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RESUMO

Através deste estudo investigamos em que medida o ensino de estratégias

metacognitivas para alunos de quarta séries melhora a compreenséo de textos.

Duas hip6teses foram levantadas: 1 O ensino de estratégias metacognitivas influencia
positivamente e significativamente a compreensdo de textos. 2 Habilidades metacognitivas
podem ser desenvolvidas em estégios precoces, se promovidas e estimuladas por atividades

adequadas.

Aulas de leitura foram conduzidas com 48 alunos na quarta série, divididos em doi
grupos, experimental e controle, no Colégio de Aplicacdo da Universidade do Vale do Itgjai —

UNIVALLI, durante quatro meses.

Através de andlises quantitativas suportadas por analises qualitativas, observamos o
crescimento de independéncia e prazer para as atividades de leitura com o Grupo
Experimental que recebeu 0 ensino sistematico de estratégias metacognitivas. Ambos os
grupos tornaram-se mais conscientes de serem capazes de construirem sentido durante a
leitura, revelado pelo crescente interesse e estimulado pelas atividades desta pesquisa
Observamos uma visivel melhora em relacdo ao envolvimento afetivo com a leitura,

especiamente com o grupo controle.

O ensino de leitura pode e deve acontecer sistematicamente, mas sempre combinado

com significado para o leitor, de forma que aprender aler seja uma atividade real e prazeirosa.

L eitura— metacognicao — estratégias — leitor — escola— ensino
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ABSTRACT

Through this study we investigated to what extent the teaching of metacognitive

strategies to fourth graders improved their text understandig.

Two hypothesis were raised: 1. The teaching of metacognitive strategies influences
positively and significantly text understanding. 2. Metacognitive skills can be developed at an

early stage, if promoted and stimulated by adequate activities.

Reading classes were conducted with 48 children in fourth grade, divided in two
groups, experimental and control groups, at the Colégio de Aplicacdo da Universidade do
Vae do Itgjai — UNIVALI, during four months.

Through the quantitative analysis supported by a qualitative analysis, we observed a
growth of independence and pleasure for the reading activities within the Experimental group
which received the systematic teaching of the metacognitive strategies. Both groups became
more conscious of being able to construct meaning while reading, revealed by the growing
interest and stinulated by the activities of this research. We observed a visible improvement

regarding the affective involvement with reading, especialy within the experimental group.

The teaching of reading can and should happen systematically,but always combined

with meaning for the reader, in order that learning to read be areal and pleasurable activity.

Reading — metacognition — strategies — reader— school — teaching
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1. INTRODUCAO

Para desenvolver esta pesquisa que buscou verificar se a promogdo de estratégias
metacognitivas influenciaria de maneira positiva o desempenho das criancas/leitores, fez-se
necessario pensar no processamento cognitivo interacional de informagdes realizado pelo

leitor, focando a atual situacéo do ensino da leitura nas escolas.

Segundo Silveira (1998), de forma mais abrangente, sabe-se que a escola brasileira
est4 preocupada com o0 ensino geral da lingua materna, ensino tradicional, envolvendo apenas
aspectos da lingua padrdo exemplar do “bem falar e bem escrever”. Este estudo vem buscar
dados que ratifiquem a hip6tese de que o ensino de leitura na 42 série do ensino fundamental
podera ser vivenciada de forma a possibilitar que leitores da faixa etaria proposta possam
adquirir e desenvolver estratégias que os auxiliem nas busca da construgdo de sentidos do

texto.

Em muitos estudos ressalta-se uma preocupacao dos professores de lingua materna
em sanar os “erros’ ortograficos, vocabulario e gramatical e, face a isto, o espaco para o
ensino de leitura fica muito limitado e seu Unico trabalho acontece no periodo de afabetizacéo
guando o aluno aprende a reconhecer as letras e palavras escritas,decifrando-as. Silveira
(op.cit.) também afirma que apos fase, a crianca recebe seu primeiro livro de leitura e, a
partir dai, sem que lhe sgja ensinado como processar sociocognitivo e interacionalmente as
informacdes oferecidas pelo texto, o aluno passa a ser avaliado como leitor. E por situagdes
criadas por consequiéncia do ato acima mencionado, que o quadro de desestimulo e fracasso se
desenha na escola, pois as criancad/leitoras passam por avaliagbes especificas e ndo sdo

ensinadas a encarar e resolver os problemas na busca da compreenséo de textos.

Pode parecer que estas afirmagdes sdo muito tradicionais e que este tipo de trabal har
ndo existe nas escolas, porém dentre quatro pesquisas apresentadas no Circulo de Estudos

Linguisticos do Sul do Pais — CELSUL em outubro de 2002, intituladas:Leitura e escrita na



escolas fragmentos de uma redidade (lvonete Veraldo Gasparello — UNIPAR); Uma
Experiéncia de Leitura no ensino fundamental: desafios e perspectivas ( Kei Cristina
Theobaldi — Escola Intentus); Lendo a leitura na prética pedagégica (Cloris Porto Torquato —
PG.UNICAMP) e uma comunicagdo coordenada da UEL sobre Leitura, Ensino e Novas
Tecnologias: uma proposta de mediacéo, podemos observar que realmente isto ndo é coisa do
passado, que as aulas de leituras so pretextos para 0 ensinar conhecimentos especificos e nao
como ler. Outra constatacdo nestas pesquisas € que o professor ndo foi e ndo est4 sendo
ensinado na sua formagdo — graduacdo e poOs-graduacdo - a ensinar leitura, tornando mais

abstrata a possibilidade de produzir, plangjar uma aula de leitura realmente eficaz.

E neste contexto que surge a problemética ensino X aprendizado. Como explicar 0s
alunos que, fora do espaco escolar, buscam alternativas, questionam, argumentam e, do seu

modo, resolvem até com certa habilidade seus problemas?

Sera que todos os estudos acerca do processo ensino-aprendizagem ndo concluiram
pela necessidade de mudancgas no ensino de leitura? Mudancgas que levem a elaboracéo e a
implantagdo de estratégias que visam equilibrar e aproveitar o conhecimento real do individuo
e 0s conhecimentos que a escola julga ser necessarios para ele? Que estratégias podem a
escola adotar para auxiliar os alunos a ultrapassarem as dificuldades de relacionar o que é

preciso ao que jatém, ou ndo?

Ao contrario de préticas que unem o conhecimento de mundo das criangas com 0s
saberes formais previstos no curriculo escolar, muitas vezes as escolas ignoram 0 que para as
criangas, por exemplo, € significativo e, no lugar de contelidos que concretamente significam,
s80 impostas atividades e ou conhecimentos que esses alunos percebem ser totalmente indtil

paraeles.

Quando a crianca chega na escola e enfrenta a imposicdo de aprender nogoes
abstratas, que, até entdo, no seu mundo real ndo existiam, passa a encarar este pProcesso,
desmotivada aumulando fracassos que desencadeiam em outros fracassos. A escola, mesmo

ndo dispensando total importancia e cuidado com esta prética conservadora, coloca a crianca



perante um problema novo, desligado da sua “experiéncid’, numa situagdo ndo se parece com
a dos seus jogos, pois ndo pode aplicar, de forma habitual, a sua “estratégia habitual”. Para
abordar a nova problematica, teria primeiro a necessidade de concretizar a sua existéncia. Em
seguida, teria a necessidade de alguém que a auxiliasse a estabelecer um “método de
pensamento” e |lhe mostrasse que este método ela ja o “conhece”, por té-lo utilizado nos seus
jogos. Desta forma, 0 aluno tornar-se-ia gradativamente consciente com das suas estratégias
mentais e aprenderia a mobilizar voluntariamente as suas ferramentas intelectuais diante de

umatarefa.

Se é na capacidade de transferéncia que reside parte significativa de toda a
aprendizagem, entdo, para aprender, o individuo deve ser capaz de discernir atributos, de
selecionar o que se retém. Poder identificar um atributo, permite distinguir umaidéa da outra,
um objeto do outro. Assim, conhecer um conceito seria conhecer os seus atributos e as

relacdes que os interligam e ndo meramente decodifica-los e conceitué-los.

Somente quando o aprendiz é capaz de processar varios tipos de informactes e
congtruir um conceito, ele esta realmente aprendendo e, um dos diversos caminhos do

aprender € o daleitura, quando esta atividade acontece de forma eficaz.

Sabe-se que o lugar da escola, onde a leitura é desenvolvida sistematicamente, é
muito limitado e, 0o que acontece neste espaco rotulado de leitura, ndo é a construcéo de
sentidos, talvez somente decodificacdo e exercicios mecanicos de responder aquilo que esta
no texto. Nestas aulas, os professores pensam que ensinam seus alunos a buscar a
compreensdo de materiais escritos, porém estes alunos ndo conseguem vencer sozinhos, os
processos necessarios para 0 éxito da construcdo dos sentidos. Neste momento, sdo avaliados

e rotulados como leitores ndo habeais.

Numa definicdo geral, segundo Leffa (1996), leitura € basicamente um processo de
representacdo, € como esse processo envolve a visdo, ler €, na sua esséncia, olhar para uma

coisa e ver outra.



Como a leitura ndo se da por acesso direto a realidade, mas por intermediacéo de
outros elementos da realidade, o que a escola deveria possibilitar e/ou ensinar € que seus
aprendizes de leitura consigam intermediar 0 que véem, interagindo com o seu conhecimento

prévio, podendo assim construir significados a partir do material lido.

Para Leffa (1996:24), se a leitura é um fenbmeno que ocorre quando o leitor, que
possui uma série de habilidades de alta sofisticacdo, entra em contato com o texto,
essenciamente um segmento da realidade que se caracteriza por refletir um outro segmento,

nem a escola nem os professores das séries inicias ensinam a crianca a ler. (grifo nosso).

Serd que o leitor simplesmente possui as habilidades sofisticadas de leitura, como
estratégias de busca de entendimento, autonomia de monitoragdo do entendimento, destreza
em buscar 0 conhecimento prévio basico para entender o texto a ser lido, ou elas sdo
adquiridas através de instrucdes que, apos internalizadas, foram treinadas e entdo tornaram-se
sofisticadas? Pressupor que o leitor “deva ter” determinadas habilidades para considera-lo
apto a receber textos mals complexos, parece-nos ser uma Vvisdo ultrapassada que a escola
persiste em aplicar, desencadeando, assim, gradativamente, um fracasso que leva a outro e a

outro e, consequentemente, o ndo aprendizado e o desinteresse.

Por que ndo construir com os préprios alunos os “caminhos conscientes’ que eles

podem optar para chegar ao status de leitores-maduros?

Aceitar que h4, para a aquisicdo de qualquer aprendizado, elementos que influenciam
a execucdo de determinadas atividades, como: caracteristicas inatas, maturacionais e
ambientais, € coerente e necessario; porém, utilizar da falta de um desses elementos, em
determinado tempo da vida do aprendiz, como desculpa para a ndo instrucéo, € incoerente e

irrelevante.

E certo que o conhecimento prévio, redes de conhecimentos de grande porte e
agilidade sd0 essenciais para um aprendizado menos superficial, mas, por outro lado, também

€ aceito, que ndo ha idade e sim condigdes para que o individuo sgja considerado apto a



receber instrugdes para monitorar a sua propria aprendizagem.

Se houvesse 0 consenso de que um bom leitor € formado em situacdo de ensino,
como € colocada na reflexdo sobre leitura de Silveira (1998), de que o ser humano é
caracterizado pela linguagem, portanto, tem uma habilidade de leitura, talvez este processo

seria abordado com maior profundidade com os leitores aprendizes.

A escola entdo proporcionaria condicdes para que o auno adquira estratégias
adequadas sociocognitivas para processar interacionalmente as informagdes, ndo se reduzindo
a um mero reprodutor de conhecimentos, as atividades de leitura seriam planejadas de forma

diferente darealidade atual.

Considerando que a leitura € um processo complexo, composto de inimeros outros
sub-processos que se encadeiam de modo a estabelecer canais de comunicacéo, onde, em via
dupla, passam inimeras informacdes entre o leitor e o texto, e da andlise da atual situacéo de
ensino da leitura nas escolas, pode-se dizer que o professor ndo esta contemplando
metodol ogias que trabalhem esta complexidade de construgcdo de sentido, porque néo tiveram
na sua formagéo como docente, a instrugéo de como ensinar os alunos a ler ou mostrar-lhe os

caminhos que devem percorrer para tornarem-se leitores habeis.

Portanto, a necessidade de estudos e pesquisas que experimentem o inserir de
estratégias mais sofisticadas com os leitores considerados ndo maduros, como 0 proposto
neste trabalho é relevante, como também a construcéo de propostas de formacéo continuada

para professores quanto a abordagem do ensino de leitura na escola.

A escolha deste tema € fruto de um desgjo antigo, 0 de ensinar as criangas a
construirem “os sentidos’ em suas leituras, com mais qualidade, compreensdo e facilidade.
Este desgjo se deu pelo fato de trabalharmos com essas criangas desde seu ingresso na escola

até os 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental.

Neste espaco de tempo, ndo pequeno, foi possivel observar que, a as criangas que

eram motivadas a perguntar e, 0 mais importante eram ouvidas, para que a partir de seus



guestionamentos, ao invés de receberem respostas eram conduzidas a buscéa-las por meios
devidamente ensinados na sala de aula e, que a partir da instrucdo de atividades dadas a
crianca para que ela chegasse a compreensdo e resolucdo de uma determinada davida ou

problema, elas aplicavam essas “estratégias promovidas’ em outras atividades, e obtinham

SUCESSO.
Objetivos:

Acreditamos que esse estudo que tem como objetivo geral investigar em que medida
0 uso de estratégias metacognitivas melhora a compreensdo de textos em criangas da 42 série

do ensino fundamental e objetivos especificos de:
1- Analisar os conceitos de leitura dos participantes da pesquisa;

2- Descrever 0s processos mais utilizados pelas criangas na busca de compreensao;
3- Promover atividades de leituras com os participantes;

4- Comparar 0 desempenho em leitura entre 0 grupo experimento que recebera o
ensino das estratégias metacognitivas de leitura e, o grupo controle que ndo receberd o ensino
dessas estratégias, podera oferecer, uma visdo de como a leitura é trabalhada em sala de aula,

para sujeitos da 42 série do ensino fundamental e ainda confirmar as duas hipéteses que foram
levantadas npara este estudo que foram:

1- A promocado metodologica de estratégias metacognitivas influenciara positiva e
significativamente a compreensdo de leituras realizadas pelos sujeitos do grupo
experimento;

2- A habilidade metacognitiva desenvolve-se em estdgios iniciais do

desenvolvimento do leitor, basta ser promovida e estimulada, através de atividades

adequadas.

De acordo com Grimm Cabral (1998), descrever e explicar fendmenos linguisticos,

auxiliando o professor, o orientador, nas tomadas de decisdes durante a prética pedagdgica,



colocando para os educadores reflexfes sobre as praticas existentes no ensino relacionadas a
discurso, significagdo, leitura, producdo textual, formas de expressdo, entre outros, S80
ferramentas resultantes de investigacéo linglistica que ndo deixam de agregar condi¢des da

melhoria continua do ensino.

Assim, ao término desta pesquisa, espera-se conscientizar, em especia, 0s
educadores que trabalham com as séries iniciais que a idade e a fatainicial de habilidade de
trabalhar com texto podem ser superadas, se forem metodol6gica e regularmente promovidas
no ensino de estratégias metacognitivas em aulas de leitura em sala de aula. Nao queremos
prescrever metodologias, mas sim levantar reflexdes fundamentadas em analises de préticas
atuais e a partir disso, instigarmos a mudanca necessaria para 0s acertos ho processo ensino-

aprendizagem de leitura.

Nesta introdugdo justificamos a escolha do tema, apresentamos os objetivos e as

hip6teses que nortearam o trabal ho.

No préximo capitulo apresentamos a base tedrica que nos permitiu a realizacdo deste
estudo. No capitulo subsegiente temos uma sintese dos objetivos e a descricdo dos
procedimentos metodolégicos, seguido do capitulo onde descrevemos e discutimos os

resultados obtidos.

Finalmente apresentamos as consideracdes finais resultantes das analises realizadas a

partir das constatacdes descritas no presente estudo.

Ainda fazem parte desta dissertacéo uma secdo de referéncias e outra de anexos, para
que o leitor possa acompanhar com detalhes os matérias utilizados e buscar referéncias que

julgarem merecedoras.



2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 Conceituando o processo de leitura

2.1.1 Leitura: conceito e processo

“A vida parece particularmente dificil para o leitor iniciante”. (Frank Smith apud
Kleiman, 2000:31)

O primeiro passo talvez para a desmistificacdo do conceito de leitura seria focalo
numa concepcao ndo escolar deste processo. Assim, segundo Kleiman (2000), € necessario
ver leitura no seu aspecto cognitivo, isto &, aspectos ligados a relagdo entre o sujeito leitor e 0
texto enquanto objeto, entre linguagem escrita e compreensdo, memdria, inferéncia e
pensamento. A leitura precisa ser vista como uma interagdo constante de processos que levam

ao produto final, a compreensdo do material lido.

Mais que conhecer inlmeros conceitos de leitura, € necessario que, principalmente, o
educador possa vivencialos, se ndo todos, a juncdo daqueles testados e com resultados
relevantes, no contexto escolar, para que este educador possa experimentar outras préticas de
ensino de leitura, distintas das que acontecem realmente na sala de aula, que parece apenas 0
ensino de decodificacdo de sinais e 0 pretexto para outros aprendizados, como o gramatical

por exemplo.

Ao andisar conceitos como o de Ruddell (1980), que afirma leitura como um
desempenho psicolinguistico complexo que consiste na decodificacdo de unidades linglisticas
escritas, no processamento das unidades linguisticas ao longo de dimensBes estruturais e

semanticas e na interpretacéo dos dados semanticos segundo os objetivos do leitor, ou ainda o



de Goodman (1976), que considera a leitura como uma atividade de interacdo entre o
pensamento e a linguagem, infere-se leitura como um processo complexo através do qual o
leitor reconstréi até certo ponto uma mensagem encodificada por um escritor. O mesmo autor
também afirma que leitura € uma amostra, predicdo e adivinhacdo, um processo que envolve
seletividade e a capacidade de antecipar a informacdo. Para este autor a leitura é em resumo
um processo ndo linear, dindmico na Inter-relacdo de varios componentes utilizados para o
acesso ao sentido, e é uma atividade essencialmente preditiva de formulacBes de hipo6teses

paraaqual o leitor precisa utilizar seu conhecimento lingtistico, conceitual e sua experiéncia.

