

( ) Outro

Em que situacdes?

d) Vocé utiliza o LI em atividades de lazer de forma a aprimora-lo?
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( )Sim ( )Né&o

Se sim, em quais atividades?

() Internet ( ) Cinemal/televisdo ( ) Leitura ( ) Outros

e) Classifique seu nivel de proficiéncia em LI nas diferentes habilidades linguisticas, a partir
do seguinte critério:

1 — excelente, 2 — muito bom, 3 — bom, 4 — ruim, 5 — péssimo

Compreenséo auditiva ()1()X2( )3( )a( )5
Fala ()1 (C)H)2()3(C)4()>5
Leitura ()1 ()2 )3()4( )5
Escrita ()1 ()2 )3()4( )5

f) Por que vocé estudou ou estuda a LI?

2.3 Qutras linguas
a) Vocé ja estudou ou estuda outra(s) lingua(s) além do P e do LI?

( ) Sim () Néo
Se sim, qual(is) lingua(s)? Quanto tempo? meses/anos
3) Habitos de leitura

a) Frequéncia de leitura em P

( ) Diariamente () Uma ou duas vezes por semana () Infrequentemente

Frequéncia de leitura em LI

( ) Diariamente ( ) Uma ou duas vezes por semana ( ) Infrequentemente

b) Tipo de leitura em P (mais de uma alternativa possivel)

( ) Parainformacgédo ( ) Pelo trabalho/aprendizado ( ) Por lazer ( ) Outro

Tipo de leitura em LI (mais de uma alternativa possivel)

( ) Para informacdo ( ) Pelo trabalho/aprendizado ( ) Por lazer ( ) Outro

c) Tipo de texto mais frequentemente lido em P

() Narrativo/descritivo ( ) Opinativo/argumentativo ( ) Outro

Tipo de texto mais frequentemente lido em LI

() Narrativo/descritivo ( ) Opinativo/argumentativo ( ) Outro

d) Suportes de leitura utilizados na leitura em P (mais de uma alternativaativa possi'

( ) Jornal e revista () Internet ( ) Livro didatico ( ) Outros livros () Outro

Suportes de leitura utilizados na leitura em LI (mais de uma alternativa possivel)

( ) Jornal e revista () Internet ( ) Livro didatico ( ) Outros livros () Outro
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4) Conhecimento linguisticoem P e LI

a) Na lista abaixo, marque os conteldos dos quais vocé tem conhecimento:

LI

() Presente Perfeito Continuo () Voz ativa e passiva (') Participio passado

() Estratégias de leitura () Substantivos contaveis e incontaveis () Verbos modais
( ) Oracdes relativas () Redacéo académica ( ) Futuro Simples ( ) Sistema fonético
P

() Concordancia nominal e verbal ( ) Regéncia nominal e verbal ( ) Redacdo ofi~"""
( ) Classes de palavras () Coordenacéo e subordinacgdo () Sistema fonético

() Acentuacdo de palavras ( ) Estratégias de leitura ( ) Ortografia ( ) Crase

b) Classifique o seu nivel de conhecimento:

Conhecimento sobre gramatica, organizacdo do texto, etc do P

( )Excelente ( )Bom ( )Regular ( ) Pobre

Conhecimento sobre gramatica, organizacdo do texto, etc do LI

( ) Excelente ( )Bom ( )Regular ( ) Pobre

c) Nivel de interpretacdo/compreensdo de texto em P

() Excelente ( ) Bom ( ) Regular ( ) Pobre

Nivel de interpretacdo/compreensdo de texto em LI

() Excelente ( ) Bom ( ) Regular ( ) Pobre
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APENDICE C - Instrumento de compreensao leitora e avaliacdo do uso de estratégias

Nome: Curso: Data:

PARTE | - PROTOCOLO ESCRITO DOS PARAGRAFOS

INSTRUCOES

01) Leia atentamente o texto “O segredo escondido na memoria”. O propdsito dessa atividade
de leitura é observar e analisar o seu processo de compreensdo leitora, sem um objetivo de
avalia-la.