Kintsch (apud Kleiman 1989) afirma que as bases textuais, e portanto, o significado,
ndo sdo objetos do mundo, mas simplesmente o resultado de certos processos psicol 6gicos
assim, durante a leitura, as Unicas coisas fora da mente do leitor sdo as formas graficas numa
pagina, as palavras que sdo comunicadas através destes objetos visuais, as frases e sentencas
em gue eles se organizam e o significado sdo o resultado de complexos processos psicol 6gicos

hierarquicos na mente do leitor.

Para os PCNS a leitura por um lado fornece a matéria-prima para a escrita e por outro
lado contribui para a constituicdo de modelos e pode ser vista como um processo no qua o
leitor redliza um trabalho ativo de construcdo de significado do texto, a partir dos seus
objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o0 que sabe sobre a

lingua, do sistema da escrita.

Ja para 0 PISA — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - a leitura
pressupde um modelo dindmico de aprendizagem, considera que novos conhecimentos e
habilidades devem ser continuamente adquiridos, assim a leitura mais especificamente é a
compreensdo, 0 uso e a reflexdo sobre os textos escritos para acancar objetivos pessoais,
desenvolver conhecimentos e potencia individuais e particular plenamente na vida em

sociedade.

Todos os conceitos e ou afirmagdes acima deixam claro que a leitura € um processo

gue deve ser dinamico, de inter-relacbes com os elementos envolvidos para a busca do
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sentido. Processo este complexo e, por isso, carente de estudo sério e especifico por parte de
todos os educadores, e ndo somente dos professores de lingua materna ou de leitura, estudos
gue envolvam desde linglistica, psicologia, metodologia, plangamento, conhecimentos
textuais etc. Faz-se necessario que 0s mestres tenham absoluta clareza do que é, como se faz
leitura, para que entdo possam aprender a ensina-la. Ensinala metodologicamente em seus
niveis hierérquicos, respeitando somente a coeréncia de complexidade a ser abordada, pois o
leitor mesmo iniciante deve ser desafiado e é o desafio que vai tornar a tarefa, de aprender a

ler autbnoma, e agradavel mente.

Conhecer e entender o aspecto psicoldgico, cognitivo da leitura pode propiciar,
principalmente aos educadores, um conhecimento que prevenira o uso de praticas pedagdgicas
gue ndo so inibem o desenvolvimento de estratégias adequadas para processar e compreender
0 texto, como também adiam uma maturidade e um estégio melhor para que o leitor tenha

possibilidades de realmente ler.

Sob esta perspectiva pode-se definir leitura como um processo multiplo de busca de
compreensdo, 0 qual pressupde a apreensdo de varios estagios desde o processamento das
informacOes, a percepcdo do material linglistico e 0 uso de mecanismos de agrupamento

desse material em unidades sintéticas, processo este conhecido como fatiamento.

Conhecer o processo de fatiamento do materia linglistico é fator essencia e
precedente a interpretacdo semantica do texto, onde estédo envolvidas as funcdes superiores

para construir 0 sentido do texto como memaria, ainferéncia...

De acordo com Leffa (1996), ha trés conceitos de leitura. Conhecer estes conceitos e

entendé-los é fundamental para a analise do ensino deste processo ha escola.

Um primeiro seria considerado por Leffa (op.cit) como um conceito geral e que pode
oferecer a esséncia do ato de ler, servindo de base comum para qualquer definicdo mais

especifica, como as que seréo agui apresentadas.

Numa visdo gera, leitura € basicamente um processo de representacdo, que na sua
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esséncia seria olhar para uma coisa e ver outra, pois este processo Ndo acontece por acesso
direto a realidade, mas por intermediacdo de outros elementos da readlidade. E embora a
leitura, na sua acepcdo mais comum, acontece através da lingua, €la também acontece através
de sinais ndo-linglisticos. Desta forma, dentro desta visdo gera ler € usar segmentos da
realidade para chegar a outros segmentos, tanto fazendo uso da palavra escrita como de
quaisquer outros objetos, desde que sirvam como elementos intermediarios para 0 acesso

indireto a outros elementos e é so desta forma que o processo de | eitura pode acontecer.

Na tentativa de focalizar especificamente o processo de leitura, ocorre 0 surgimento
de dois conceitos antagbnicos, porém facels de justificar. O conceito que considera leitura
como um processo de extracdo de significado do texto e o que considera um processo de
atribuicdo de significado ao texto. A justificativa vem ao olharmos para os verbos extrair e

atribuir, neste a énfase do processo esta no leitor e aquele no texto.

Se em qualquer conceito de leitura por mais simples ou amplo que sgja construido,
leitura implica significado, significado fruto de um elemento que indiretamente da acesso a
um outro elemento da realidade, o produto da leitura, pode estar em vérios lugares, devendo

existir um buscar de construcéo de sentido.

Quando a pressuposicdo da leitura é a extragdo de significados, associa-se a isto a
idéia de que o texto tem um significado preciso, exato e completo. E como o significado esta
no texto, este precisa ser apreendido pelo leitor na sua integra. Por este motivo, a leitura com
esta perspectiva deve ser feita cuidadosamente, com pleno controle da compreensao, busca de
palavras desconhecidas no dicionario, releituras até a completa compreensdo do lido. Sob esta
abordagem a tentativa de adivinhaco de significados ndo € recomendada, tudo o que o texto
apresenta precisa ser detectado e analisado para a extragdo do significado verdadeiro e, muitas

vezes, Unico.

Com isto o leitor fica preso ao texto que é encarado como o lado mais importante
desse processo. Esta leitura acontece de forma ascendente. A compreensdo parte do texto para

a mente do leitor e, se o texto for rico e o leitor consegue extrair-lhe seu significado, este
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aprende, ja se o texto for pobre e de dificil acesso aos elementos intermediadores, o leitor tera
perdido seu tempo sem qualquer extracdo significativa, e este é somente um dos aspectos
limitadores dessa visdo de leitura, pois véarios textos podem refletir varios contelidos, como
varios textos podem representar um sb contelido, ndo acontecendo, assim, uma relacéo

univoca entre o texto e contetido.

Por outro lado, quando o processo de leitura parte da pressuposicdo de atribuir
significado ao texto, encara-se o leitor, e somente ele, como o detentor do significado que o
texto provocard A visdo da realidade vista do texto dependera muito da bagagem de
experiéncias prévias que o leitor leva para a leitura. O texto € visto com muitas lacunas que
compete ao leitor preenché-las com seu conhecimento acerca do assunto abordado. E, por isto,
a qualidade da leitura nesta visdo ndo é medida pela qualidade do texto, mas sim, pela reacéo
e habilidades do leitor. O significado, produto esperado de qualquer processo de leitura, aqui
se da ndo pela mensagem do texto, mas, na série de acontecimentos que o texto desencadeia

na mente do leitor.

Neste caso a leitura é encarada como um processo descendente, do leitor para o texto
e também apresenta problemas, dentre os quais podemos citar a redundancia que pode o texto
apresentar, pois parece haver mais informagdes que o leitor precise, e se este ndo souber
explorar este aspecto, pode resultar no desinteresse pela leitura, ou que se identifique o perfil

do leitor mais ou menos ideal para o tipo de texto ser lido.

Um terceiro conceito viria para equilibrar as deficiéncias das duas visdes acima
descritas, que seria ver leitura como um processo interativo, onde encontram-se leitor e texto,
e deste encontro ocorre uma reacdo quimica, uma troca simulténea e equilibrada de

informagdes necessarias para o téo desgjado alcance do significado.

Como ponto de partida para a leitura sob esta perspectiva esta a intencéo do leitor de
guerer buscar algo, seu objetivo de leitura e dai inicia-se um processo complexo de interacéo
entre leitor e texto. Processo este composto de multiplos processos, que ocorrem tanto

simultanea como sequiencialmente; incluindo desde habilidades de baixo nivel, executadas de
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modo automético na leitura proficiente, até estratégias de ato nivel, executadas de modo

consciente.

Em sintese e de acordo com Solé (1998), a leitura acontece quando o leitor se situa
perante o texto e os elementos que o compde, expectativas em diferentes niveis (o das letras,
das paavras...) de maneira que a informagdo, que se processa em cada um deles, funcione
como input para o nivel seguinte, assim, através de um processo ascendente, a informagédo se
propaga para niveis mais elevados. Mas, simultaneamente visto que o texto gera também
expectativas em nivel semantico, tais expectativas guiam a leitura e buscam sua verificacéo
em indicadores de nivel inferior (Iéxico, sintético, grafo-tbnico), através de um processo
descendente. Assim, o leitor utiliza simultaneamente seu conhecimento do mundo e seu

conhecimento do texto para construir uma interpretacéo sobre o sentido do texto.

Para ler é necessario dominar as habilidades de decodificag8o e aprender as distintas
estratégias que levam a compreensdo. Suple-se que o leitor sgja um processador ativo do
texto, e que a leitura sgja um processo constante de emisséo e verificacdo de hipoteses, que

levam a compreenséo.

Assim 0 sucesso da leitura depende de um perfeito encaixe das engrenagens que s&o
acionadas a busca da compreensdo. Cabe ao professor e a escola, sutilmente, fazerem os
gjustes necessarios para que um conceito de leitura sgja criado por cada leitor, desde que
atenda seu processamento e execucdo de atividades para 0 éxito deste processo, chave de
acesso a qualquer conhecimento. Desta forma, de acordo com os PCNS, a leitura que na
escola tem sido fundamentalmente um objeto de ensino podera se transformar leitura como
objeto de aprendizagem. E a primeira estratégia didética é trabalhar com a diversidade textual

gue circula na sociedade.

O aprendizado, mesmo inicia de leitura ndo pode ficar centrado na decodificacdo. E
preciso, ap contrario, ensinar para 0os alunos inimeras oportunidades de aprenderem a ler
usando os procedimentos que leitores experientes utilizam. Com isto poderdo antecipar, fazer

interferéncias a partir do contexto ou do conhecimento prévio que possuem, verificando suas
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SUpOSi GOes.

Neste contexto o professor se coloca como o principal parceiro de seus aunos,
agrupando-os para que as informacdes circulem e que a heterogeneidade sgja aproveitada
como instrumento de troca, suprindo a problematica de salas humerosas na qual o professor

ndo consegue chegar atodos.

2.1.2 Estratégias de leitura

As acdes que os leitores realizam no ato de ler, também conhecidas como as

estratégias de leituras, tém sido abordadas e discutidas por vérios autores.

Ensinar o individuo a ler é ensinar estratégias de leitura e propiciar o
desenvolvimento de habilidades linguisticas, porém esses dois aspectos sdo insuficientes para

alguém se tornar um bom leitor.

De acordo com Kleiman (2000:49),

Estratégias sdo operacgdes regulares para abordar o texto, que podem ser inferidas a
partir da compreensdo do texto, desencadeada a partir do comportamento verbal e
nado verbal do leitor, isto &, do tipo de respostas que ele da a perguntas sobre texto,
dos resumos que ele faz, de suas paréfrases, como também da maneira com que ele
manipula o objeto: se sublinha, se apenas folheia sem se deter em parte alguma, se
passa os ol hos rapidamente e espera a proxima atividade, se relé.
Essas estratégias segundo Faerch e Kasper (1980, apud FUJITA, 2001:03) sdo
plangjamentos potencialmente conscientes do leitor para resolver algo que se apresenta como

um problema na compreensao.
JaBrown (1980: 465) conceitua estratégia como:

Qualquer controle deliberado e planejado de atividades que levam a compreensao.

Para Oxford (1989, apud FUJTA, 2001:03), estratégias “sdo criadas para um

objetivo, potencialmente observaveis, potencialmente ensinavels e flexiveis’. Para a autora



15

essas estratégias ndo podem ser observadas de imediato. Para ela o que € possivel ser
observado durante a leitura sdo os atos comportamentais do leitor (como por exemplo, o virar
de paginas, ou a procura de uma palavra no dicionario) porém as acbes mentais como
associagoes e deducdes durante a leitura ndo podem ser vistas. Quanto o0 aspecto de ser
ensindvel Oxford (op cit) acredita que as estratégias sejam passiveis de serem vivenciadas em

sala de aula sob a supervisdo do professor.

Nardi (1993, apud FUJITA, 2001) percebe que ha um consenso entre diferentes
autores quanto as caracteristicas. agdo, direcionamento para um objetivo e flexibilidade,
ressaltando que esta Ultima seria a individualidade na selecéo e combinacdo de estratégias, 0
gue depende da natureza da tarefa de leitura em questéo, do seu grau de dificuldade e das

restricdes do leitor (conhecimento de lingua, de vocabuléario, do assunto...)

A respeito das estratégias, existe um ponto de discordancia que € o grau de
consciéncia. Alguns autores, como Brown (op.cit), acreditam que as agles S&0
intencional mente selecionadas, enquanto outros, como Faerch e Kasper (1980, apud FUJITA,

2001), referem-se a agOes potencia mente conscientes.

Alguns autores seguidores de Brown fazem distingdo entre estratégias e habilidades
autométicas. Palincsar e Brown (1984, apud FUJTA, 2001) acreditam que leitores
proficientes freqlientemente usam “habilidades’ e consideram estratégias apenas o

comportamento metacognitivo (consciente) frente a um problema.

Nardi (1993, apud FUJTA, 2001) fornece a sua visdo do que Brown (1980)
considera habilidade e estratégia.

“Habilidade’ seria uma estratégia que teria sido adquirida em algum momento da
aprendizagem e se tornado automatica (raramente “recuperada’ pelo leitor proficiente).
Estratégia seria 0 uso consciente de uma habilidade ou de uma nova téica, em momentos de

solugéo de problemas.

Brown (op.cit) lista agumas atividades, as quais e€la considera de natureza
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metacognitiva:
explicitacdo dos objetivos daleitura;
identificacdo de aspectos importantes da mensagem,
alocamento de atencéo a areas importantes,

monitoracdo do comportamento para ver se esta ocorrendo compreensao;

enggjamento em revisdo a auto-indagagdo para ver se o0 objetivo estd sendo

atingido;
tomada de agdes corretivas quando sdo detectadas falhas na compreensio;

recuperacao da atencéo quando a mente se distrai ou faz digressoes.

Kato (1987) distingue dois tipos de estratégias que definem o comportamento do
leitor: as estratégias cognitivas sdo aquelas autométicas e subconscientes, utilizadas durante a
leitura fluida, sem obstaculos, ja as estratégias metacognitivas sdo agdes conscientes do leitor
frente a um problema. Para a autora, as estratégias cognitivas sdo regidas por dois principios
basi cos que sdo: o Principio da Canonicidade (ou da ordem natural sintatica e seméantica, cujo
conhecimento permite ao leitor predizer, por exemplo, a categoria gramatical de uma palavra
desconhecida, facilitando a inferéncia de seu significado), e o Principio da Coeréncia (busca

da coeréncia no texto, um dos principios griceanos).

A autora esclarece que a coeréncia pode ser entendida em trés niveis: global, local e
tematica. Buscar a coeréncia global significa buscar as intengdes do autor com os leitores do
texto em questdo. Buscar a coeréncia local relaciona-se com tentar fazer sentido de trechos
especificos (por exemplo, predizendo o que devera acontecer em seguida, ou elaborando sobre
o que foi dito até o trecho em questdo, ou estabelecer em paralelo, um contraste...) A
coeréncia tematica relaciona-se ao uso da informagéo — topico do texto para fazer sentido de
trechos. Na busca da coeréncia temética, manter bem em mente o titulo do texto é

interessante.
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As estratégias cognitvas de Kato (1987) sdo denominadas por Cavalcanti (1989),
estratégias automaticas, e as estratégias metacognitivas sdo denominadas estratégias

controladas.

Cavalcanti (1989) considera que as estratégias tornam-se mais observaveis quando
ocorre algum tipo de ruptura na compreensdo, momento em que o leitor devera desacelerar a
leitura e tornar-se metacognitivo. Essa ruptura pode ser causada por um déficit em algum dos
componentes linglisticos da competéncia comunicativa, ou pela relevancia atribuida a um

determinado trecho do texto pelo leitor.

Em sintese, 0 consenso geral dos autores trabalhados neste texto é que as estratégias
de leitura formam um conjunto de agdes organizadas e finitas, dirigidas a consecucdo de uma
tarefa, podendo serem chamadas de regras, técnicas, métodos, destrezas ou habilidades, porém
devendo ter como foco principal, a possibilidade de propiciar ao leitor-aprendiz a capacidade
de atingir com éxito seus proprios objetivos, e também os da escola, plangando
autonomamente um esquema de leitura, e ativando conscientemente essas técnicas no
momento de dificuldade. As estratégias de leitura devem ser bem ensinadas, devem
desenvolver no leitor habilidades refinadas de mudangca de comportamento quando n&o

houver entendimento na leitura, motivo de desgosto por esta tarefa e de fracassos escolares.

Apenas, uma discordancia entre os autores fica evidenciada, que € o nivel de
consciéncia aplicado para 0 uso das estratégias. Mas isto ndo pode intervir em estudos que
possam clarear este comportamento durante o uso das agOes plangjadas para a busca de

compreensao.

O ensino das estratégias de leitura deve ser constante e metodologico durante o
desenvolvimento do leitor. O grau de consciéncia a ser aplicado durante o uso de estratégias

val depender de habilidades que s6 a experiéncia podera fornecer ao leitor.
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2.1.3 Texto X leitores/autores

N&o had como descrever os varios aspectos que constituem a complexidade dos
processos cognitivos que possibilitam o leitor engajar-se na construgdo do sentido de um texto

escrito sem analisar metodol ogicamente a relacdo texto e leitor/autor.

Para os PCNS um leitor competente seria aquele que, por iniciativa prépria, € capaz
de selecionar, entre os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma
necessidade sua e que consegue utilizar estratégias de leitura adequadas para aborda-los de
forma a atender a necessidade, e que um leitor competente s pode-se construir-se
mediante uma pratica constante de leitura e de textos de fato, com diversidade de leitura com

textos que circula sociamente.

O leitor ideal € um sujeito dotado de habilidades que possibilitam a construcéo de
sentidos alterando suas redes de conhecimentos. Mas para que isto ocorra eficazmente um
primeiro e essencial aspecto a ser observado para o inicio da busca de compreensdo € a
utilizacdo do conhecimento prévio: o leitor precisa ao iniciar sua leitura evocando

conhecimentos anteriores sobre o tema a ser lido.

O inicio da leitura se da por uma intencdo por parte do leitor, que pode ser por
simples lazer ou para busca de informacdo de que necessita. Ao comecar o texto, o leitor faz
uma selecdo e este primeiro contato, por exemplo, com os titulo e subtitulos faz com que
sgjam acionados um ou Mais esquemas, Ou marcos ou roteiros de sua memoria. A ativacéo

dos esguemas adequados garantira a atribuicdo de sentidos as palavras de acordo com o texto.

De acordo com Ruddell e Unrau (1994), as condi¢bes cognitivas e afetivas dos
leitores explicam como se da a leitura envolvendo o texto, o leitor e o professor. Segundo os
autores, para 0 processamento da leitura o leitor utiliza-se de duas partes inter-relacionadas. as
condicOes afetivas e as condigdes cognitivas. As condicdes afetivas dos leitores incluem a

motivacdo para ler, a atitude em relacdo a leitura e ao contelido, a perspectiva do leitor,
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valores e crencas socioculturais. JA as condi¢cBes cognitivas incluem os conhecimentos

declarativos, processuais e condicionais.

Também as condicbes afetivas interagem constantemente com as condicbes
cognitivas e influenciam a decisdo de ler ou ndo. Numa situacdo real de leitura, este
componente da conta do interesse pela leitura, da alocacdo de atencéo, aspectos essenciais

para 0 sucesso da construcdo de sentidos.

Ainda outros componentes sd0 importantes no processo de leitura, como o
conhecimento declarativo, que refere ao conhecimento que o leitor tem dos fatos, objetos,
eventos, linguagem, conceitos e teorias sobre 0 mundo. Ja o conhecimento processual consiste
em estratégias para usar e aplicar conhecimento, desde 0 uso de uma estratégia para
identificar uma palavra nova até o uso de uma estratégia de organizacdo textual na leitura de
um capitulo. Por fim, o conhecimento condicional diz respeito as condic¢fes de aplicacdo dos

conhecimentos anteriores.

Kleiman (2000) caracteriza a agdo do leitor, como aguele que constr6i um
significado global para o texto, o leitor € o sujeito que procura pistas formais, antecipa essas
pistas, formula e reformula hipéteses, aceita ou rejeita conclusdes. Ja quanto ao autor, esta
mesma autora diz parecer ndo haver reciprocidade com o leitor, pois 0 autor busca,
essenciamente, a adeséo do leitor, tomando todos os cuidados formais, para que agao descrita

do leitor acima aconteca na direcéo facilitada pelo autor ao encontro de seus objetivos.

A leitura acontecerd de maneira eficaz se 0 leitor e o autor assumirem a
responsabilidade de tomar o objeto — texto como algo a ser explorado cuidadosamente
mantendo pontos de contato apesar de toda a gama de divergéncias possivels. Faz-se
necessario tomar o texto livre de obstéculos como idéias pré-concebidas e congeladas, com
crencas imutaves, pois estes obstécul os somente dificultam a compreenséo e tornam a relacéo

com o texto algo pesado e cansativo.

Esta relacdo na leitura precisa ser muito clara, pois, na interacdo face a face,
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inlmeros elementos do contexto gjudam os interlocutores no processamento da compreensao
como gestos, objetos, a prépria sincronia do discurso, porém quando a relacdo de leitura de
texto se estabelece estd se da descontextualizada: de tempo, espaco, situacdo e ainda
acrescenté&se a quase total impossibilidade de discutir possiveis contradicdes, ou obter do
préprio autor esclarecimentos maiores sobre determinadas idéias do texto, surgindo as
incompreensdes que provocam frustragbes e fracassos de leitura se o leitor imaturo
desconhece estratégias para superar a presenca elucidativa do autor. Considera-se leitor
imaturo aquele que ndo recebeu ou ndo desenvolveu a habilidade de fazer uso autonomamente

de estratégias que possam auxilia-lo na busca do entendimento do texto.

2.2 Cognicao e metacognicao

2.2.1 Metacognic¢éo X cognicdo

N&o é possivel abordar metacognicdo sem antes conceituar cognicdo, que € um
funcionamento intelectual da mente humana e € caracterizada pelo ato de lembrar,
compreender, focalizar atencéo e processar informacdes. Para Kato (1984) cognicdo é uma

atividade inconsciente, onde ha uso do conhecimento prévio.

Brown (1980), usa o envolvimento da consciéncia para tentar exemplificar as
atividades cognitivas das metacognitivas e diz que: “As atividades cognitivas estariam abaixo

do nivel da consciéncia; as metacognitivas envolveriam uma introspeccao consciente”.

Porém somente falar de aspectos que envolvam ou ndo a consciéncia ndo €
suficiente, pois 0 uso do conhecimento cognitivo ultrapassa o simples fato de néo ter
consciéncia do que se faz, pois ndo € somente quando o leitor, por exemplo, reconhece os

tracos distintivos de uma determinada letra, mas também quando ele faz inferéncias a partir de
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dados de um texto. Existe a classificacéo de certas atividades que séo identificadas como
cognitivas, mas que se fizermos uma reflexdo mais profunda podemos verificar que outros
aspectos estdo envolvidos abaixo do nivel da consciéncia. Em atividades como responder a
perguntas de compreensdo sobre um determinado texto, procurar o significado de uma palavra
no dicionario, relacionar uma informacdo dada anteriormente, fazer 0 esgquema do texto,
reordenar os acontecimentos de uma narrativa, relacionar um dado do texto a uma imagem
visual, identificar as palavras-chave de um parégrafo, usar o contexto para descobrir o
significado de uma palavra desconhecida e fazer uma paréfrase de um texto de dificil
compreensdo para entendé-lo melhor ha que se pensar e executar comandos de monitoria

consciente.

Assim, saber discernir aspectos coghitivos dos metacognitivos é essencial, € o ponto
de partida para a capacitacdo de professores de leitura. Somente de posse e dominio desta
diferenca é que o professor podera propor atividades eficazes para o aprendizado do processo

de leitura desenvolvido no contexto escolar.

Esta diferenca vem ha muito sendo observada pelo critério do envolvimento da
consciéncia, atitude esta questionada quanto sua validade, pois de acordo com Leffa
(1996:48): “(...) o problema dessa diferenciacdo estd no que se entende por atividade
cognitiva, que parece envolver ndo apenas aquelas atividades totalmente automatizadas na
leitura fluente, mas também as atividades de alto nivel de consciéncia como por exemplo,

inferir dados de um texto”.

O mesmo autor defende que uma solugdo para um discernimento mais claro seria a
classificag8o das atividades cognitivas e metacognitivas ndo pelo critério da consciéncia,mas
pelo tipo de conhecimento utilizado para executar a atividade, que vamos chamar de

conhecimento declarativo e conhecimento processual.

O conhecimento declarativo é aguele que envolve apenas a consciéncia da tarefa a
ser executada, isto €, diante de um texto para resumir o individuo sabe o que tem que fazer e é

capaz de fazé-lo. Este tipo de conhecimento pertence ao dominio das atividades cognitivas.
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Ja o conhecimento processual ndo envolve apenas a consciéncia da tarefa a ser
executada mas, a consciéncia da propria consciéncia. O individuo ndo apenas sabe, mas sabe
gue sabe, ou mesmo até que ponto ndo sabe. Este conhecimento é uma espécie de avaliacdo e
controle do préprio conhecimento. Envolve ndo s6 o produto do conhecimento, mas o

controle do proprio processo necessario para se chegar ao produto.

Para 0 sucesso do ensino de leitura na escola a formacdo do professor deveria
abordar os modelos que lidam com os aspectos cognitivos da leitura, como agueles ligados a
relacdo entre 0 sujeito e o texto enquanto objeto, entre linguagem escrita e compreensao,

memoéria inferéncia e pensamento.

Para realizar consciente e regularmente a observagéo citada, o profissional de leitura
precisa conhecer e examinar aspectos cognitivos da leitura,como 0s que comegam pela
percepcdo do materia linglistico e terminam nos mecanismos de agrupamento desse material

em unidades sintaticas,0 processo conhecido como fatiamento.

Este processo de fatiamento € etapa necesséria e precedente a interpretacéo
seméantica do texto. Processo onde as fungbes destacadas por Kleiman (2000), como

superiores conhecidas como memoria, inferéncia, para a construcdo do sentido do texto.

A figura abaixo retirada de Kleiman (2000:32) focando a leitura, processo este que o
professor precisa conhecer, pois s80 complexos, para a tomada de decisdes conscientes em

relacdo a metodologia de ensino de leitura e a selegdo e andlise de textos.
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FIGURA 1 — DESCRICAO SINTETICA DOS MECANISMOS ENVOLVIDOS NO
PROCESSAMENTO DE UM TEXTO.

MATERIAL ESCRITO OLHOS
(percepcdo einterpretacdo de “input” grafico)

R

MEMORIA DE TRABALHO
(fatiamento)

R

MEMORIA INTERMEDIARIA
(repositorio de conhecimento ativado em alerta)

R

MEMORIA PROFUNDA
(o conhecimento e regras para seu uso e organi zagao)

FONTE: Kleiman (2000:32).

Esta figura sintetiza 0s processos que o leitor precisa passar para busca da construcéo
de sentidos do texto. Para que estas fases acontecam de maneira eficaz faz-se necessarios
aprendizados prévios de decodificacdo, estrutura de lingua e até de estrutura textual, mas estes
aprendizados sdo somente a parte inicial da leitura. Processos mais complexos também devem
e podem ser ensinados em sala de aula, como o ativamento de conhecimentos que possam
desencadear a busca pela compreensdo de dados ndo explicitamentes apresentados no texto,
além de outras informagdes de como organizar cada pista fornecida pelos textos e,
principalmente, estratégias de monitoramento do entendimento local e globa do texto. O
acompanhamento consciente do sucesso ou ndo na construcdo de sentidos do texto. Estes
saberes sd0 ensinaveis, porém so serdo apreendidos se o leitor vivenciar estes processos com
certa frequéncia, e com graduacdo de desafios e complexidades. O leitor precisa adquirir e

desenvolver habilidades de leitura com autonomia e executa-las a cada novo desafio, para
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sentir que esta atividade ele pode desenvolver se dedicar e evocar agdes que ja conhece, e que

desta forma o aprender sera mais prazeroso.

A leitura vista como uma atividade em que o leitor se engaja para construir o sentido
de um texto escrito passando por processos complexos, caminhos percorridos até a
compreensao, evocacao de processos cognitivos, este ndo é o real sentido trabalhado na leitura
da escola, por isso, conhecer 0s processos cognitivos da leitura que levam o letor a
compreensao de textos é o primeiro passo para que a escola e aos professores, principa mente,

os de sériesiniciais, comecem a plangar o eficaz ensino da leituraem salade aula.

Um primeiro aspecto que a escola e os professores poderiam estar atentos no ensino
da leitura € o gosto por €la, € a verificagdo se a crianga dispBe do conhecimento prévio
necess&rio para engajar-se a tentativa de compreensdo do material escrito, pois para passar
bem pelos multiplos processos da busca de compreensdo, o leitor faz uso do que ele ja sabe, 0
conhecimento adquirido ao longo da sua vida. E somente com a interacdo de diversos niveis
de conhecimentos,como o conhecimento lingulistico, o textual e o de mundo que o leitor

consegue construir o sentido do texto, sem sofrer com isto.

A metacognicdo, de acordo com Leffa (1996), na leitura, aborda o problema da
monitoracdo consciente da compreensdo pelo préprio leitor durante 0 momento da leitura.

Essa estratégia envolve:

a) a habilidade de monitorar a prépria compreensdo, por exemplo, quando o leitor
diz “estou entendendo este parégrafo”, ou “preciso parar aqui e voltar um pouco,

nado estou entendendo tdo bem” €

b) a habilidade de tomar as medidas adequadas quando julgar necessario, quando

Ihe falta compreens&o.
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2.2.2 Estratégias cognitivas X estratégias metacognitivas

A distincdo entre cognicdo e metacognicdo identificada e relatada a partir de
Vigotsky (1978) e outros autores ja citados anteriormente, tem como principio de
separatibilidade o estado de consciéncia, por onde pode-se distinguir duas fases no
desenvolvimento do conhecimento: uma fase de desenvolvimento automatico e inconsciente e
outra regida por um controle gradual e ativo desse conhecimento. Assm as estratégias
cognitivas de leitura designam 0s principios que regem o comportamento automatico e
inconsciente do leitor como fatos referentes a segmentacéo sintética e a interpretacéo de
frases, que sdo explicadas ndo por regras gramaticais e Ssim por estratégias cognitivas do leitor.
Ja as estratégias metacognitivas indicam na leitura a desautomatizacdo consciente das

estratégias cognitivas.

Para Brown (1980:456), “metacognicdo € um conjunto de estratégias de leituras que
se caracteriza pelo controle plangjado e deliberado das atividades que levam a compreensao”.

Entre essas atividades, destacam-se:
definir o objetivo de uma determinada leitura;
identificar os segmentos mais e menos importantes de um texto;
distribuir atencdo de modo a se concentrar mais nos segmentos mais importantes;
avaliar a qualidade da compreensdo gue esta sendo obtida da leitura;
determinar se 0s objetivos de uma leitura estdo sendo alcangados;
tomar medidas corretivas quando falhas na compreensdo sdo detectadas e
corrigir o rumo da leitura no momento de distracéo.

O uso de estratégias metacognitivas depende de variaveis como: a idade, a
experiéncia de leitura do leitor, a consciéncia da natureza do material envolvido na situacéo

da leitura, a forma, organizacdo e contelido do texto, a dificuldade das tarefas e a meta, o
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objetivo da atividade.

Em relacdo a idade existe o problema dos tetos que limitam a aquisicdo e o
desenvolvimento do processo de leitura. A crianca tem fases de amadurecimento bioldgico e
intelectual para o desenvolvimento de suas habilidades cognitivas, mas por outro lado, tem a

facilidade de aprender de forma mais répida e natural comparando-as com os adultos.

Para Brown (1980), o desempenho da crianga na escola com respeito ao uso das
estratégias metacognitivas tem por base a tese do déficit, isto &, a de encarar o aprendiz como
deficiente em relacdo a um saber e comportamentos ideais, sendo mais responsavel pelo ndo
uso, ou ndo habilidade, preconceito criado na escola, pois de acordo com Pedrosa, citada por
Kato (1990), mostra em seus estudos que a crianga, desde muito cedo, comega a monitorar seu
comportamento como leitor. E que a diferenca entre criangas menos e mais experientes reside
no nivel linglistico em que tal monitoracdo se da. Com isto Pedrosa mostra que as criangas
menos experientes comegam monitorando o nivel da palavra, para progressivamente passarem
a monitorar a nivel de sintagmas, oragfes e unidades maiores que o periodo. No mesmo
estudo de Pedrosa mostrou-se que muitas criangas deixam de preencher lacunas do texto,
indicando que tém consciéncia de uma falha em sua compreensdo. Sobre isto Brown (op.cit)
afirma que o bom estudante pode ser somente aguele que com frequéncia diz que ndo

entendeu, simplesmente porque ele esta constantemente monitorando a sua compreensao.

Porém o fato de a maioria das criancas ndo apresentarem a monitoracdo em nivel
textual ndo significa que elas ndo tenham estratégias cognitivas de natureza textual, elas
apenas ndo conseguem ainda fazer afirmagdes ou desempenhar atividades que exijam dela
capacidade metacognitiva no nivel textual. E como as estratégias cognitivas sdo por varios
autores defendidas por desenvol verem-se naturalmente em funcéo do input e da motivagéo, ha
gue se pensar e atentar para 0 ensino das estratégias metacognitivas na escola, esta deve
propiciar situagdes problemas para 0 acionar de estratégias conscientes por parte dos alunos,
inicialmente, comandadas pelo professor e gradativamente incorporadas no comportamento

do leitor.
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Se as estratégias cognitivas munem o leitor de procedimentos altamente eficazes e
econdmicos, responsaveis pelo processamento automético e inconsciente e se desenvolvem
naturalmente ha que se apostar em aulas de leituras que estimulem inputs para entéo promover
as estratégias metacognitivas que orientam 0 uso e a desautomatizacdo dessas estratégias

guando encontrarem situagdes problemas.

2.2.3 Promocéo de estratégias metacognitivas

E preciso entender os conceitos e conhecer as teorias sobre o ensino de estratégias,
porém ha a necessidade de vivenci&las em sala de aula, pois, como afirma Menegass
(1990:139), “a fundamentacdo a nivel tedrico e metodoldgico é imprescindivel ao professor,
mas sem a vivéncia e aplicacdo desses conhecimentos em sala de aula, torna-se dificil
solidificar tais aquisicbes’. Assim h& que se prever na formagdo dos professores de séries
iniciais conteddos que contemplem o0 uso e 0 ensino de estratégias metacognitivas, que sgja
vivenciada com estes futuros professores a leitura como construcéo de sentidos, para que este
possa no dia a dia da sua profissdo adequar e plangar a melhor maneira de ensinar esta
construgcdo. Somente o professor podera aplicar um método de ensino de leitura, sem esquecer

que isto b é possivel lendo com seus alunos.

Na perspectiva interativac Rumelhart (1977), Adams e Collins (1979), Alonso e
Mateos (1985), Solé (1987), Colomer e Camps (1991), apud Sole, 1998) afirmam que a
leitura € o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nesta compreenséo
intervém tanto o texto, sua forma e conteldo, como o leitor, suas expectativas e
conhecimentos prévios. Para ler necessitamos, simultaneamente mangjar com destreza as
habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos, idéias e experiéncias prévias,
precisamos nos envolver em um processo de previsdo e inferéncia continua, que se apdia na
informagdo proporcionada pelo texto na nossa prépria bagagem, e em um processo que

permita encontrar evidéncia ou rejeitar as previsoes e inferéncias antes mencionadas.
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Ha processos de leituras como as previsdes — a verificagdo dessas estratégias e as
interpretacOes feitas a partir dessas atitudes, uma dedugdo do fundamental do texto com
relacdo aos objetivos que nos levaram a |é-lo e nos permitem orientar nossa leitura de uma
maneira cada vez mais precisa e critica, tornando-a mais eficaz. E bastante fregiiente pensar
gue o estabelecimento da idéia principa ou a elaboracdo de um resumo sdo atividades

posteriores a leitura

O processo da leitura deve garantir que o leitor compreenda o texto e que pode ir
construindo idéias sobre seu contetido, extraindo dele o que Ihe interessa, em funcéo dos seus
objetivos. I1sto sO pode ser feito mediante uma leitura individual, precisa, que permita o
avanco e o retrocesso, que permita parar, pensar, recapitular, relacionar a informacéo com o
conhecimento prévio, formular perguntas, decidir o que é importante e o que é secundario. E

um processo interno, mas deve ser ensinado ou a0 menos instigado.

Porém, um dos multiplos desafios a ser enfrentado pela escola € o de fazer com que

os alunos aprendam a ler adequadamente.