02) Durante a leitura, tente pensar como vocé €, que ideias, duividas, lembrancas e pensamentos
surgem em sua mente no momento de ler. Descreva também a¢des que foram realizados durante
a leitura como releitura de palavras, frases e pardgrafos, pausas, pulos de paragrafos, etc.
Descreva todos esses aspectos mencionados no espacgo presente ao término de cada paragrafo.

Apds realizar cada comentario escrito, vocé retornara para o texto para ler o paragrafo seguinte.

O SEGREDO ESCONDIDO NA MEMORIA
Para a neuropsicologia a base da inteligéncia geral pode estar na capacidade de armazenar
informacdes fundamentais para solucionar problemas

Ha& duas ou trés décadas ainda se acreditava que o quociente de inteligéncia(Ql) — a
medida de habilidades mentais para a solucdo de problemas, entre as quais aptidGes espaciais
como memoria e raciocinio verbal- era fixo, e em grande parte, determinado pela genética. No
entanto novas descobertas neuropsicoldgicas ndo deixam davidas de que a ideia estd
ultrapassada. Pesquisas recentes, realizadas em diversos paises, sugerem que uma funcéao
cerebral bem béasica chamada memoria operacional poderia estar na base da nossa inteligéncia
geral, abrindo a intrigante possibilidade de que, se uma pessoa desenvolver essa habilidade,
podera melhorar sua capacidade de encontrar solucGes para os mais diferentes problemas.

A memoria operacional é o sistema de armazenamento de informac6es de curto prazo.
Funciona como uma espécie de “bancada de trabalho” para a resolugdo dos problemas mentais.
Por exemplo, se vocé calcular 98-23+2, a memoria operacional armazenara as etapas
intermedidrias necessarias para elaborar a resposta. A quantidade de informac6es que podera
ser guardada esta fortemente relacionada a inteligéncia geral. Uma equipe coordenada pelo
neurocientista Torkel Klingberg, do instituto karolinska de Estocolmo, Suécia, encontrou sinais
de que os sistemas neurais que fundamentam a memaria operacional podem crescer quando
estimulados. Com mapeamento cerebral pelo método da ressonancia magnética funcional
(RMT), o grupo quantificou a atividade cerebral de adultos antes e depois de um programa de
treinamento da memoria operacional, que abrangeu tarefas como a memorizacao das posic¢des
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de uma série de pontos dispostos num grafico. Depois de cinco semanas de treinamento, a
atividade cerebral dos voluntérios tinha aumentado nas regides associadas com esse tipo de
memoria. A pesquisa foi publicada no periodo cientifico Nature Neuroscience.

Ao estudarem criancas que tinham completado esse tipo de exercicio mental, Klimberg
e seus colegas observaram melhoras em varias aptidoes cognitivas ndo relacionadas ao
treinamento — e um salto nas pontuagdes do teste de QI de 8%, segundo artigo veiculado pelo
Journal of the American Academy of Child and Adolescent Psychiatry. O pesquisador acredita
que o treino em memoria operacional pode ser fundamental para ampliar o poder do cérebro:
“A genética e a vida intrauterina sdo bastante importantes, mas nao podemos desprezar o fato
de existir um percentual (embora ndo saibamos ainda qual é) que pode ser melhorado por
estimulos ambientais e pelo treinamento”. Mente e cérebro set 2016 ano XII ed n® 284 v .22

PARTE Il - QUESTOES DE MULTIPLA-ESCOLHA
INSTRUCOES:

Apos ler o texto e reportar suas agdes e pensamentos leitores, nas questdes abaixo, escolha a
alternativa mais adequada:

01) A TESE do texto tem relagdo com:

a) o papel da inteligéncia na solugédo de problemas

b) o papel da genética nas aptiddes cognitivas

c) o papel dos estimulos ambientais no desenvolvimento cerebral

d) o papel da memdria operacional na inteligéncia

e) o papel do treinamento da memaria operacional no armazenamento de informacdes de
curto prazo

02) O OBJETIVO do texto é:

a) apresentar resultados da pesquisa de Klingberg e colegas

b) definir o conceito de memdria operacional

¢) vincular o treinamento da memdaria operacional a inteligéncia

d) sobrepor o papel da memdria operacional a genética

e) situar estudos de memaria operacional nos estudos de ativagdo cerebral

03) A IDEIA/FATO mais relevante para a tese do texto é:

a) descobertas neuropsicolégicas do passado

b) as explicacBes da genética sobre memoria e raciocinio verbal

c¢) um artigo vinculado pelo Journal of the American Academy of Child and Adolescent
Psychiatry

d) os resultados do estudo do neurocientista Torkel Klingberg

e) o desempenho individual em aptiddes cognitivas

04) A expressao “bancada de trabalho”, no texto, ¢ melhor expressa pela seguinte expressao:
a) repositorio de informagdes

b) aptiddes cognitivas

c) estrutura de tarefas e habilidades

d)estrutura inata
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e) dispositivo online

PARTE Il - JULGAMENTO DE ALTERNATIVAS
INSTRUCOES:

01) Leia com atencdo as afirmacdes e indique em parénteses se elas séo verdadeiras (V) ou
falsas (F). Corrija as falsas:
a) O treinamento cognitivo é a forma existente para potencializar a inteligéncia. ()

b) Os estimulos ambientais ndo estéo relacionados ao raciocinio verbal. ( )

c) A genética ndo tem um papel na inteligéncia geral. ( )

d) Estudos sugerem que a base da inteligéncia geral pode estar na memdria operacional. ( )

e) A base da inteligéncia geral esté relacionada somente a capacidade de resolver problemas.

()

PARTE IV - RESUMO

01) Faca um pequeno resumo do texto, retomando 0s seus aspectos mais importantes.

PARTE V — REFLEXAO SOBRE A COMPREENSAO LEITORA
01) Vocé acha que compreendeu bem o texto “O segredo escondido na memoria”? Por qué?
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APENDICE D - Questionario de autorrelato de consciéncia metacognitiva de estratégias
leitoras — MARSI , adaptado de Mokthari e Reichard (2002)

MARSI — Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory
Inventério de consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura

DIRECOES: Estéo listadas abaixo as instrucdes sobre o que as pessoas fazem quando léem
textos académicos ou materiais relacionados a escola como livros didaticos, livros da biblioteca,
etc. Cinco numeros seguem cada instrucao (1, 2, 3, 4, 5) e cada numero significa o seguinte:

[1 1 significa "Nunca ou quase nunca faco isso."

[1 2 significa "Fago isso somente ocasionalmente."

[] 3 significa "As vezes faco isso." (Cerca de 50% do tempo.)

[ 4 significa "Eu costumo fazer isso."

[1 5 significa "Sempre ou quase sempre faco isso."

Depois de ler cada instrugdo, circule o nimero (1, 2, 3, 4 ou 5) que se aplica a vocé usando a
escala fornecida. Por favor, note que nao ha respostas certas ou erradas para essas declaracfes

do inventario:

1 2 4 5
ESCALA DE TIPOS 3 (Sempre ou

DE ESTRATEGIAS (Nuncaou —} (Ocasional- | (5¢ 0 0q) | (Frequente- quase
quase nunca) mente) mente) sempre)

GLOB 1. Eu tenho um propésito em
mente quando leio.

SUP 2. Eu tomo notas durante a
leitura para me ajudar a entender o
que eu leio.

GLOB 3. Eu penso sobre o que sei
para me ajudar a entender o que eu
leio.

GLOB 4. Visualizo o texto para ver o
que se trata antes da leitura

SUP 5. Quando o texto torna-se
dificil, leio em voz alta para me ajudar
a entender o que leio.