Para Solé (1998:33):

o problema do ensino da leitura na escola ndo se situa no nivel do método, mas na
prépria conceitualizagdo do que € leitura, da forma em que é avaliada pelas equipes
de professores, do papel que ocupa no Projeto Curricular da Escola, dos meios que
se arbitraram para favorecé-la e, naturalmente, das propostas metodol égicas que se
adotam para ensiné-las. Estas propostas ndo representam o Unico nem o primeiro
aspecto, considera-las de forma exclusiva equivaleria, a comegar a construcéo de

uma casa pelo tel hado.

E notdrio que na escola uma funcdo bem clara e dirigida é Ler com objetivo de
adquirir conhecimentos. A leitura e a escrita aparecem como objetivos prioritérios da
Educacdo Fundamental. Espera-se que, no final dessa etapa, os alunos possam ler textos
adeguados a sua idade de forma auténoma e utilizar os recursos ao seu acance para refletir as
dificuldades dessa &rea. Estes pré-conceitos cristalizados na escola fazem por limitar e
distorcer o ensino da leitura. Ensina-se tantos outros conhecimentos em nome de aula de

leitura, menos como fazé-la sem tanto sofrimento, frustracdes e desmotivacoes.
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Ler com os aunos, mostrando-lhes os passos a seguirem durante a leitura é a
atividade que o professor deve e pode sempre tomar. Ndo se trata tanto de explicar o
conteido, mas de indicar sua temédtica, informar sobre o tipo de texto — ou superestrutura

textual — desta forma terdo os conhecimentos Uteis para a realizacéo datarefa daleitura.

Assim, quando o professor tentar dar algumas pistas para seus alunos abordarem o
texto, esta fazendo algo semelhante ao que Edwards e Micer (apud Sole,1988), denominam
“construir contextos mentais compartilhados’. Ajuda-los a prestar atencdo a determinados
aspectos do texto que podem ativar seu  conhecimento  prévio e

conseqlientemente,percorrerem caminho mais fécil e simples até a compreensao.

Promover nos alunos a utilizacdo de estratégias que lhes permitam interpretar e
compreender autonomamente 0s textos escritos — através do ensino da leitura e de estratégias
adequadas para compreender os textos deve ser 0 objetivo geral do ensino de leitura na escola,
pois a partir deste aprendizado a escola tera propiciado a0 aluno condi¢cBes de seu
estabelecimento como leitor maduro e conseguientemente um sujeito critico, portador de uma
arma poderosa para 0 acesso a qualquer conhecimento, cultura e realizagdo pessoa e
profissional, tera a escola com isso preparado um cidad@o e ndo mais um individuo do povo

que diz saber ler e escrever.

Assim nas aulas de leitura ensinar as estratégias metacognitivas vai possibilitar o

aluno a chave daleitura autbnoma e eficaz.

De acordo com Kleiman (2000: 34), “a capacidade de estabelecer objetivos na leitura

€ considerada uma estratégia de controle e regulamento do proprio conhecimento”.

Sabe-se que no contexto escolar ndo € favorecida a delineagdo de objetivos
especificos em relacdo a atividade de leitura, tornando o processo de ler confuso e sem
perspectivas reais de producdo. Na maioria das vezes a leitura acontece para fins de andlise da
lingua, copias, resumos atividades alheias a leitura. Por esse motivo o aluno ndo sabe aonde

vai chegar com a atividade do ler, e por isso também ndo supde as estratégias que ira usar.
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A capacidade de processamento e de memaéria melhoram quando se é favorecido os
objetivos para uma determinada tarefa. E uma atividade que € de grande ajuda & compreensao,
e é desencadeada pela especificacdo de objetivos € o levantamento ou formulacdes de
hip6teses. As hipéteses do leitor fazem com que certos aspectos do processamento, essenciais
a compreensdo, se tornem possiveis, tais como o conhecimento globa e instantaneo de
palavras e frases relacionadas ao tépico, bem como inferéncias sobre palavras ndo percebidas
durante o movimento do olho durante a leitura que ndo € linear, 0 que permitiria ler tudo, letra

por letra e palavras por palavra.

Existe ainda uma outra decorréncia importante da atividade de predizer e testar: no
confronto, o leitor estara exercendo controle consciente sobre 0 proprio processo de
compreensdo. Ele estara revisando, indagando, corrigindo, de forma ndo automética,
conscientemente. Ele estard portanto utilizando estratégias metacognitivas de monitoracéo
para atingir o objetivo de verificacdo de hipGteses. Assim uma atividade que pode comecar
como um jogo de adivinhacdo dirigido por um adulto pode ser, de fato, o ponto de partida

para o desenvolvimento de estratégias metacognitivas do leitor.

Uma outra estratégia a ser ensinada € o monitoramento constante e consciente do
comportamento e atitudes do leitor para o acance da compreensdo ao encontro dos objetivos
propostos no inicio da leitura, e para isto uma outra estratégia deve também ser trabalhada e
estimulada para que o leitor possa resolver os problemas de compreensdo detectado no
monitoramento, sdo as habilidades de alocar atencéo para o0s aspectos principais do texto, de
somar procedimentos corretivos quando falhas de compreensdo aparecerem, como busca de

conhecimento prévio por exemplo.

Saber como ensinar estratégias de leitura € um fator imprescidivel a qualquer
professor. Para isto, 0 docente precisa aprender e usar estas estratégias, para entdo vivencia

las com seus alunos.



3. METODOLOGIA

3.1 Tipo de pesquisa

Desenvolvemos uma pesquisa experimental, na busca de resultados quantitativos e
gualitativos, com objetivo de testar pressupostos aplicados ao ensino de leitura amparados na

base tedrica deste estudo, apresentada no segundo capitulo.

Como objetivo geral temos. “Investigar em que medida 0 uso de estratégias

metacognitivas melhora a compreensdo de textos em cirangas da 4 série”.
Obj etivos especificos também foram estabel cidos como:
1- Analisar os conceitos de leitura dos participantes da pesquisa;
2 - Descrever os processos mais utilizados pelas criancas na busca de compreensao;
3 - Promover atividades de leituras com os participantes;

4- Comparar 0 desempenho em leitura entre 0 grupo experimento que recebera o
ensino das estratégias metacognitivas de leitura e, o grupo controle que ndo recebera

0 ensino dessas estratégias.

Duas hipoteses foram levantadas para este estudo:

1- A promocdo metodoldgica de estratégias metacognitivas influenciard positiva e
significativamente a compreensdo de leituras realizadas pelos sujeitos do grupo

experimento;

2- A habilidade metacognitiva desenvolve-se em estégios inicias do
desenvolvimento do leitor, basta ser promovida e estimulada, através de

atividades adequadas.
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A pesquisa foi realizada no segundo semestre de 2002, em doze encontros, um por
semana, com duracdo aproximada de duas horas cada, as tercas-feiras, (Quando ndo havia
impedimento como: provas, feriados e outras atividades da escola), no Colégio de Aplicacdo
da UNIVALI (CAU) em Itgjai, com duas turmas de 24 alunos cada, na quarta série do ensino
fundamental. Foram selcionados dois grupos de 24 alunos para a obtencdo de um Grupo
Experimento (GE), que recebeu 0 ensino sistematico das estratégias metacognitvas e um
Grupo Controle (GC), que recebeu apenas aulas de leitura sem o respectivo ensino das

estratégias acima citadas.

A escolha do colégio se deu pelo fato de a pesquisadora ser docente do curso de
Pedagogia da UNIVALLI, o que facilita 0 acesso as atividades que foram desenvolvidas, além

da comum receptividade de trabal hos de pesquisa.

Foram feitas entrevistas através de quenstionarios (anexos 01,02 e 03), com o diretor
geral, coordenadora pedagdgica e professores do esnino fundamental, para se ter uma nogao
gera de como € a politica da escola, seu plangiamento e projeto pedagdgico a acerca do
ensino de leitura. As entrevistas se deram no inicio da pesquisa. Duas entrevistas também
foram feitas com as criangas sujeitos da pesquisa, uma no inicio e outra no fina, com o
objetivo de identificar qual o conceito de leitura existente para este grupo e como ensaiam a

busca de compreensdo.

ApGs as entrevistas, trés aulas de leitura foram assistidas em cada grupo, a fim de

verificar como de dava o ensino de leitura na prética.

Em seguida foi realizado o pré-teste (anexo 04), para verificar como essas criangas

realizam a leitura e buscam da compreensdo dos textos que lhes séo apresentados.

A escolha do GE foi readlizada aeatoriamente, Iniciando-se entdo, a intervencéo
pedagdgica pela pesguisadora e acompanhada da professora regente de cada grupo. Esta etapa
congtituiu no ensino sistemético de estratégias metacognitivas para o GE, ficando o GC

apenas com aulas de leituras sem a inser¢do do ensino das estratégias. Em novembro do
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corrente foi redlizado o posteste ( anexo 05) para verificar a comprovagdo ou ndo das

hipéteses tragadas neste estudo.

3.2 Populacgdo da pesquisa

Foram os sujeitos desta pesquisa, 48 alunos das duas 42 séries do ensino fundamental

do Colégio de aplicacdo da UNIVALI, divididos em dois grupos, o experimental e o controle.

Em entrevista realizada com as professoras regente e da anotacéo no diério registro
das atividades, ap0s duas semanas de observacdo e, juntamente com a andise de uma

entrevista e dados obtids no colégio, descreveremos algumas informacdes sobre estes sujeitos:

QUADRO 1: HISTORICO DOS ALUNOS - TEMPO NO COLEGIO

SERIE ESCOLAR TURMA 41 TURMA 42
Maternal 5 7
Jardim 3 2
Pré-escola 5 3
12 série 4 5
22 s&rie 1 1
Fserie 3 3
42 série 2 2
Total 23 alunos 23 alunos

FONTE: Secretaria do Colégio de Aplicacdo da UNIVALI.

Apos este levantamento houve o ingresso de mais um aluno em cada grup, decorrente

de transferéncia na metade do ano letivo.
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QUADRO 2: CALCULO DO TEMPO DE COLEGIO DAS TURMAS

SERIES TURMA 41 TURMA 42

Maternal X7 35 49
Jardim X 6 18 12
Pré-escola x5 25 15

1 sfrie X4 16 20

2 s¥ie x3 3 3
3sie X2 6 6

4 sxie x1 2 2
Total de anos CAU daturma 105 107
Média por aluno/Turma 4,56 anos 4,65 anos

Os dois grupos apresentam bastante semelhanca quanto ao fator tempo de escola,

sendo a peguena diferenca de dois meses, provavel mente ndo significativa.
Grupo Experimento

No GE de 24 alunos, 22 participaram da entrevista que antecedeu o inicio da
pesquisa, (dois alunos faltaram a esta atividade ndo sendo possivel a realizacdo em momento
posterior), verificamos que 18 alunos residem na cidade de Itgjai, a mesma cidade da escola e
apenas quatro sdo de outras regides. A idade deste grupo esta assim dividida: doze alunos com
dez anos; sete com nove anos e trés com onze anos. Neste grupo dez sujeitos estudam no
Colégio de Aplicacdo da UNIVALI, desde a pré-escola, outros seis estdo neste colégio desde

a 12 série, trés estdo na escola desde a 32 série, ficando apenas trés que iniciaram na 42 série.

As informagbes acima refletem um grupo com vivéncias e aprendizados muito
parecidos, referentes as questfes regionais, econdmicas e culturais, 0 que vem contribuir para

0 estudo que estamos desenvol vendo.

Outro dado importante, pois esta diretamente ligado as condi¢cbes de auxilio e

incentivo que estes sujeitos tém referente a seus estudos, € a formagao dos pais destas criangas
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gue, na grande maioria é graduacdo. Neste grupo obtivemos a seguinte distribuicdo: 20 méaes
com formagdo superior e apenas 02 sem esta formagdo, dos pais 19 possuem formacéo
superior e 03 ndo. Destes nimeros destacamos que 12 pais (pai e mée) sdo professores, destes,

06 de ensino superior.

Outra informagdo que tentamos levantar foi o grau de prazer relacionado a atividade
de leitura. Para isto perguntamos com que freqiéncia eles iam a Biblioteca Infantil e por que
iam. Um dado gque achamos bastante expressivo foi de que 20 alunos somente iam a biblioteca
naterca-feira, dia em que a professora cobrava um livro para leitura. Apenas 02 manifestaram
gue iam a Biblioteca buscar outras leituras por vontade prépria. Dentre os vinte questionamos
0 por que iam apenas quando a professora solicitava e tivemos algumas declaragdes como:
“Eu nado gosto de ler, so leio quando sou obrigado, para nota” “ Ah eu canso ler um livro

inteiro e as vezes nem estou entendendo direito, e é chato” .

Ja dentre os dois que afirmaram ir de duas a trés vezes por semana, complementaram
a resposta dizendo assim “Eu além dos livros aqui da nossa biblioteca que ndo sdo muito
legais, eu leio muitas coisas do meu pai, ou da Internet e de livro que eu ganho da minha
méae, Vo e pai. “ Eu adoro ficar no meu quarto lendo, ndo tenho muitos amigos por isso fico
lendo e isto para mim é muito legal” . ( a primeira resposta € de uma aluna que o pai era

professor e incentiva muito a sua leitura)

Estas informagdes vém ratificar o que Ruddell e Unrau (1994) dizem sobre as
condi¢des cognitivas e afetivas dos leitores. Os fatores afetivos e motivacionais explicam
como se da aleitura envolvendo o texto, o leitor e o professor, e acrescentamos aqui 0s pais, a
familia, as condicBes que a familia, escola e professor criam para desencadear um hébito de
leitura sem sofrimentos. Segundo 0s autores acima, para 0 processamento da leitura o leitor
utiliza-se de duas partes inter-relacionadas: as condigOes afetivas e as condiges cognitivas.
As condicdes afetivas dos leitores incluem a motivacdo para ler, a atitude em relacdo a leitura
e ao conteldo, a perspectiva do leitor, valores e crencas socioculturais. JA as condicOes

cognitivas incluem os conhecimentos declarativos, processuais e condicionais que a escola
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pode oferecer.

Um outro dado extraido das entrevistas com os sujeitos do GE foi 0 conceito que
estes alunos tinham sobre leitura. Foi questionado o que significa leitura para eles e tivemos
novamente dados significativos como: dos 22 que participaram da entrevista 10 disseram que
leitura é aprender coisas novas, dois relacionaram a leitura algo que tinham que fazer para
nota, como esta afirmagdo ” E algo que tenho que fazer bem e bastante para passar de ano”,
guatro relacionaram a ler coisas, destes, um disse: “ Ler os textos e trabalhos que a professora
manda” , dois disseram que ler era ler livros bem grandes, relacionaram leitura s6 quando ha
guantidade conforme a afirmacdo: “ Leitura é quando alguém consegue ler agqueles livros bem
grossos sem desenho” Trés indicaram leitura como algo legal, mas sem dizer o que era. “ Eu
acho leitura algo legal que fazemos’ e dentre estas resposta um sujeito apresentou um
conceito que chamou bastante a atencdo, de que leitura é nas suas palavras “...uma conversa
entre o leitor e 0 autor através do texto e desta conversa sempre aprendemos’. Analisando o
autor desta resposta com maior detalhe, podemos perceber que tinha na sua casa um incentivo
de leitura muito positivo, seus pais, ambos professores, apoiavam e auxiliavam as iniciativas
de leitura deste sujeito e liam com ele quando este encontrava dificuldades. E um definiu

leitura como imaginar aquilo que esta ali escrito.

Ao serem abordados com a pergunta “Vocé se considera um leitor ruim, bom ou
6timo tivemos 18 respostas “bom” e ao questionarmos o porqué a grande maioria afirmavam
assm “ Por que eu ndo leio direitinho como a professora qué”,” Eu gaguejo as vezes', “ Eu
leio pouco, entdo eu leio devagar” ... Um Unico sujeito colocou que se considerava um leitor
ruim e ratificou a relagio desempenho reflexo do estimulo “E por que eu ndo sei ler direitinno
como a professora e minha méae qué, minha mée diz que eu sou muito lerda para ler, que eu
tenho que ler mais, mais eu ndo gosto e ndo ligo para o que elas dizem, eu ndo gosto, é ruim
a gente fazer 0 que ndo gosta, né€?” Trés colocaram-se como 6timos leitores e as suas
justificativas ficaram em torno de “Eu leio bastante livros j& até perdi as contas de tantos que

sdo0” “ Eu leio bem répido, ndo gaguejo, fago as pontuagdes, leio quase como falo” .
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Grupo Controle

No GC dos 24 entrevistados verificamos que 19 alunos residem na cidade de Itgjai, a
mesma cidade da escola e cinco sdo de outras regides. A idade deste grupo esta assim
dividida: quatorze alunos com dez anos; cinco com nove anos e cinco com onze anos. Neste
grupo doze sujeitos estudam no Colégio de Aplicagdo da UNIVALI, local onde esta sendo
realizada a pesguisa, desde a pré-escola, outros sete estéo neste colégio desde a 12 série,

guatro estdo na escola desde a 32 série, ficando apenas um que iniciaram na 42 série.

Neste grupo os dados extraidos da entrevista também refletem um grupo com
vivéncias e aprendizados muito parecidos, referentes as questdes regionais, econémicas e

culturas.

Quanto a formacdo dos pais, fator de significativa importéncia como ja haviamos
mencionado acima, 0 GC também apresenta a maioria dos pais com graduacdo. Neste grupo
obtivemos a seguinte distribuicdo: 18 mées com formagdo superior e seis sem esta formagéo,
dos pais 22 possuem formagdo superior e dois ndo. Destes nimeros destacamos que dez pais

(pai e mée) sdo professores, destes, oito de ensino superior.

Outra similaridade entre os grupos foi quanto ao grau de prazer relacionado a
atividade de leitura. Neste GC, também apareceu um numero bastante expressivo: 22 aunos
somente iam a biblioteca na terca-feira, dia em que a professora cobrava um livro para leitura.
Somente dois manifestaram que iam a Biblioteca buscar outras leituras por vontade prépria.
Dentre os vinte e dois também questionamos o por que iam apenas quando a professora
solicitava e tivemos algumas declaragbes como: “ Porque eu ndo tenho tempo e ndo gosto, e
como a professora ndo pergunta nada sobre a leitura de terca, para que vou ler mais’ “E

gue ler sozinha é ruim, eu ndo gosto” .

Ja os dois que afirmaram ir de duas a trés vezes por semana, complementaram a
resposta dizendo: “Estou sempre lendo, em livros ou no computador. Gosto de descobrir mais

coisas novas’ . “ A Leitura me deixa mais calma, mas tem que ser do tipo que eu gosto, entao
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sempre pego os livros com assuntos que eu gosto” .