SUP 6. Resumo 0 que eu leio para
refletir  sobre as informacGes
importantes no texto.

Continua

Continuacéo
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BOLA 7. Eu penso se o conteldo do
texto se encaixa em meu objetivo de
leitura.

PROB 8. Leio devagar mas com
cuidado para ter certeza se entendo o
que estou lendo.

SUP 9. Discuto o que leio com os
outros para verificar o meu
entendimento.

GLOB 10. Eu passo os olhos no texto,
observando  caracteristicas como
comprimento e organizagao.

PROB 11. Eu tento voltar ao caminho
quando perco a concentracao.

SUP 12. Eu sublinho ou circulo
informacdes no texto, para me ajudar
a lembrar.

PROB 13. Eu ajusto a velocidade de
leitura de acordo com o que estou
lendo.

GLOB 14. Eu decido o que ler
atentamente e 0 que ignorar.

SUP 15. Eu uso materiais de
referéncia como dicionarios para me
ajudar a entender o que eu li.

PROB 16. Quando o texto torna-se
dificil, eu presto mais atengéo ao que
estou lendo.

GLOB 17. Eu uso tabelas, figuras e
fotos no texto para aumentar meu
entendimento.

PROB 18. Eu paro de vez em quando
e penso sobre o que estou lendo.

GLOB 19. Eu uso pistas de contexto
para me ajudar a entender melhor o
que estou lendo.

TOMA  20. Eu parafraseio
(reexpresso ideias com minhas
proprias palavras) para melhor
entender o que eu li.

PROB 21. Eu tento imaginar ou
visualizar informagdes para ajudar a
lembrar o que eu li.

GLOB 22. Eu uso dicas tipogréaficas
como negrito e italico para identificar
informagdes- chave.

GLOB 23. Eu, criticamente, analiso e
avalio as informacGes apresentadas
no texto.

SUP-24. Eu vou e volto no texto para
encontrar relagBes entre ideias nele.

GLOB 25. Eu verifico o meu
entendimento, quando me deparo com
informacd@es conflitantes.

Continua

Continuacéo
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GLOB 26. Eu tento adivinhar o
contetdo do material quando eu leio.

PROB, 27. Quando o texto torna-se
dificil, releio para aumentar meu
entendimento.

SUP-28. Eu me fago perguntas que eu
gostaria de ter respondido no texto. 1
2345

GLOB 29. Eu verifico se meus
paPites sobre o texto estdo certos ou
errados.

30 DE PROB. Eu tento adivinhar o
significado de palavras
desconhecidas ou frases.

Referéncia:

MOKHTARI, K.; REICHARD, C. Assessing students’ metacognitive awareness of reading

strategies. Journal of Educational Psychology, Washington, v. 94, n. 2, p. 249-259, 2002.
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APENDICE E — Taxonomia de estratégias metacognitivas de leitura (Adaptado de
KOPKE FILHO, 2002; JOLY; CANTALICE; VENDRAMINI, 2004; JOLY;

SANTOS; MARINI, 2006; JOLY, 2007)

Ndmero da . .-
. Descricéo da estratégia
estratégia
01 Estabelecer um objetivo geral para a leitura.
02 Verificar se o que vou ler viabiliza 0 meu objetivo.
03 Examinar ligeiramente o texto inteiro.
04 Dar uma olhada geral no texto para ver do que se trata.
05 Dar uma olhada na quantidade de paginas do texto.
06 Ver como é a organizagao e sequéncia do texto.
07 Organizar um roteiro para ler.
08 Ident_ificar as dicas do texto que me permitiriam fazer hip6teses corretas sobre o conteido antes
da leitura.
09 Levantar hip6teses sobre o contetido do texto.
10 Supor qual sera seu contetido por conhecer quem é o autor.
11 Supor qual sera seu conteudo pelo titulo.
12 Ler um texto a partir das hip6teses e questdes levantadas.
13 Deduzir informagoes do texto que leio para compreendé-lo.
14 Fazer suposicdes sobre o significado de um trecho do texto quando ndo entendo.
15 Verificar se as hipoteses que fiz sobre o conteido do texto estdo certas ou erradas.
16 Pensar sobre por que fiz algumas suposigdes certas e outras erradas sobre o texto.
17 Verificar o que ja sei e conhego sobre 0 assunto tratado pelo texto.
18 Relacionar o assunto do texto com que ja conhego sobre o assunto.
19 Consultar o dicionario para entender o significado de palavras novas.
20 Consultar fonte externa quando ndo compreende palavra, frase, paragrafo.
21 Dar continuidade a leitura quando ndo compreende palavra, frase, paragrafo.
22 Fixar a atencdo em determinados trechos do texto.
23 Ler as informagBes importantes com atencéo e as outras superficialmente
24 Ficar atento aos nomes, datas, épocas e locais que aparecem no texto para compreendé-lo.
25 Ler com atencdo e devagar para ter certeza que estou entendendo o texto.
26 Concentrar-me na leitura quando o texto é dificil.
27 Fazer perguntas sobre o contetido do texto.
28 Questionar o texto para entendé-lo melhor.
29 Tentar responder as questdes que fiz sobre o texto para ver se estou entendendo-o.
30 Responder as questbes que fiz sobre o texto.
31 Fazer anotac@es ao lado do texto.
32 Fazer anotacGes sobre os pontos mais importantes do texto.
33 Fazer anotac¢@es no texto para entendé-lo melhor.
34 Grifar o texto para destacar as informac@es que acho importante.
35 Usar marca-texto para destacar as informagdes que acho importantes para lembra-las depois.
36 Relembrar os principais pontos do texto.
37 Relembrar os principais pontos do texto para verificar se 0 compreendi totalmente.
38 Criar imagens mentais de conceitos ou fatos descritos no texto.
39 Visualizar a informacgéo do texto para lembra-la melhor.
40 Escrever com minhas palavras as informacfes que destaquei como mais importantes.
41 Fazer lista dos topicos mais importantes do texto.
42 Listar as informacBes que entendi com facilidade.
43 Fazer um resumo do texto.
44 Fazer um resumo do texto para organizar as informac¢des mais importantes.
45 Copiar os trechos mais importantes do trecho.
46 Fazer um esquema do texto para relacionar as informagdes importantes.

Continua
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Continuacéo

47 Pensar em maneiras para ler o texto para entendé-lo.

48 Fazer algumas interrupcOes na leitura para ver se estou entendendo o texto.

49 Parar e refletir se compreendo bem ou ndo o que leio.

50 Avaliar quanto entendeu do texto e voltar aquelas partes sobre cuja compreensdo ndo se sente
seguro.

51 Reler trechos quando encontro uma informacdo que tenho dificuldade para entender.

52 Reler trechos para relacionar as informagdes do texto.

53 Voltar a ler alguns paragrafos ou paginas ja lidas quando me distraio.

54 Fazer uma releitura do texto.

55 Voltar ao texto e reler os pontos mais significativos.

56 Reler o texto varias vezes quando tenho dificuldade para entendé-lo.

57 Reler em voz alta os trechos que ndo compreendi.

58 Ler em voz alta quando o texto é dificil.

59 Analisar se as informacdes sdo logicas e fazem sentido

60 Analisar as figuras, os graficos e as tabelas referentes as informacdes do texto.

61 Interpretar 0 que o autor quis dizer.

62 Pensar acerca de implicagfes ou consequéncias do que diz o texto.

63 Diferenciar as informac6es da opinido do autor.

64 Opinar sobre as informagdes do texto.

65 Fazer comentarios criticos sobre o0 texto.

66 Verificar se atingi 0 objetivo que havia estabelecido para a leitura.

67 Conversar com meus colegas sobre 0s textos que leio para ver se entendi o que li.

Adaptado a partir de Filho (2002, p. 74), Joly, Cantalice e Vendramini (2004, p.261, 263-265),
Joly, Santos e Marini (2006, p. 208 -210) e Joly (2007, p.514, 515)

Referéncias:

KOPKE FILHO, H. Repertorio de estratégias de compreensao da leitura e conhecimento
metacognitivo de professores de Lingua Portuguesa. Psicologia escolar e educacional,
Campinas, v. 6. n. 1, p. 67-80, jun. 2002. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S1413-
85572002000100008>. Acesso em: 8 ago. 2017.