Um outro dado extraido das entrevistas com os sujeitos do GC foi 0 conceito que
estes alunos tinham sobre leitura. Foi questionado o que significa leitura para eles e tivemos
novamente dados significativos como: dos 24 que participaram da entrevista onze disseram
gue leitura é aprender coisas novas, seis relacionaram a leitura algo que tinham que fazer para
nota, como esta afirmacé@o ” A professora sempre diz que eu ndo estou me esforcando na
leitura e minha nota ndo € boa”, quatro relacionaram a ler coisas, destes, um disse: “Ler
coisas de Matematica, Geografia, essas coisas..”, trés disseram que ler era ler livros bem
grandes, relacionaram leitura sO quando ha quantidade conforme a afirmacdo: “Ler é

conseguir terminar os livros bem grandes’ .

Ao serem abordados com a pergunta vocé se considera um leitor ruim, bom ou 6timo
tivemos 20 respostas “bom” e ao questionarmos o porqué a grande maioria afirmavam assim
“Por gque eu ndo leio rgpido”, " Eu ndo gaguejo muito” . Dois colocaram-se como 6timos
leitores e as suas justificativas foram: “Eu leio muito, e bem rapido” “ Eu acho que leio bem,

porque faco tudo direitinho, e sempre ensaio quando sei que vou ler para a professora’” .

Outros dois colocaram ser leitores ruins e suas afirmagdes tinham haver com o
estimulo no desempenho de oralidade, como: “ A professora diz que eu fico parando muito
guando leio, mas eu ndo consigo ler como alguns na sala que léem rapido” “ Eu ndo gosto de

ler, tenho vergonha” .

Apbs esta descricdo podemos afirmar em linhas gerais que 0S grupos possuiem
semelhancas nos aspectos, sociais, econdmicos e culturais, fatores que poderiam influenciar

neste estudo.

3.3 Instrumentos da pesquisa

Foram utilizados, questionarios (anexos 1,2 e 3) para levantamento de perfis dos
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docentes e discentes, pré-teste (anexo 4), pos-teste (anexo 5) e textos (anexo 6), com temas de
interesse dos alunos, e de acordo com assuntos de época: Pai de todo o jeito (semana que
antecedeu o dia dos pais); O verde brilha no poco; O Homem e os Animais; Ditosa Patria;
Happy Halloween; Eduardo e Ménica; O jacaré a Tartaruga (Lenda), dentre outros que podem

ser verificados no anexo 06.

3.4 Procedimentos

A primeira etapa da pesguisa consistiu na observagdo pela pesquisadora de trés aulas

de leitura com cada grupo.

Um segundo estégio previsto foi a aplicacdo dos questionérios (anexos 01, 02 e 03)

com os alunos e professores, através de entrevistas.

Num terceiro momento, foi realizada a aplicacdo do pré-teste (anexo 04), com 0s

dois grupos.

Ap6s a aplicacdo do pré-teste, iniciou-se a etapa da intervencdo pedagdgica,

planejada conforme critérios metodol 6gi cos estabel ecidos no planejamento que segue:

Para esta etapa da pesquisa foram previstos doze encontros com cada grupo que
passam a partir deste momento,a serem identificados como GE — Grupo Experimental e GC —

Grupo controle.

O plangamento das aulas foi seguido por uma linha metodoldgica previamente
tracada para o guiar as acOes durante as intervencdes com os alunos. Tentou-se também,
envolver os aunos para a leitura vista cognitivamente e, para isto, a interacéo foi o ponto de
partida, pois neste espaco o auno teve possibilidade de manifestar-se dentro da diversidade
humana e sentir o significado de suas a¢des, pois experimentou uma leitura que socializa tanto

no plano darelacdo humana quanto para a manifestacéo e difusdo do conhecimento.
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Assim para 0 desenvolvimento das aulas de leituras utilizamos os textos que

compdem o anexo 06 seguidos dos procedimentos abaixo:

a)
b)
0)

d)

f)

ativacéo do conhecimento prévio ;
levantamento de hipéteses,
formulag&o de objetivos,

leitura

monitoramento da compreensdo com a inser¢éo das estratégias metacognitivas

através de:

1) detectar problemas de vocabulario e resolvé-los com auxilio de pistas

textuais.

2) releiturade partes do texto ndo compreendidas

Exercicios orais e escritos de compreensdo para verificar se 0 desenvolver das
atividades trabalhadas desencadearam uma compreensdo total ou parcia do
texto, comparando com O grupo controle que ndo recebeu o tratamento

constantes na letra E.

A seguir apresentaremos a descricdo do plano de uma aula com cada grupo para que

o leitor deste trabalho possa situar-se quanto as atividades que foram desenvolvidas com a

cada grupo.

Plano de aula — 5 semana - Grupo Experimento:

Texto: Poco verde.

Objetivo Geral: Identificar a partir das pistas do texto as lacunas apresentadas pelo

autor.
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Objetivo especifico: Desenvolver estratégias metacognitivas para a construcéo de

sentidos do texto.

Cumprimentos iniciais.
Evocacdo do apreendido na Ultima aula de leitura.

Solicitar as criancas que queiram ir até o quadro e escrever 0 que fez para

entender o Ultimo texto;

Fazer a evocacdo do conhecimento prévio dos sujeitos sobre o assunto a ser
apresentado pelo novo texto; (anotar no quadro as informagdes pertinentes para o

entendimento do texto);

Estabelecimento do objetivo da leitura. Identificar qual seriam as palavras que

preencheriam as lacunas, e o que queria significar a palavra chave do texto;

Solicitar aleitura silenciosa;

Solicitar uma outra leitura, neste momento assinalando as passagens que ficaram

sem o total entendimento;

Discussdo entre eles sobre o que ficou com problemas de entendimento e uma

nova relacéo do que ainda ficaram com davidas,

Uma nova leitura feita pela professora-pesquisadora onde os aunos-sujeitos iam
completando as lacunas e verbalizando o que ainda ndo havia sido totalmente

entendido;

Entrega do exercicio de compreensdo onde os alunos identificaram a idéia central
do texto, as idéias de suporte, elencar fatores que contribuiram para o verde

crescer €tc...
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Plano de aula — 5% semana - Grupo Controle:

Texto: Poco verde.

Objetivo Geral: Redlizar aleitura do texto apresentado.

Objetivo especifico: Preencher as lacunas existentes
Cumprimentos iniciais.
Evocagdo do apreendido na Ultima aula de leitura.
Entrega do texto — solicitagdo de umaleitura silenciosa
Solicitacdo de uma segunda leitura;
Resolugdo do ndo entendimento identificado no texto

Entrega das atividades de compreensdo do texto; explicacdo geral das questoes.

Finda a intervencdo pedagogica, foi realizada a aplicacdo do pos-teste (anexo 05) que
foi elaborado com os mesmos critérios, extensdo e grau de investigagdo para, apds andlise,
verificar se 0 ensino metodol 6gico das estratégias metacognitivas influenciou positivamente o

comportamento e habilidades dos leitores participantes desta pesquisa.

A elaboracéo do pré e pos-testes

O plangiamento de uma atividade que pudesse estar refletindo uma habilidade do
leitor-sujeito foi uma etapa dificil e de muitas buscas. Buscas incessantes, esse foi nosso
percurso até a definitiva escolha dos testes que pudessem estar evidenciando ou ndo as

hipéteses que levantamos no inicio deste trabalho.

Primeiro aspecto levado em consideracdo para a elaboracdo do pré-teste foi o

cuidado em produzir um material interessante, ndo muito extenso, pois a faixa etaria
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trabalhada requer um material adequado.

Quanto a escolha do tipo de perguntas, concentradas em maior parte objetivas de
multiplas escolhas também se deveu ao fato de que nosso maior interesse foi o de verificar o
desempenho do sujeito-leitor na busca de compreensdo e ndo como ele elabora esse saber na
escrita. As poucas questBes no pré-teste onde o sujeito precisou argumentar uma escolha
aconteceu mais para uma avaliacdo da seguranca da resposta fornecida nas perguntas de
escolha multipla. No pos-teste houve a insercéo de mais questdes no teste n°04 que pudessem
buscar do sujeito um esforco maior para a resolucéo. Esta insercéo foi realizada para ratificar
ainda mais a hipdtese de que os sujeitos do grupo experimento estariam capacitados para a

resolucdo também de questdes mais complexas.

Trés textos do pré-teste e pds-teste sdo resultado de uma tradugdo e adaptacdo do
materia “ Clues for Better Reading da Curriculum Associates’, pois como ja havia citado em
seu trabalho, Menegassi (1990), na pesquisa em leituras, ha a necessidade da criagdo de testes
de leituras e, hoje ap6s doze anos ainda ndo temos testes que possam agilizar e garantir o

levantamento real da capacidade de leitura.

Passaremos agora a descrever 0s objetivos de cada teste no pré e pos teste.

Pré-teste

O Pré-teste foi elaborado por um conjunto de quatro textos que passamos a descrever

aseguir:

O texto n° 01 do pré-teste intitulado “O mistério do Sono” é composto de trés

guestoes:
a 12 buscava saber se 0s sujeitos conseguiam buscar aidéia principa do texto;
a2°aidéias principa do paragrafo final do texto e,

a 3 para verificar se 0 sujeito era capaz de enumerar argumentos apresentados



para sustentar uma idéia.

O texto n° 02 do pré-teste intitulado “Alfonso o Jacaré” é composto por um conjunto

de 08 idéias de apoio gque deveriam ser relacionadas pel os sujeitos a duas idéias principais.

O texto n° 03 do pré-teste intitulado “O tamanho dela e dele”’ apresenta um gréfico
constando tamanhos relativos a idade e sexo para que o sujeito faga a leitura das medidas

conforme solicitagdo de oito questdes.

O texto n° 04 do pré-teste intitulado “O caso das Pedras Perdidas’ traz uma tabela
descrevendo caracteristicas de determinadas pedras. O teste traz oito questdes para verificar se

0 leitor consegue usar as pistas textuais para chegar a informagdes ndo textuais.

Pos-teste

O Pos-teste foi também elaborado por um conjunto de quatro textos que passamos a

descrever a seguir:

O texto n° 01 do pos-teste intitulado “Mike, 0 urso” apresenta oito afirmagdes com

idéias de apoio que deveriam ser relacionadas duas idéias principais.

O texto n° 02 do pos-teste intitulado “O caso do teste de matemética desaparecido”
apresenta oito questGes para que 0 sujeito a partir das informacfes textuais chegasse as

informagdes ndo-textuais.

O texto n° 03 do pos-teste intitulado “Ligerinho” traz um grafico com o tipo de
animal e sua capacidade de velocidade. Composto de oito questes para que com a leitura do

texto e do grafico o sujeito apresentasse o resultado das questfes.

O texto n° 04 do pés-teste intitulado “O menininho” composto por quatro questdes
para que o aluno apresentasse a idéia central do texto a partir de sua inferéncia do acontecido

e descrito no texto. Que fosse capaz de enumerar idéias apresentadas pelo autor.
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Testagem piloto dos instrumentos

Uma aplicacdo do Pré-teste com uma turma de 52 série do Colégio de Aplicacéo da
UNIVALI fez-se com afinalidade de validar a sua precisdo no fornecimento de dados sobre a
medida de compreensibilidade das perguntas referentes ao texto. A escolha da 5 série deveu-
se ao fato de verificaarmos comprecisdo possiveis dificuldades, inferindo-se que alunos desta
série possam evidenciar falhas, como as que ateramos ap0s da testagem piloto como

descrevemos a seguir.

A primeira observacdo importante na testagem dos testes foi que a aplicacéo do pré-
teste com 0s sujeitos da pesquisa, alunos de 42 série, deveria ser programada para dois

momentos diferentes, devido a sua extensdo, mesmo com aretirada de um texto.

Outro aspecto observado foi para a necessidade de uma explicacdo mais detalhada de

como responder as perguntas, mesmo as objetivas.

Outras informagdes mais periféricas, porém, que gudaram para a maior compreensao
do instrumento, foi quanto a estética organizacional dos textos e perguntas, detalhes como

fonte e espacamento também foram modificadas por sugestéo das professores regentes.

Participaram desta atividade de validacdo 28 alunos. A testagem foi numa Unica

etapa realizada no dia 06 de junho de 2002, com inicio as 8h15 horas e término as Sh 10.

Também os questionarios com alunos e professores foram aplicados com outros
alunos e professores de outra escola para verificarmos se havia problemas quanto as
informagdes que pretendiamos obter. Desta aplicacdo alguns questionamentos foram trocados,
mas de maneira mais ampla ja podiamos ter informagdes significativas para as analises que

pretendiamos.



4, APRESENTACAO E DISCUSSAO DOSRESULTADOS

4.1 Descricao e dicussdo da observacdo das aulas

Apos a andlise das entrevistas realizadas com o diretor, coordenadora pedagdgica,
professores e alunos, em que tomamos conhecimento parcial de como acontecia e era vista a
leitura no colégio onde esta pesquisa foi realizada, iniciamos a observacdo das aulas de
leituras com cada grupo. Nestas aulas pudemos observar um trabalhar o texto de maneira
assistematica, com um plangjamento diferenciado para as turmas apesar de as professoras

terem afirmado o plangjamento em conjunto das atividade para as duas quartas-séries.

Verificamos também uma tendéncia por um tradicdo escolar nos métodos de ensino
de leitura, como: a professora |€ a primira vez, ou solicita que o aunos leia oral e de maneira
fluente corrigindo a pontuacdo, entonacdo, ritmo dentre outros aspectos da leitura de
decodificacdo e sonorizacdo. Como sequiéncia era solicitado aos alunos que procurassem no
dicionarios as “palavras desconhecidas’. Quando surgiam as dividas, na maior partes das
Vezes, que ndo eram poucas, 0 aluno questionava e a professora de pronto apresentava a
resposta. Em apenas duas ocasi 6es num mesmo grupo a professora ndo respondeu literalemnte
0s guestionamentos dos alunos, fazendo-os refletir através das pistas fornecidas pelo texto.
Porém nestas ocasifes ndo foi dito aos alunos como fazer. A professora colocou o texto em
transparéncias e foi mostrando para os alunos as pistas, destacando as idéias que gudariam a
construir o significado, gudando-os a completar as hipGtese que levantavam, mas inseguros

Nao ousavam terminar.

Nos poucos momentos de interacdo professor/aluno e texto pudemos observar o
distanciamento de outros alunos ndo envolvidos na situagcdo, mostrando que este tipo de

atividade ndo era comum. Com isto aprendiam e solucionavam as dlvidas somente um
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mUmero pequeno de alunos. E os que ndo entendiam demostravam uma insatisfacéo durante
as aulas de leitura, ficavam isatisfeitos, reclamavam, bricavam e conseqientemente
atrapalhavam toda a atividade. As atitudes descritas acima s80 desencadeadas pela falta de
estabelcimento dos objetivos para a leitura. Talvez pela fata da “construcdo de contextos
mentais compartilhados” como denominam os autores Edwards e Micer (apud Sole, 1998),
que no contexto escolar ndo é efetivamente trabalhada, o estabelecimento de objetivos ndo
acontece e os alunos-leitores ficam confusos e sem perspectivas reais para a atividade, pois
segundo Kleiman (200:34) “a capacidade de estabelecer objetivos na leitura € considerada
uma estratégia de controle e regulamento do préprio conhecimento” e estratégias como esta €

gue vai possibilitar aos alunos a leitura autbnoma e eficiente.

Somente em uma aula, na mesma turma onde a professora interagia mais com 0s
alunos durante as aulas de leitura é que a professora explicitou aos alunos para que iriam ler o
texto proposto. O que deveriam saber ao término da leitura. Nesta aula a atencéo e dedicacéo

as atividades foram mais evidenciadas.

4.2 Descricao e Discussao da promocado das estratégias metacognitivas

Durante doze encontros entre o periodo de 30 de julho a 29 de novembro de 2002
foram desenvolvidas atividades de leitura com os sujeitos envolvidos nesta pesquisa. Estas

aulas aconteceram as tercas-feiras com duas horas de duracdo aproximadamente com cada
grupo.
As aulas de leitura para o GE seguiram a seguinte metodologia:
ativacéo do conhecimento prévio;

levantamento de hipéteses,
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formulacéo de objetivos,

aletura

monitoramento da compreensdo — detectando problemas e resolvendo-os
releitura

exercicios orais e escritos de compreensao.

Ja para 0 GC os mesmos textos (anexo 6) foram aplicados, porém somente com

leitura e exercicios de compreensdo, conforme foi descrito na metodologia.

Durante esses encontros foi possivel observar o crescimento motivacional do GE que
desenvolviam as atividades com prazer e interesse. A conversa que antecedia a apresentacéo
do texto para 0 acionamento do conhecimento prévio, gradativamente fez com que esses
sujeitos participassem mais, pois perceberam e relataram que muito dos que eles e seus
colegas colocavam e os comentarios feitos pela pesquisadora (professora) os ajudavam no
entendimento do texto. Nestes momentos, hipoteses eram construidas e registradas no quadro

para que depois, durante a leitura, pudessem verificar se elas se confirmavam ou néo.

Também ficou muito evidente que o estabelecimento de objetivos da leitura, para qué
e por que |é determinado texto, direcionava os esfor¢os de busca de entendimento para o
grupo experimento, 0 que ndo acontecia com os sujeitos do GC que ficavam cheios de
guestionamentos e visivelmente desmotivados porque ndo sabiam aonde chegar com a leitura
proposta. Pois de acordo com Angela Kleiman (2000:34)“..a leitura comobjetivos
bemdefinidos permitird lembrar mais melhor aquilo lido”. Estabelecer objetivos é uma
atividade de grande ajuda a compreensdo, que ndo trabalhada leva a desmotivagdo e o

consequente desinteresse.

A fata do trabalhar o acionamento do conhecimento prévio sobre a leitura também
desencadeava uma busca de sentidos muito demorada e cansativa para 0s sujeitos, o que

desencadeou uma certa resisténcia para com as aulas, como afirmagdes que transcrevemos
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“...Textos, de novo”; “Ah! Eu ndo quero fazer o exercicio”; “Professora ja procurei no

dicionario e ndo consegui entender” .

Em nenhum momento foi declarado explicitamente que 0 questionar o texto, o
refletir antes sobre um titulo, o levantar hipdteses, o reler, a atencdo consciente sobre a
medida de entendimento dos assuntos abordados seriam atitudes que os sujeitos do GE
deveriam retomar nas proximas atividades de leitura, e mesmo assim, faziam isto a cada
encontro com maior autonomia e seguranca, o gue ratifica a afirmacéo de Oxford (1989, apud
FUJITA, 2001:03), que as estratégias sao passiveis de serem vivenciadas em sala de aula sob
a supervisdo do professor. E isto foi 0 que reamente aconteceu a cada novo encontro foi
possivel observar a diferenca no comportamento diante da leitura do GE para o GC. Em
nenhum momento ensinamos explicitamente ou nominamos as estratégias, apenas

percorriamos junto com os leitores/sujeitos os caminhos para a busca de sentidos.