JOLY, M. C.R. A,; CANTALICE, L. M.; VENDRAMINI, C. M. M. Evidéncias de validade
de uma escala de estratégias de leitura para universitarios. Interacdo em Psicologia, Curitiba,
v. 8, n. 2, p. 261-270, 2004. Disponivel em:
<http://ojs.c3sl.ufpr.br/ojs2/index.php/psicologia/article/viewFile/3262/2621>.

Acesso em: 8 ago. 2018.

JOLY, M. C.R. A;; SANTOS, L. M. S.; MARINI, J. A. S. Uso de estratégias de leitura por
alunos do ensino médio. Paidéia, Ribeirdo Preto, v. 16, n. 34, maio/ago. 2006. Disponivel
em: <http://sites.ffclrp.usp.br/paideia/artigos/34/08.htm>. Acesso em: 8 ago. 2017.

JOLY, M. C. R. A. Escala de estratégias metacognitivas de leitura para universitarios
brasileiros: estudo de validade divergente. Universitas Psychologica, Bogota, v. 6, n. 3, p.
507-522, Sept./Dic. 2007. Disponivel em:
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1657-92672007000300004>.
Acesso em: 8 ago. 2018.
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ANEXO A — Questionario de nivel socioecondmico (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
EMPRESAS DE PESQUISA, 2016)

Questionario de Condicéo Social
Prezado(a) participante, este questionario tem como objetivo conhecer o perfil socioeconémico
dos participantes da pesquisa. Desde j&, agradecemos a sua participacdo. Quais e quantos dos
itens abaixo ha em sua casa? (Marque uma resposta para cada item)

Posse de itens na residéncia em que mora

Itens/Quantidade 0 1 2 3 4 ou +

Automoveis de passeio exclusivamente para uso particular

Empregados mensalistas, considerando apenas os que trabalham
pelo menos cinco dias por semana

Maquinas de lavar roupa, excluindo tanquinho

Banheiros

DVD, incluindo qualquer dispositivo que leia DVD e
desconsiderando DVD de automovel

Geladeiras

Freezers independentes ou parte da geladeira duplex

Microcomputadores, considerando computadores de mesa,
laptops, notebooks e netbooks e desconsiderando tablets, palms
ou smartphones

Lavadora de lougas

Fornos de micro-ondas

Motocicletas, desconsiderando as usadas exclusivamente para
uso profissional

Maquinas secadoras de roupas, considerando lava e seca

Pontuacao - variaveis

QUANTIDADE

0 1 2 3 4 ou mais
Banheiros 0 3 7 10 14
Empregados 0 3 7 10 13
domésticos
Automoveis 0 3 5 8 11
Microcomputador 0 3 6 8 11
Lava louga 0 3 6 6 6
Geladeira 0 2 3 5 5
Freezer 0 2 4 6 6
Lava roupa 0 2 4 6 6
DVD 0 1 3 4 6
Microondas 0 2 4 4 4
Motocicleta 0 1 3 3 3
Secadoraderoupa | O 2 2 2 2
A &gua utilizada neste domicilio é proveniente de | Considerando o trecho da rua do seu domicilio, vocé diria
.2 que a rua é:
1 Rede geral de distribuicdo 1. Asfaltada/Pavimentada
2. Poco ou nascente 2.Terra/Cascalho
3. Outro meio
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Grau de instrucdo do chefe da familia e acesso a servicos publicos