Quando o professor percorre o caminho a busca da construcéo de sentidos do texto o
leitor aprendiz desenvolve o0 gosto pela leitura, pois esta ndo sera algo de dificil acesso e
solitaria. Nos encontros semanais com os grupos foi possivel perceber que o grupo onde as
estratégias eram trabal hadas havia o interesse pela proxima atividade, ja com o grupo que ndo
recebia a promogao das estratégias, o desinteresse e a manifestacdo de resisténcia era a cada
semana mais forte. Dizeres como “ De novo essa coisa chata de ler” ou “Eu ndo quero,
porque eu ndo gosto de ler”. “A professora também da textos’, ao contrério o grupo
experimento manifestava-se com “ Oba, que tipo de leitura vamos fazer hoje” ; “E s0 isso, ja
acabou’. Estes relatos indicam que ha um caminho mais tranqulilo para o leitor que esta
iniciando a leitura de construcéo de sentidos. De que a metodologia utilizada pelo professor €
muito importante na construgéo do prazer em ler, na formagdo de um leitor com autonomia e
habilidades que possam atuar na aquisicdo de conhecimentos e desempenho de expressao do

aprendido.

Porém, para que este tipo de ensino ou vivéncia da leitura possa acontecer realmente

€ essencial que o professor primeiramente sgja ensinado a ler seguindo os caminhos da
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metacognicdo, para que possa entdo, vivenciar naturalmente estas etapas nas aulas de leituras.

O estabelecimento do objetivo da leitura com o grupo experimento fazia com que
esses sujeitos tivessem um caminho certo a trilhar e, apds a conversa inicial que evocava o
conhecimento prévio sobre o assunto que seria tratado no texto, os sujeitos ja iniciavam a
leitura sabendo o que queriam obter, 0 que facilitava o monitoramento para medir se o

entendimento estava ou ndo ocorrendo.

Outro aspecto bastante evidente, foi as crescentes tentativas de solucionar os
problemas detectados. Também passaram a dividir suas experiéncias trilhadas até o0 momento
com seus colegas, fazendo com que a interacdo desencadeasse uma busca coletiva de
construgdo de sentidos. Isto ressalta de que o processo ensino e aprendizagem pode ser
participativo e, isto realmente ratifica a teoria de que a interagdo na construcdo de sentidos
deve ser a mola propulsora para 0 desenvolvimento e crescimento das habilidades que um

bom leitor precisa possuir.

4.3 Apresentacdo e discussdo dos dados obtidos nos questionéarios e entrevistas com a
populacédo da pesquisa

4.3.1 Andise dos dados obtidos nos dois questionarios aplicados com o0s alunos-sujeitos da
pesquisa

Na oitava semana aplicamos novamente um questionério entrevista com ambos os
grupos para mensurar como estava as atividades até 0 momento e contrastar com a primeira

entrevista realizada antes do inicio da pesquisa.

Apresentaremos entdo alguns nimeros que poderdo exemplificar a mudanca de

comportamento e conceitos apresentados pelos alunos antes e depois da intervencao.
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O quadro abaixo indica a mudanca de comportamento dos sujeitos quanto ao gosto

pela leitura.

QUADRO 3:
LEITURA.

DADOS COMPARATIVOS SOBRE AFETIVIDADE EM RELACAO A

GRUPO CONTROLE 1
ENTREVISTA

GRUPO CONTROLE 2
ENTREVISTA

Vocé gosta de leitura

V océ esta gostando das atividades de leitura

(08) Sim
(11) N3o
(05) Asvezes

(08) Sim
(13) N3o
(02) Asvezes

GRUPO EXPERIMENTO 1
ENTREVISTA

GRUPO EXPERIMENTO 2
ENTREVISTA

Vocé gosta de leitura

Vocé estd gostando das atividades de leitura

(10) Sim
(06) N30
(06) As vezes

(14) Sim
(0) N&o

(8) Asvezes

Estes nimeros ratificam os comportamentos descritos nas intervencdes quanto o GC

gue ndo recebia a insercdo de estratégias metacognitivas aumentou de onze alunos que nao

gostavam de leitura para 13, o GE apresentou um acréscimo de dez para 14 alunos que

disseram gostar de leitura.

A seguir estéo os resultados da pergunta que verificava se o sujeito percebeu se havia

aprendido algo com as aulas de leitura da pesquisa.
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QUADRO 4: PERCEPCAO DO APRENDIZADO COM ASAULAS DE LEITURA

GRUPO EXPERIMENTO GRUPO CONTROLE
Vocé aprendeu algo que possa gjuda-lo para|Vocé aprendeu algo que possa gjuda-lo para
entender melhor o texto entender melhor o texto
(18) Sm (10) Sm
(05) Né&o (14) Néo

Nestes nimeros novamente ha a constatacdo de que quando o leitor tem um
direcionamento ele aprende com isso, prova disto sdo agumas afirmacdes que
transcreveremos de 16 sujeitos do GE que disseram em complemento da pergunta o que
aprendeu, que haviam aprendido que se dedicarem mais atencdo quando estdo lendo,
entenderdo melhor o texto como: “ Eu aprendi que se eu ficar cuidando e percebendo se estou
ou nao entendendo um pedaco do texto eu consigo fazer mais facil as coisas relacionadas

como responder as perguntas que a Raquel faz’ .

Na pergunta se vocé aprendeu algo que possa gjuda-lo a entender melhor o texto, foi
solicitado que indicassem o que aprenderam? * Ressaltamos que ndo indicamos as respostas

para n&o induzirmos qualquer manifestacéo ndo vivenciada.

Um dado interessante aqui foi de que alguns sujeitos disseram ter aprendido algo
para guda-los na compreensdo de textos, porém foi possivel observar que os sujeitos que
apresentaram estas respostas sGo0 0s que obtiveram melhor média no pré-teste e também
estavam dentre aqueles que disseram gostar de leitura. Os nimeros do GE evidenciam que o
percorrer do professor pelas estratégias que podem facilitar a compreensdo resulta em
aprendizado, conforme os relatos onde cinco sujeitos disseram que aprenderam que se
relessem o texto huma segunda leitura ja conseguiam entender outras coisas que na primeira
leitura tinha ficado obscuro, conforme na transcricdo de um sujeito do GE a seguir “ Se néo
entender sO numa leitura, leio de novo para entender” ou “ Que ler as vezes fazem diferenca

nos diferentes textos’, ainda em resposta como “Ler de novo se ndo entender e ai indo



53

sublinhando, destacando pedacos importantes de um jeito, pedacos ainda ndo entendidos de

outro jeito para depois perguntar para a professora ou para um colega” .

Outro dado gue chamou bastante atencdo € que dos 14 sujeitos que disseram ter
aprendido algo no complemento da resposta dentre outras estratégias elencaram e destacaram
como algo importante para conseguir ler bem o texto foi a atencéo para a leitura e parece que
eles ja véem atencdo como o monitoramento conforme estas respostas que transcrevemos. “ Se
concentrar para se tiver perguntas responder com certeza, e se estiver concentrado pode
guando esta lendo j& ir fazendo a pergunta e ir respondendo” ou “Prestar mais atencdo

porgue isso ajuda muito para entender o texto” .

QUADROS5: COMPLEMENTO DO QUESTIONAMENTO O QUE VOCE APRENDEU
PARA LER MELHOR — 1° QUESTIONARIO.

GRUPO CONTROLE GRUPO EXPERIMENTO
Reler (5) Reler (12)
Ler diferente os textos diferentes (02) Ler diferente os textos diferentes (15)
Sublinhar (03) Sublinhar (18)
Pesquisar as palavras novas (08) Pesquisar as palavras novas (13)
A imaginar (03) A imaginar ( 21)
Concentracdo para entender melhor otexto | Concentragdo para entender melhor o texto
(05) (18)
Aprender alembrar de todo o texto (1)

Se relacionarmos 0 numero de trés sujeitos do GC que responderam que aprenderam
aimaginar sobre 0 que o texto esta tratando aos numeros de respostas do GE de 21 sujeitos,
podemos também verificar que estas respostas evidenciam a consciéncia destes alunos em
aplicar uma estratégia na busca de compreensdo. Este ocorreu face ao trabahar no GE o
levantamento de hipdteses e evocagcdo do conhecimento prévio de maneira interativa, onde

cada um que quisesse expunha 0 que sabia sobre um determinado assunto do texto.



Em outro questionamento sobre como vocé gostaria que fossem as aulas de leitura,

também sem indicar possivels respostas obtivemos:

QUADRO 6: INDICACAO DE AULAS DE LEITURA —2° QUESTIONARIO

Mais curiosidades Mais curiosidades

Coisas mais interessantes (03) Coisas mais interessantes (02)

Formatos de textos e aulas variados (07) Formatos de textos e aulas variados (09)
Mais vezes na semana (02) Mais vezes na semana (03)

Com mais indicactes de leitura do que textos
prontos (02)

Como as aulas de tergas com a Raquel (02)

Ha dois dados que merecem uma ressalva, 0 de que dois sujeitos do grupo
experimento manifestaram a vontade de que as aulas de leitura fossem como as que estavam
sendo trabahadas na intervencdo. Outra que tanto no grupo controle quanto no grupo
experimento houve a manifestagdo de que poderiater mais aulas de leituras durante a semana,
0 que vem ratificar o que as pesquisas apresentadas no Ultimo CelSul ja citadas, em outubro
2002 na cidade de Curitiba, sobre nimeros indicando a auséncia de aulas de leituras,
expressando gue as ocorréncias de aulas de leituras aconteciam como leitura de pretexto para
outros aprendizados ou pela mera decodificacdo dos sinais graficos. Em uma outra pesquisa
também divulgada neste CelSul houve a constataco de que os professores tém as instrugoes
para ensinarem leitura como processo de construcdo de sentidos, mas na prética real ndo o
fazem, sabemos que ndo por sua vontade, mas muito porque também ndo vivenciaram este
processo. E se nos reportamos aos dados das entrevistas com sete docentes da escola onde foi
aplicada esta pesquisa, podemos também verificar que todos os professores apresentam
formacdo e qualificacdo no processo ensino-aprendizagem, porém para trabalhar com o ensino
de leitura como construcdo de sentido € preciso mais. Faz-se necess&rio que o professor

possua a habilidade desta construcéo utilizando na sua leitura as estratégias metacognitivas.
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Seis dos sete entrevistados utilizam estas estratégias, mas parecem ser, pelo menos para
quatro, um executar inconsciente. Assim, como 0s proprios sujeitos da pesquisa relataram ha

auséncia de aulas de leituras, de ensino de leituras.

4.3.2 Apresentacdo dos dados obtidos nos questionarios e entrevistas com os professores das

sériesiniciais da escola onde a pesquisa foi realizada

O quadro de docentes do maternal a 42 série do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacdo da UNIVALI, local onde foi realizada a pesquisa é de 14 professores. Apos
conversarmos com a coordenadora pedagogica deste grupo deixamos um questiona&rio para
levantarmos alguns dados sobre formagao e perfil dos professores que ja trabalharam com os
sujeitos da pesquisa ou que trabalham. Dos 14 questionarios aplicados, somente sete foram

devolvidos.

No quesito formac&o ha seis professoras com graduacdo em Pedagogia e apenas uma
em Licenciatura Curta. Destas, trés j& possuem pos-graduacdo e duas estéo cursando.Todas
participaram nos ultimos trés anos de cursos de atualizagdo, seminarios de educacdo e também
todas realizaram leituras em busca de novos caminhos para 0 processo ensino-aprendizagem.
Estas informacfes ilustram que nesta escola, os professores tém a qualificagcdo bésica para o

ensinar e estdo buscando a atualizac&o necesséria para a profissao.

Apenas uma realizou leitura especifica sobre estratégias de Leitura nos Ultimos trés
anos e relacionou ter sido face a apresentacéo do projeto desta pesquisa, por que a referéncia
constava no projeto que seria realizado na sua sala e que precisar conhecer um pouco mais

sobre estratégias de leitura.

Um dos objetivos deste trabalho é descrever o conceito de leitura existente nos
sujeitos envolvidos na pesquisa, dentre as professoras, quatro conceituam leitura como “Busca

de compreensdo, construcéo de sentidos’, uma como “conhecer sinais graficos’ outra a “ler,
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interpretar e relacionar os sinais’. Atraveés destas respostas podemos afirmar que a leituraja é
vista, pela maioria como construcdo de sentidos, mas também foi possivel constatar que néo
hd o ensino desta busca, h4 um trabalhar com textos, mas como pretextos para outros
aprendizados. A leitura € trabalhada em segundo plano. E esperado que os alunos consigam
construir sentidos para o texto, mas em apenas uma aula de leitura foi mostrado como buscar.
Nas aulas que assistimos podemos verificar a preocupacdo da professora em dizer o que €
para se fazer na busca do entendimento, mas em nenhuma, vimos as professoras conduzir seus

alunos a passar por esta busca.

Todas afirmam ter aprendido em sua formagdo profissional a ensinar leitura e
indicaram a0 serem perguntadas como o seguinte: “fazer resumos, procurar palavras no
dicionario, selecionar idéias principais, fazer esquemas. Dentre estas respostas somente uma
professora descreveu como poderia ensinar estas estratégias. O que foi possivel constatar ao
assigtir algumas aulas de leitura € de que a maioria dos professores sabem o que o leitor
precisa fazer para entender melhor o texto, mas a verdade € que poucos conseguem vivenciar

esta construcao de caminhos em busca do sentido do texto.

4.4 Apresentacdo e discussado dos resultados obtidos nos Testes.

4.4.1. Apresentacdo e discussdo dos dados obtidos no pré-teste

Apbs a redlizagdo das entrevistas com os sujeitos envolvidos na pesquisa foi
realizada, em duas etapas a aplicagdo do pré-teste. Abaixo apresentamos os numeros

alcangados por cada sujeito e em cada teste.
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TABELA 1- DESEMPENHO DOS SUJEITOS DOS GRUPOS EXPERIMENTO E
CONTROLE FRENTE AOS PRE-TESTES
PréTestel PréTeste? PréTeste3 PréTeste4
Sujeitos Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo
Controle |[Experimento Controle |[Experimento] Controle |[Experimento| Controle |[Experimento
1 0 0 0 0 0 1 2 0
2 0 0 0 0 0 2 3 1
3 1 0 0 0 1 3 3 2
4 1 1 2 2 1 4 3 2
5 1 1 2 2 2 4 3 2
6 2 1 4 3 2 4 3 3
7 3 2 4 3 3 4 3 35
8 3,5 3 4 4 3 4 4 4
9 3,5 3 5 4 4 6 4 4
10 45 4 5 4 4 6 4 4
11 5 4 5 5 6 7 4 4
12 5 4 5 5 7 7 4 4
13 5 45 6 5 7 7 5 4
14 55 5 6 5 7 8 5 4
15 55 5 6 6 8 8 5 4
16 6 5 6 6 8 8 5 4
17 6 6 6 6 8 8 6 5
18 6 6 6 7 9 8 6 5
19 7 6 7 7 9 8 6 5
20 7,5 7 7,5 7 9 8 6 5
21 7,5 7 8 7 9 9 7 5
2 8 7,5 8 8 9 9 7 6
23 8 7,5 8 8 9 9 7 6
24 9 8 8 8 9 9 8 6
Soma 110,5 97,5 118,5 112 134 151 113 92,5
Média 4,6 4,06 4,94 4,67 5,58 6,29 4,71 3,85
Desv.Pad | 2,686436 | 2,593103 | 2,538026 | 2,530968 | 3,322082 | 2,422345 | 1,627993 | 1,542719

A partir de uma andlise de Comparacdo de Médias — Teste Edtatistico Teste F,

apresentamos a seguiir os resultados obtidos pelos Ge e GE frente ao Pré-Teste:
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QUADRO 7: MEDIAS OBTIDAS PELOS GC E GE NOS TESTES DO PRE-TESTE.

Grupo Experimento: GE

Teste Média Desvio Padr&o
T1 4.60416667 2.68643600
T2 4.9375000 2.53802602
T3 5.58333333 3.32208246
T4 4.70833333 1.62799334

Grupo Controle: GC

Teste Média Desvio Padréo
T1 3.93478261 2.57304360
T2 4.60869565 2.57150699
T3 6.21739130 2.44868280
T4 3.80434783 1.557526667

Aplicando o teste F temos os seguintes valores:

Probabilidade de

Teste Valor deF (F) F(Pr>F) Grau de Liberdade
T1 0,17 0,3880 46
T2 0,19 0,6612 46
T3 0,55 0.4618 46
T4 3,78 0,0582 46

Os valores acima em todos os testes apresentam Pr>F maior que 0,005 que € o nivel

de significancia estabelecido para os calculos desta pesquisa, ratificando a hip6tese de que

iniciamos o trabalho proposto nesta pesguisa com grupo homogéneos.

Foi possivel observar que ambos 0s grupos apresentaram no T1 um desempenho

muito semelhante visto ser 0 desvio padréo de 2.68 para 0 GE e 2.57 para 0 GC muito

préximos. Neste teste os sujeitos do GE apresentaram 0 maior nimero de acertos na questao
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trés que objetivava testar a capacidade de enumeracdo de argumentos de uma idéia, que
diferiu no GC ficando com o0 menor desempenho no pré-teste para este tipo de habilidade.
Ambos apresentaram significante desempenho na questéo dois do pré-teste que buscava saber
se 0s sujeitos conseguiam identificar a idéia principal de um parégrafo. Ja para questao
nimero um onde os sujeitos deveriam identificar a idéia central do texto, houve um
comportamento similar ficando as respostas de ambos os grupos relacionadas a detalhes do
texto, havendo um ndmero expressivo de respostas para a letra C, revelando que os sujeitos

dos dois grupos apresentaram dificuldades para localizar aidéia central do texto.

No T2 a semelhanca de desempenho foi ainda mais significativa, pois 0s grupos
obtiveram médias préximas ficando 4.93 para o GE e 4.60 para 0 GC. Neste teste os sujeitos
deveriam relacionar oito idéias de apoio a duas idéias principais. Para este tipo de habilidade
podemos observar que tanto os sujeitos do GE como do GC apresentaram 0S mesmos
numeros de acertos nas sete primeiras idéias. Na Ultima resposta, 0 GC apresentou uma
peguena dificuldade em estabelecer qual a idéia principal, talvez pelo uso do referente “Ela’

utilizado sozinho sem contexto.

O T3 foi teste que ambos 0s grupos se destacaram em desempenho, pois de oito
guestdes os acertos ficaram em torno de seis para os dois grupos. Indicando uma facilidade na
leitura de gréficos. Neste teste as médias foram as maiores para os dois grupos ficando GE

com 5.58 e 0 GC com 6.21.