Escolaridade de pessoas de referéncia

Analfabeto / Fundamental | incompleto

Fundamental | completo/Fundamental Il incompleto

Fundamental 1l completo / Médio incompleto

Médio completo / Superior incompleto

~N| BRI RO

Superior completo

*Fonte: ABEP — Associacédo Brasileira de Empresa e Pesquisa (2016)

Servi¢os publicos

Agua encanada 0 4

Rua pavimentada 0 2

Estrato socioecondémico Renda média domiciliar

A 20.272,56

Bl 8.695,88

B2 4.427,36

Cl 2.409,01

C2 1,446,24

D-E 639,78

TOTAL 2.876,05




ANEXO B - Questionario de saude (Adaptado de FONSECA et al., 2012)

Nome: Data de nascimento: Idade:
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PRESENCA DE DOENCAS

(N)

Doencas psiquidtricas
(S) Qual?

(N)

Doengas cardiacas
(S) Qual?

(N)

Dificuldade de visdo
(S) Qual?

(N)

Dificuldade de audicdo
(S) Qual?

Outras doencas:
Outros dados relevantes:
No momento esta tomando algum medicamento? (N) (S)

Nome:

Raz&o para estar tomando/P/q serve?

Dose (comprim. E mg/dia)

Ha quanto tempo em meses

CONSUMO DE SUBSTANCIAS

01) Vocé fuma ou ja fumou cigarros? (N)  (S)

() Consumo atual Em que quantidade cigarros/dia
() Consumo prévio Em que quantidade cigarros/dia

Periodo (ano e tempo de consumo):

02) Vocé costuma consumir bebidas alcodlicas? ( ) N ( ) S
() Consumo atual Que tipo: ( )Cerveja( ) Vinho ( )Whisky ( )Outros Qual:
Em que quantidade: (copos/ocasido) C/que frequéncia:

(doses/vezes ao dia, semana ou més)

() Consumo prévio Que tipo: ( )Cerveja () Vinho ( )Whisky ( )Outros Qual:

Em que quantidade: (copos/ocasido) C/que frequéncia:
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(doses/vezes ao dia, semana ou més)

03) Vocé tem usado ou usou nos Ultimos seis meses algum tipo de droga ndo prescrita por
médico (ilicitas)?( ) N ( )S
Qual? Quando?
Em que quantidade: Com que frequéncia:
HABITO DE BEBER: “Vamos conversar sobre o seu habito de beber?”

01) Alguma vez vocé sentiu que deveria diminuir a quantidade de bebida ou parar de beber?
( )Nao ( )Sim

02) As pessoas 0 (a) aborrecem porque criticam o seu modo de beber?

( )Néo ( )Sim

03) Voceé se sente cuPado pela maneira com que costuma beber? () Ndo () Sim

04) Vocé costuma beber pela manhd para diminuir o nervosismo ou ressaca?

( )N&o ( )Sim



ANEXO C - Questionario de historico da linguagem para pesquisas com bilingues
(SCHOLL, 2013)

Data: Participante n°:
Nome: Sexo:( )F ( )M
Data de nascimento: / / Local de nascimento:

Nivel de escolaridade:

() ensino fundamental completo () ensino fundamental incompleto {.......... anos}
() ensino médio completo () ensino médio incompleto {...... anos}

(' ) ensino superior () pés-graduacdo

Parte 1

1. Liste todas as linguas que vocé sabe em ordem de aquisic¢do (1 sendo sua lingua nativa):
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Lingua 1 Lingua 3

Lingua 2 Lingua 4

2. Indigue onde vocé aprendeu as suas linguas (marque tantas op¢des quantas forem necessarias):

Lingua 1 Lingua 2 Lingua 3 Lingua 4

[ ]casa [ ]cCasa [ ]cCasa [ ]casa

[ ]Escola [ ]Escola [ ]Escola [ ]Escola

|:| Curso de linguas |:| Curso de linguas |:| Curso de linguas |:|Curso de linguas
[ ] Sozinho [ ]Sozinho [ ]Sozinho [ ]sozinho