Jano T4 o GE apresentou maior facilidade em buscar as informagdes néo textuais a
partir das pistas fornecidas pelo texto. Neste teste o indice de erro para a questéo oito foi
expressivo para os dois grupos, nesta questéo o sujeito precisava de um esforgo maior para

retomar pistas que levassem a resposta sobre a caracteristica comum das pedras faltantes.

O desempenho dos grupos indica a necessidade de se trabalhar leitura ensinando
estratégias que auxiliem a construcdo de sentidos, a compreensdo do material lido, pois ficou
evidente que tendo o T1 o valor méximo de nove pontos a média ficou em 4,6 para o GE e

3.93 parao GC. No T2, o valor de oito, apresentando os grupos médias de 4.93 GE e 4.60 o
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GC. No T3 com também o vaor de oito, os resultados foram médias de 5.58 GE e 6.21 para o
GC e por fim o T4, também com o valor de oito, as médias a cancadas ficaram em 4.70 para o

GE e 3.80 parao GC.

Anaisando os resultados podemos observar que ambos 0s grupos apresentaram
dificuldades e facilidades nas mesmas habilidades, favorecendo a aplicacdo do experimento

proposto neste trabal ho.

A seguir apresentamos os graficos comparativos do desempenho dos GC e GE em
cada teste, e também, o desempenho de cada grupo, nos quatro testes a fim de ilustrar de outra

forma os nimeros acima:
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GRAFICO 1 - PRE-TESTE 1 - COMPARATIVO GC X GE
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Sujeitos

FONTE: Dados extraidos dos resultados do Pré-Teste — Teste 1.

No pré-teste 01 podemos observar que o GC apresenta um desempenho um pouco
melhor comparado ao GE, lembrando que numericamente ndo houve diferenca significativa.
Neste teste 0s sujeitos deveriam destacar idéias principais de determinado trecho, a idéia
principal do texto e enumerar argumentos que o autor havia apresentado no texto para

sustentar uma idéia.
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GRAFICO 2 - PRE-TESTE 2 - COMPARATIVO GC X GE
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Sujeitos
FONTE:. Dados extraidos dos resultados do Pré-Teste — Teste 2.
Neste 2° teste onde 0s sujeitos deviam relacionar oito idéias de apoio ha duas idéias

principais. Podemos observa no gréfico acima gque neste teste ha uma similaridade maior no

desempenho dos sujeitos de ambos 0s grupos.
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GRAFICO 3 - PRE-TESTE 3- COMPARATIVO GC X GE

10

Pontuacdes
v

je——C (03
| e—T 03

1 2 3 4 5 6 7 8 9 0 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Sujeitos

FONTE: Dados extraidos dos resultados do Pré-Teste — Teste 3.

Neste terceiro teste do pré-teste, observamos que o GE apresenta um desempenho
melhor que o GC, mas que de acordo com a andise de comparacdo de médias, este ndo foi um
valor significativo. Neste teste 0 objetivo era que o0 sujeitos readlizassem a leitura de um

gréfico, seguindo orientacdes fornecidas pelo texto, para a cosntrucéo de sentidos.



GRAFICO 4 - PRE-TESTE 4 - COMPARATIVO GC X GE
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FONTE: Dados extraidos dos resultados do Pré-Teste — Teste 4.

No ultimo teste do pré-teste verificamos um desempenho melhor, mas nédo
significativo do GC. Neste teste 0 objetivo era de apds a leitura de uma tabela em seqiiéncia
de um texto o sujeito-leitor pudesse a partir das pistas textuais chegar a informacgdes néo

textuais.
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GRAFICO 5 - DESEMPENHO DO GC NOS PRE-TESTES
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FONTE: Dados extraidos dos resultados do Pré-Teste — 4 testes do GC.

No conjunto de testes aplicados podemos observar que o GC obteve um desempenho
melhor no Teste 3 onde sujeitos deveriam redizar a leitura de um gréfico, seguindo
orientagdes fornecidas pelo texto, para a construcéo de sentidos. Apresentando um padréo

guanto as outras habilidades testados nos teste 1,2 e 4.
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GRAFICO 6 - DESEMPENHO DO GE NOS PRE-TESTES
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FONTE: Dados extraidos dos resultados do Pré-Teste — 4 testes do GE.

Também o GE no conjuto de teste apresentou um melhor desepemho no Teste 3

Apresentando um padrdo quanto as outras habilidades testados nos teste 1,2 e 4.

4.4.2 Apresentacdo e discussdo dos dados obtidos no pos-testes

A primeira etapa do pos-teste foi aplicada no dia 05 de novembro de 2002 para 0s

dois grupos e a segunda no dia 12 do mesmo més.

Alguns dados do comportamento apresentados pelos sujeitos tanto do GC como os
do GE vém ratificar os resultados que apresentamos a seguir. Durante a realizagéo do teste
oito sujeitos do GC apresentaram visivel desinteresse frente as atividades do pos-teste. Houve
manifestacdo que anotamos e agora transcrevemos que ilustram o acima mencionado como: Si
"Ah! Esta dificil, como é chato isso”. Sy “Professora eu ndo estou entendendo e nem quero

fazer”. Um outro sujeito ficou durante 10 minutos bem disperso e respondeu o teste em
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apenas 05 minutos. Outro aspecto que também chamou atencdo foi que o tempo gasto pelo
GC para fazer o teste foi muito menor em relagdo ao GE. Como exemplo podemos citar que
as primeiras entregas na primeira aplicacdo do pos-teste do GC aconteceram com 0ito minutos
e, com 15 minutos 16 sujeitos ja tinham entregue o teste. JA no GE a primeira entrega
aconteceu apos 20 minutos e a metade dos sujeitos somente apds os 40 minutos. Este aspecto
gue ndo foi definido para andlise especifica serviu para corroborar a possibilidade de o GE
estar executando estratégias de metacognicdo durante a leitura do texto para responder as

atividades do teste.

Também em alguns testes foi possivel verificar sinais concretos de algumas
estratégias de leitura, como sublinhar e perguntas ao lado de parégrafos no GE, o que ndo

aconteceu em nenhum teste do GC.

Outro dado que chamou bastante atencéo foi de que no GE havia um sujeito com
grande dificuldade de concentracdo e durante os encontros de intervencdo era o Unico que nao
conseguia desempenhar todas as estratégias, mas que durante o pos-teste ficou, no primeiro
teste, 45 minutos na leitura e realizagdo das atividades propostas e seu desempenho foi muito
acima do obtido no pré-teste. O GE ainda manifestou com dizeres que agora transcrevemos a
alegria por conseguir fazer o teste sem perguntar tanto como no primeiro: Sx “Esse teste aqui
parece mais facil, consegui responder tudo, no outro deixei um monte sem fazer”. Sy “Que
pena que essas aulas ndo vao continuar, foi muito legal, consegui fazer tudo. Que histéria
legal a do urso, e foi interessante que eu respondi tudo lendo apenas trés vezes, porgque as
anotacoes que eu ia fazendo quando estava lendo foi que me gjudou, isso eu aprendi durantes

as aulas de leitura’.

A expressao da grande maioria de que o teste estava facil de que eles ndo precisaram
mais de explicagcbes como solicitaram no primeiro, indica que apesar do pés-teste ter sido
elaborado com a mesma complexidade do primeiro, alguma habilidade que foi construida com
o GE proporcionou as condi¢des verificadas pelos proprios alunos e refletidas no desempenho

deste grupo no pés-teste.
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A seguir apresentamos 0s nimeros obtidos pelos GC e GE nos quatro testes do pés-

teste:

TABELA 2 -
CONTROLE FRENTE AOS POS-TESTES

DESEMPENHO DOS SUJEITOS DOS GRUPOS EXPERIMENTO E

Sujeitos Pos-Teste 1 POs-Teste 2 Pos-Teste3 Pos-Teste4
GrupoE | GrupoC | GrupoE | GrupoC | GrupoE | GrupoC | GrupoE | GrupoC

1 8 8 3 3 6 6 4 3
2 8 8 0 1 7 5 2 1
3 2 0 6 6 5 8 0 3
4 8 6 0 0 4 7 2 4
5 7 6 0 0 3 7 1 4
6 8 8 0 8 3 6 2 4
7 8 8 4,5 4 4 7 2 3
8 3 7 1 7 7 7 2 4
9 8 8 7,5 7 8 7 4 4
10 8 8 6 6 7 7 2 4
11 8 8 6,5 6,5 7 8 0 4
12 8 6 2,5 5,5 8 3 0 3
13 8 8 6 6 7 6 4 4
14 7 8 45 6 7 5 1 2
15 7 7 0 1 8 6 3 1
16 8 8 5,5 5,5 5 7 1 4
17 8 8 5 5 5 6 0 4
18 8 8 2 8 7 5 1 2
19 8 8 4 8 8 8 1 4
20 7 6 3 4 7 7 4 4
21 6 6 5,5 5 7 2 3 3
2 8 8 4 7 6 4 3 1
23 7 5 6 5 4 7 0 2
24 8 15 8 4

Soma 174 169 84 114,5 148 141 46 72

Média 7,25 7,3478 35 4,9782 6,1666 6,1304 1,9166 3,1304

Desv.Pad [ 1.5673294 | 1.8090607 |2.44948974| 2.46557324 |1.63299316( 1.54638428 |1.44212002| 1.09976641

A partir também da andlise de Comparagéo de Médias — Teste Estatistico Teste F,

apresentamos a seguir os resultados obtidos pelos GC e GE frente ao Pos-Teste:
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QUADRO 8: MEDIAS OBTIDAS PELOS GC E GE NOS TESTES DO PROS-TESTE.

Grupo Controle: GE

Teste Média Desvio Padr&o
T1 7.25000000 1.5673249
T2 3.50000000 2.44948974
T3 6.16666667 1.63299316
T4 3.80434783 1.44212002

Grupo Experimento: GC

Teste Media Desvio Padr&o
T1 7.00000000 1.80906807
T2 4.97826087 2.46557324
T3 6.13043478 1.54638428
T4 3.13043478 1.09976641

Aplicando o teste F, temos os seguintes valores para o GE:

Valor deF (F)

Probabilidade de

Grau de Liberdade

F(Pr>F)
T1 17,37 0,0001 47
T2 3,99 0,0518 47
T3 0,60 0,4441 47
T4 39,54 0,0001 47

Os valores acima nos testes 1,3 e 4 apresentam Pr>F menor que 0,005 que é o nivel

de significancia estabelecido para os calculos desta pesquisa, indicando a diferenca do GE em

relacdo ao inicio do tratamento aplicado. No teste 2, Pr>F é de 0,0518, este nimero pode ser

considerado praticamente como diferenca, pois, embora o clculo estético considere o valor

ndo significativo, podemos considerar que este estudo foi com seres humanos e assm, com
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variaveis que fogem ao controle.

Ao compararmos 0 desempenho obtido pelos grupos em cada teste no poés e pré-
testes podemos observar que existiu um crescimento no desempenho de busca de
compreensdo pelo GE, o que vem ratificar nossa hipotese de que aulas sisteméticas de leitura
com 0 ensino das estratégias metacognitivas que proporcione a aquisicao e desenvolvimento
de estratégias metacognitivas influenciam positivamente o desempenho dos leitores quanto a

construcéo de sentidos na leitura.

Para o GC o teste F apresentaos seguintes valores:

Valor deF (F) Pmbé‘?;'rif‘;‘?e de | Grau de Liberdade
T1 21,84 0,0001 45
T2 025 0,6213 45
T3 0,02 0,8862 45
T4 287 0,0971 45

Os valores acima nos testes 2,3 e 4 apresentam Pr>F maior que 0,005 que € o nivel
de significancia estabel ecido para os cél cul os desta pesquisa, indicando a ndo diferenca do GC
em relacdo ao inicio das aulas de leitura, visto que este grupo ndo recebeu 0 ensino siteméatico
das estratégias metacognitivas. No teste 1, Pr>F é de 0,0001, igua o do GE. Estes nimeros
revelam gue aulas de leitura sem um método sistemético de uso de estratégias ndo oferece

crescimento significativo para os aprendizes.

A partir das médias obtidas por ambos os grupos frente aos testes do pos-teste,

podemos observar a melhora no desempenho solicitado comparados ao pré-testes.

No T1, novamente houve um desempenho muito semelhante, o GE obteve uma
média de 7.25 e 0 GC 7.00. Neste teste os sujeitos do GE apresentaram um nimero de acertos
muito préximo da totalidade do teste que tinha oito questdes e um crescimento significativo se

comparado ao teste desta habilidade no pré-teste. No pré-teste o GE havia conseguido uma
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média de 4.93. A melhora desempenho do GC também aconteceu pois de 4.60 de média no
pré-teste o grupo passou para 7.00, indicando que mesmo sem o ensino das estratégias 0s
sujeitos obtiveram um crescimento para esta habilidade, talvez face a regularidade das aulas e

0 contato com leituras requerendo a habilidade testada no T1.

No T2 adiferenca no desempenho ficou mais evidente, pois de 4.70 parao GE e 3.80
para o GC, frente ao pré-teste, apresentaram no pos-teste 3.50 o GE e 4.97 o0 GC. Neste teste
0s sujeitos deveriam a partir das informacfes do texto chegar as informacfes nédo textuais.
Para este tipo de habilidade podemos observar que tanto os sujeitos do GE como do GC
apresentaram as mesmas dificuldades, errando as questdes 6 e 7. Neste teste apenas o GC

apresentou um crescimento, mas nao significativo.

O T3 foi o teste em que ambos 0s grupos se destacaram em desempenho, ja
demonstrados no pré-teste, indicando a facilidade para este tipo de habilidade relacionada a
leitura de gréficos. Neste teste as médias foram as maiores para os dois grupos tanto no pré-
teste onde GE apresentou 5.58 e 0 GC com 6.21, quanto no pés-teste onde o GE passou para

6.16 e 0 GC para 6.13.

No T4 o GE apresentou novamente maior facilidade em buscar as informagdes ndo
textuais a partir das pistas fornecidas pelo texto. O GC confirma sua dificuldade apresentada

no pré-teste em relacéo a esta habilidade.

O desempenho dos grupos apresentados no pds-teste mostrou que o trabalho aplicado
neste estudo influenciou de maneira positiva os dois grupos. De forma mais especifica para a
habilidade de identificar idéias de apoio. Para as outras habilidades o crescimento aconteceu
se comparados ao pré-teste, mas ndo com a mesma relevancia do T1, indicando a necessidade
de se trabahar leitura ensinando estratégias que auxiliem na construcdo de sentidos, na
compreensdo do material lido continuamente, visto que 0 desenvolvimento destas habilidades

requer a continuidade da prética.

A seguir apresentamos os graficos comparativos do desempenho dos GC e GE em
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cada teste, e também, o desempenho de cada grupo, nos quatro testes.

GRAFICO 7 - POS-TESTE 1 - COMPARATIVO GC X GE

. /)
T 77
\a= /4
g/l /// e aaa's
7]
7
1
|

12 2 1 B A 7 Q O 1N 11I1’)I1'2I 1/1I 1'—1. 1GI17I1QI10I ’)’\I’III’)'JI’)'JI')'I
Qidtre
Nos testes 01, ambos 0s grupos apresentaram um crescimento no desempenho na
busca de compreensdo. Neste teste os sujeitos precisavam identificar idéias centrais do texto,
num parédgrafo e enumerar sequéncias apresentadas pelo texto, como todas as informacdes
estavam no texto, talvez explique o bom desempenho do GC, ou até pelo fator de dedicacdo
ao trabalho de busca de compreenséo despendida pelos sujeitos do GC em funcéo das aulas de

leitura



GRAFICO 8 - POS-TESTE 2 - COMPARATIVO GC X GE
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No teste de n° 02 o GE apresenta um acréscimo no desempenho solicitado porém
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com o valor da Pr>F de 0,0518 sendo menor que 0,005, estatisticamente néo foi significativo

este desempenho, mas como j& abordado por estarmos aplicando um tratamento com criangas,

nao podemos deixar de considerar este valor 0,0518 como positivo.
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GRAFICO 9 - POS-TESTE 3- COMPARATIVO GC X GE
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No teste 03 0 GE apresentou o crescimento esperado, também o GC apresentou um
crescimento. Este fato poder ser explicado pelo fator de que mesmo aulas de leituras sem a
insercdo de estratégias ja refletem uma mudanca de comportamento nos leitores. Como 0s
sujeitos de ambos os grupos estavam cientes de que estavam participando de uma pesquisa e
de que as atividades ndo seriam avaliadas pela professora regente e sim pela pesquisadora a
fim de busca de indicios para o ensino de leitura, 0 GC sem a pressao de estar sendo avaliado

jé& apresentou uma melhora significativa se levarmos em consideracéo de que ndo houve um

trabalhar sistemético da leitura.
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GRAFICO 10 - POS-TESTE 4 - COMPARATIVO GC X GE
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Ao compararmos 0 desepenho obtido pelos grupos podemos observar que o GE
apresentou um resultado significativo em relagdo ao GC. Estes nimeros sdo reflexo de que no
pos-testes, no teste 04, apesar de termos inserido perguntas para que o leitor apresentasse a
sua construgdo do sentido, 0 que no pré-teste aconteceu, mas com questdes objetivas e no pos-
teste com questdes dissertativas para confirmarmos ainda mais a influéncia da estratégia de

monitoramento, foi possivel perceber que o GE manteve uma média muito superior ado GC..

A seguir apresentamos os graficos que representam o desempenho dos grupos nos

guatro testes do pos-teste:
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GRAFICO 11 - DESEMPENHO DO GE NOS TESTES DO POS-TESTE
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Se compararmos 0 desempenho obtido pelo GE no Pré e Pds-testes podemos

observar o crescimento deste grupo no conjunto de habilidades avaliadas.
Os gréficos abaixo mostram do desempenho do GC nos Pré e Pis-testes.

GRAFICO 12 - DESEMPENHO DO GC NOS POS-TESTES
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Os nlmeros acima e os graficos mostram um comportamento melhor do GE em
relacéo a0 GC. Sabemos que 0s nimeros ndo indicam vaores expressivos, mas estamos
convictos pela descricéo da andlise qualitativa que fizemos e dos depoimentos que obtivemos
de gque o procedimento desenvolvido neste estudo em apenas 12 encontros influenciou de
maneira positiva no desempenho dos sujeitos do GE quanto a atividades de leitura. Fato
também constatado no GC, onde nd houve o ensino metodoldgico de estratégias.
Acreditamos que no GC o fato de durante doze semanas terem aulas de leituras, com leituras
sem o proposito de outros aprendizados fez com que o0s sujeitos desse grupo mudassem, na
maioria do grupo, a visdo de leitura como algo ruim e obrigatorio. JA no GE, aém deste
aspecto constatado no GC houve, o visivel amadurecimento frente as atividades de construcao

de sentidos.