[ ] outro [ ]outro [ ]outro [ ]outro

3. Informe a idade em que vocé:

Lingua 1 Lingua 2 Lingua 3 Lingua 4
Comecou a aprender ___anos ___anos ____anos ___anos
Comecou a utilizar ativamente

__anos __anos ___ anos ___ anos
Tornou-se fluente __anos ___ anos ___ anos ___ anos




4. Indique, em uma escala de 0 a 6 (0 = nada, 6 = muito), o quanto cada um destes fatores contribuiu para a

aprendizagem das suas linguas:

178

Lingua 1 Lingua 2 Lingua 3 Lingua 4
Interacdo com a Familia
Interacdo com os amigos
Leitura
Televisdo
Filmes
Radio/musica
Internet
Curso de linguas
Outro
5. Informe o nimero de meses que vocé passou em cada um destes ambientes:
Lingua 1 Lingua 2 Lingua 3 Lingua 4
Pais em que a lingua é falada meses meses meses meses
Familia em que a lingua é falada meses meses meses meses
Escola / trabalho em que a lingua é falada
meses meses meses meses
Parte 2
1.a Marque com um X em que lingua vocé:
Lingua 1 Lingua 2 Lingua 3 Lingua 4

Fala com seu pai

Fala com sua méae

Fala com outros familiares

Fala com amigos

Fala no trabalho/escola

Lé/escreve no trabalho/escola




1b. Escreva com que frequéncia (todos os dias, __ X por semana, __ X por més etc) vocé:

Frequéncia

Fala com seu pai

Fala com sua mae

Fala com outros familiares

Fala com amigos

Fala no trabalho/escola

Lé/escreve no trabalho/escola

2. Estime a porcentagem do tempo que vocé usa cada lingua diariamente (o total deve ser 100%):

% do tempo

Lingua 1

Lingua 2

Lingua 3

Lingua 4

3. Estime em ndmero de horas o quanto vocé usa cada lingua para as seguintes atividades diariamente:
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Lingua 1

Lingua 2

Lingua 3

Lingua 4

Ver TV/Filmes

Ouvir musica

Ler

Escrever

Falar

4. Marque com um X em que lingua vocé:

Lingua 1

Lingua 2

Lingua 3

Lingua 4

Conta

Faz calculos

Faz anotagdes

Expressa raiva

Expressa afeicdo

Parte 3

1. Circule em uma escala de 1 a 6, seu nivel de proficiéncia nas linguas que sabe (1 = muito baixo, 2 = baixo, 3

= razoavel, 4 = bom; 5 = muito bom e 6 = proficiente):



Lingua 1
Leitura
Escrita

Compreensdo auditiva

Fala
Lingua 2

Leitura

Escrita

Compreensdo auditiva

Fala
Lingua 3

Leitura

Escrita

Compreensao auditiva

Fala
Lingua 4

Leitura

Escrita

Compreensdo auditiva

Fala

Parte 4

1. Marque com um X em que lingua vocé se sente mais confiante ao:

PR e e e

R PR e

NN NN NN DN N NN NN

NN NN

w W w w w W w w w W w w

w W w w

S )
o1 o1 o1 o1

e ) O )
o1 01 o1 ol

[ NG NS, IS, ]

e Y
[ IS NS, BN, |

[o2 22BN )R e)] [o2 e B o> I e)] [e) e o> o))

[e) o> NN >IN o))
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Lingua 1

Lingua 2

Lingua 3

Lingua 4

Ler

Escrever

Compreender

Falar

2. Caso vocé ja tenha realizado algum teste de proficiéncia, indique:

Lingua

Teste

ANo

Pontuagéo

3. Caso haja alguma outra informagao que vocé ache importante sobre o aprendizado ou o uso das suas linguas,

por favor, escreva abaixo:
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