Somados a analise acima, os dados obtidos nas entrevistas aplicadas aos sujeitos nos
proprciona afirmar que o conceito de leitura trabalhado neste estudo foi apreendido por ambos
0S grupos, mas com uma expressividade mais consciente pelo GE, que passou a abordar
leitura dentro da perpectiva cognitiva que, segundo Kleiman (2000), um requisito para se ter
leitura eficiente é vé-la no seu aspecto cognitivo, na relacdo entre o sujeito leitor e o texto,
entre linguagem escrita e compreensdo, memaria, inferéncia e pensamento. Os aunos,
principamente do GE ja desmostraram na segunda entrevista uma diferenciacdo do conceito

anterior, que na maioria ficou em decodificacdo, entonacao e ritmo de leitura.

Outro dado detectado nesta pesquisa através das entrevista aos professores e a
observacdo de aulas de leitura é o que ja abordado no referencia tedrico sobre a afirmagdo
dos PCNS de que a leitura na escola tem sido fundamentalmente um objeto de ensino, e que
deve se transformar em leitura como objeto de aprendizagem, de que o aprendizado, mesmo
inicial ndo pode ficar centrado na decodificacdo. E preciso ao contrério ensinar para os alunos
inlmeras oportunidades de aprenderam a ler usando procedimentos que leitores experientes
utilizam. Isto foi 0 que este estudo se propos a fazer, obtendo bons resultados, julgando o

tempo de 12 semanas de préticareal de ensino.
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Somente o0 ensino de estratégias metacognitivas ndo € suficiente para a capacitacdo
de leitores eficientes; os resultados referentes ao ensino de estratégias metacognitrivas que
obtivemos foram positivos, mas somados a outros aspectos que precisam caminhar juntos nas
aulas de leituras, principalmente para 0 ensino fundamental, que € arelacdo afetiva do sujeito-
leitor com a atividade de leitura. A percepcdo dos alunos no desenvolvimentos das atividades,
a interacdo constante do professor (neste caso da pesquisadora) durante os doze encontros, a
n&o pressao avaliativa foram aspectos que gradativamente desencadearam o gosto pela leitura,

em ambos 0s grupos.

Isto corrobora o que Rudell e Unrau (1994) colocam como as condi¢des cognitivas e
afetivas explicam como se da a leitura envolvendo o texto, o leitor e o professor. Segundo
estes autores, para 0 processamento da leitura o leitor utiliza-se de duas partes inter-
relacionadas. as condicdes afetivas e as condigdes cognitivas. O GC reflete com seu
crescimento e miudanca de cormportamento, que as condi¢bes afetivas e cognitivas
influenciam a decisdo de ler ou ndo, e isto foi 0 que levou os dois grupos a despertarem para a
leitura sem sofrimento, 0 componente afetivo gudou na alocacdo de atencdo e dedicacdo para

a construcdo de sentidos no texto, ndo demostradas no inicio da intervencao.

Os dados obtidos no pos-teste confirmam que 0 uso de estratégias metacognitivas
depende de varidveis como: a idade, a experiéncia de leitura do leitor, a consciéncia da
natureza do material envolvido na situagcdo da leitura, a forma, a organizacéo e contelido do
texto, a dificuladde das tarefas e a meta, 0 objetivo da atividade, mas indicam a significancia
de um estudo continuo, como o que propusemos ao colégio onde realizamos a pesquisa, para
desenvolvermos com aunos do curso de Pedagogia e Letras, pois assim serd possivel
possibilitar o preenchimento das habilidades acima mencionadas. Aulas de leitura, ensinando
aler propiciardo situagdes problemas para o acionamento de estratégias conscientes por parte
dos aunos, que deverdo inicialmente serem monitoradas e intergidas com o professor, para

guegradativamente sejam incorporadas no comportamento do leitor.

Tanto no GC quanto no GE os sujeitos apresentaram diferencas de experiéncias
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lingUisticas, muitas ainda monitoravam sua compreensdo no nivel da palavras, outras ja
estavam anivel de sintagmas, oracfes. Mas isto ndo quer dizer que ndo podem aprender e usar
as estratégias metacognitivas, pois o fato de a maioria delas ndo apresentem o monitoramento
em nivel textual, ndo significa que elas ndo tenham estratégias cognitivas que exijam delas a

capacidade metacognitiva no nivel textual.

Foi possivel também observar que em testes onde o monitoramento deveria ser mais
constante, juntamente com outras estratégias de recuperacdo de informagdes, faz-se necessario
um trabalhar continuo com os leitores. A metacognicdo na leitura, de acordo Leffa (1996),
aborda o problema da monitoragédo consciente da compreensdo pelo proprio leitor durante o
momento da leitura, e esta estratégia envolve a) a habilidade de monitorar a prépria
compreensdo, atitude que o GE passou a vivenciar em suas leituras, e que o GC também ja
possui, mas sem a consciénia de usalas em toda a busca de sentidos, e b) a habilidade de
tomar medidas adequadas quando julgar necessario, quando Ihe faltar compreensdo Para esta
segunda habilidade faz-se necessario que o professor conhega e utilize com seguranca as
estratégias metacognitivas, a fim de empregalas com seus alunos de maneira sitemética e
habitual. Porém sabemos que muitos cursos superiores de formacédo de professores ndo tém
em sua grade curricular 0 ensino de leitura para o professor enquanto leitor; as aulas
existentes de leitura apresentam em seu contelido outros aspectos mas ndo como ensinar aler,
ou até mesmo, a aprender a ler. O que pudemos observar durante esta pesquisa foi de que
apesar da maioria dos docentes do colégio onde aplicamos o estudo conceituarem leitura
como um processo multiplo de busca de compreensdo, no momento de ensinar, os moldes
tradicionais de cobranca pela decodificacdo, e a promocéo de atividades isoladas ainda sdo a
maior parte do tempo destinado as aulas de leitura, além de aulas de leituras para ensinar

contetdos especificos e ndo o ensinar aler.

Desde a elaboracdo dos PCNS foi possivel observar que os projetos pedagdgicos
ganharam uma nova redagao, abordando o ensino da leitura com o0 objetivo de formar um

leitor competente, aguele que, por iniciativa propria € capaz de selecionar, entre os trechos
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gue circulam sociamente, aqueles que podem atender a sua necessidade. Também foi
amplamente divulgada que para conseguir o objetivo acima, um leitor competente, € preciso
construir uma pratica constante de leitura e de textos de fato com diversidade de leitura. Ao
destacarmos “prética constante questionamos se ha pratica de leitura de fato nas escolas? E
mais se ela é constante, pois 0 que podemos observar dentre as leituras realizadas para esta
pesquisa e como exemplos bastantes atuais, destacamos as pesgusias divulgadas no Celsul —
Centro de Estudos Linguisticos - realizado em outubro de 2002, tanto no que se refere a aulas
intituladas de leitura, quanto a formacdo de professores para ensinar leitura. Porém o
problema ndo fica apenas nesta constacdo, vai além, os professores ndo aprenderam quando
alunos, nem na sua formacdo docente. O ensino de leitura ha duas décadas no previa
aspectos cognitivos. A leitura fluente sem tropecos era sinal de alfabetizacéo e isto era 0 mais
importante. Assim através desta andlise e ndo so deste estudo, esperamos evidenciar mais uma
vez que faz-se necess&ria a criagdo de cursos de capacitacdo para todos os docentes,
principalmente os do ensino fundamental, para que possam vivenciar a leitura como
construcéo de sentidos e, a partir deste aprendizado, propiciar a seus aunos esta vivéncia
desde cedo, oferecendo-lhes condi¢des para terem prazer e gosto pelaleitura, para que possam

aprender autonomamento e infinitamente.

Podemos registrar, portanto, que o objetivo desta pesquisa de investigar em que
medida 0 ensino de estratégias metacognivitas melhora a compreensdo de textos para alunos
de 4 série foi atingido. Obtivemos bons resultados tanto quanto ao desempenho dos sujeitos
no testes, como nas informagdes obtidas sobre o conceito de leitura, a motivacao por este tipo
de atividade, suficientes para sugerirmos mais trabalhos desta natureza, até com outras
populacdes, no intuito de se elaborar um banco de dados que possa fornecer informagdes aos
docentes, quanto a possibilidade de ensinar leitura, com a finalidade de propiciar ao alunos o
aprendizado eficaz da leitura, agregado a um envolvimento afetivo, visto ser um requesito

essencia para o desenvolvimento da leitura.

As hipotese deste trabalho foram confirmadas, indicando que devemos ensinar leitura
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respeitando o fator maturacional dos leitores aprendizes, mas sem privélos do ensino das
estratégias metacognitivas, tornando-os mais conscientes do que podem fazer para
conseguirem a construcéo de sentidos, deixando apenas que o0 desenvolvimento maturacional

aprimore uma habilidade j& aprendida e utilizada.

Os resultados apresentados neste capitulo indicam um repensar o ensino de leitura
nas séries iniciais, principalmente, e um executar esta “ nova visdo” de ensino com maior
frequéncia. Sabemos que ha estudos sobre esta problematica e até em outras faixas estérias,
como o estudo de Menegass (1990) ja citado neste trabalho, que ha onze anos indicou a
importancia de um ensino sistematico de leitura para aunos de graduacdo. A constatacéo
maior fica no sentido de que o ensino de estratégias de leitura tem que acontecer em algum
momento do aprendizado do individuo como leitor, porque é sO de posse desta habilidade que

ele tera maior autonomia de aprendizado, e consequentemente, mais prazer por esta atividade.



5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciarmos o capitulo final deste estudo, queremos registrar algumas
consideractes do PISA — Programa Internacional de Avaliacdo, para acrescentar a constatacao
de pseudo-aulas de leitura. Para o PISA a leitura deve ser vista como esquemas cognitivos —
pré-requisito basico para os aprendizes continuarem seus estudos de forma autbnoma. Este
deve ser um trabalho sistematico da escola, visando sempre a importancia da leitura para vida,
para que a crianca entre em contato com os variados géneros textuais auténticos a fim de
adquirir fluéncia na leitura e produco desses géneros textuais. O PISA, de acordo com
resultados dos testes de leituras aplicados no Brasil e em comparacdo com outros paises,
afirma que o ensino acima descrito ndo € a realidade nas salas de aulas brasileiras. Um dos
objetivos deste programa € também, sensibilizar os professores das diversas &reas para a
nocao de que o desenvolvimento das habilidades de leitura € um objetivo a ser atingido pela

escola nas diversas éreas curricul ares.

Neste estudo ndo destacamos sO a constatacdo de que ndo h& aulas de leitura vista
como construcdo de sentidos. Antes de tudo, abordamos uma afirmagdo do programa PISA de
que “Das mil coisas e contelidos que a escola faz ou tenta fazer, o PISA estd mostrando que
ela se esquece da mais essencial: dar ao aluno o dominio da linguagem. Se fosse necessario
gerar um slogan para todas as escolas de todos os niveis esse seria: ‘ SO ha uma prioridade na

escola brasileira, ensinar aler e entender o que esté escrito” (2000:88).

Porém, para que a escola possa possibilitar o dominio acima citado, ha a necessidade
de se plangar, mas inseridos na reaidade da escola e dos aunos, ha que se pensar as
atividades de ensino a partir dos inimeros fatores que possam influenciar este processo. Um
desses aspectos que ja tinha sido abordado na fundamentacéo tedrica e foi possivel constatar
durante a pesquisa em pauta, foi 0 de que a idade é um fator importante e que deve ser levado
em consideracdo no preparo das aulas de leitura, mas que na faixa etaria trabalhada neste

estudo, 0 ensino de leitura pode e deve acontecer de maneira sistematica. O que sugerimos, é
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gue este ensinar ndo perpasse 0s moldes tradicionais de avaliacéo de leitura, para que ndo
acontecam as pseudo-aulas, intituladas de leituras, outra constatagdo que obtivemos nos
questionarios aplicados e nas intervencdes. Verificamos que os sujeitos envolvidos ficavam
muito preocupados com a avaliacd de como eles liam, se liam rdpido, sem gaguejar, se
apresentavam entonagdo, se respeitavam as pontuacOes, dentre outras afirmacbes que
descrevemos na apresentacdo dos resultados. Este conceito, que a maioria apresentou na
primeira etapa da pesquisa, ilustra uma conseqiiéncia de uma prética pedagdgica que se
perpetua no ensino fundamental: a ansia em apresentar resultados de que a crianga aprendeu a
ler e escrever com eficiéncia, além de oferecer alguns conhecimentos basicos para avangar em
areas fins. Mas, o criar condigdes através do ensino para desenvolvimento de habilidades que
possibilitem aos leitores uma busca mais autbnoma e prazeroza, esta pratica esta muito

distante.

N&o h& culpados nestas constatacOes, hd, sim, a necessidade de ruptura que todos
educadores precisamos fazer com o0 segmento de programas cristalizados, deveremos deixar
um espago para 0 ensinar sem querer resultados imediatos. Trabalhar estratégias
metacognitivas € uma opcao que certamente apresentara frutos, e bons frutos, a médio e longo
prazo. Gradativamente o leitor aprendiz comecara a apresentar comportamentos que o levem a
uma construcdo de sentidos eficaz e por isso, sentira prazer em executar esta tarefa que hoje
para muitos iniciantes € algo arduo e chato de fazer, mas que a escola cobra, assm como os

pais e a sociedade.

Foi possivel constatar, através de uma andise qualitativa dos dados apresentados,
que os sujeitos do GE apresentaram um processo timido ainda, mas visivel, de
amadurecimento em relacdo as atividades que precisavam desempenhar em leitura, passaram
aver e aceitar aulas de leituras como ago “ndo chato”. Isto ja seria suficiente para validar a
importancia deste estudo, que ndo se encerra aqui. Outro dado observado € de que um
trabalho como o proposto neste estudo precisa ser realizado pelo professor que estéd no dia a

dia com os alunos, pois a presenca de um outro professor pesquisador que de alguma forma



ndo faz parte de uma atividade, que deve ser vista como mais natura possivel. Nada impede
gue sgja um projeto desencadeado por outras pessoas, como talvez monitoras, como existem
no colégio em que realizamos a pesquisa, mas que estas atividades devam fazer parte do

processo ensino-apredizagem didrio e valorizado como qualquer outra érea curricular.

Temos muito interesse em continuar um estudo longitudina com os sujeitos desta
pesquisa, acompanha-los durante seus proximos quatro anos de estudo, com atividades
exclusivas de ensino de leitura. Apresentamos uma proposta da direcdo do Colégio de
Aplicacgdo da UNIVALI, para a qual esperamos um parecer favoravel, pois assim poderemos
constatar se 0 ensino sistematico, sem cobranca direta podera desencadear o gosto pelaleitura.
Sabemos que o envolvimento afetivo positivo nesta atividade é a primeira condi¢éo para o
éxito de qualquer metodologia do processo ensino-aprendizagem; outra condicdo que precisa
ser garantida, mas que depende também do desempenho do aluno aprendiz em seu papel de
leitor gque € o conhecimento prévio necessario para o iniciar de uma construcdo de sentido
consistente e eficaz. Assim, com um estudo mais complexo poderemos prever e trabalhar com
as variaveis que interferiam neste processo, e de posse de dados mais consistentes propormaos

aulas de ensino de leitura para 0 ensino fundamental e ensino basico.

Os numeros desta pesquisa consolidam a hipétese de que 0 ensino de estratégias
metacognitvas influencia de maneira positiva o desempenho do leitor-aprendiz, porém fazem
refletir sobre a necessidade de trabalhos de caréter longitudinal, iniciando-se talvez na 22 série
do ensino fundamental se estendendo até o fim do ensino médio, consolidando assm a
construcéo de condicbes para que o leitor avance em aquisicdo de conhecimentos de forma
mais auténoma e dentro do ritmo de interesse da cada individuo. E desta forma que a escola
terd condicles de ensinar aos aunos a buscarem aém dela aquilo que nela ndo foi possivel
aprender. Para serem bons aprendizes ao longo da vida, os alunos devem ser capazes de
organizar e controlar seu préprio aprendizado, de aprender sozinhos ou em grupo e de superar
dificuldades no processo de aprendizagem. Isso requer que tenham consciéncia de suas

préprias opinides, estratégias de aprendizagem e métodos.
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Acreditamos que o trabalhar de atividades de ensino-aprendizagem de leitura desde o
inicio do ensino fundamental em momentos extras-curriculares sera 0 caminho mais indicado
para o estabelecer de um método mais concreto de ensino de leitura para leitores-aprendizes.
A importancia de efetivas acOes neste segmento do ensino certamente refletira em leitores
maduros e preparados para aprendizados inUmeros, decorrentes da maior fonte de ensino a

“leitura eficaz”, o que podera reverter em um desempenho melhor nos desafios da vida.

Com o exposto acima podemos registrar que € possivel trabahar leitura de maneira
sistemética no ensino fundamental podendo comecar no 2° ano do ensino fundamental
seguindo até o fim do ensino médio, quando o leitor-aprendiz tera adquirido e desenvolvido as
condicbes para ler com autonomia e prazer, aprendendo muito mais através da leitura e

descobrindo a cada dia que pode através deste caminho aprender infinitamente.
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Anexo0l- Questionarios para os professores, coordenadores e diretores das séries

iniciais da escola onde serarealizada a pesquisa

Por favor, assinale aresposta que mais se aproximar do conceito leitura para vocé:
(A) Ler édecifrar sinais

(B ) Ler éreconhecer sinais e interpreté-los

(C) Ler é abusca de compreensdo entre interlocutores

( D) Nenhuma das afirmagdes acima se aproxima do conceito de Leitura

Se assnalar a letra D, favor apresentar o0 conceito de leitura para

VOCE:

Como leitor, vocé usa algum tipo de comportamento ou atitude diante de um texto que
vOCé considera complexo?

()Sm () Néo

Qual:

Vocé acredita que € possivel ensinar para criancas de séries iniciais 0 que conceituou
como leitura?
()Sm ( ) Néo

Como profissional de ensino, vocé teve em sua formacao instrugdes de como ensinar as

criancas a ler ? Se teve, por favor queira citar e explicar pelo menos as que vocé julgar

mais relevantes, ou as que utiliza nas suas aulas de leitura?

()Sm () Néo
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Anexo 02 - 1° e 2° Questionarios a ser aplicado para as criangas — sujeitos da pesquisa

1° QUESTIONARIO

O quedignifica leitura para vocé?

Vocé se considera um leitor
( )rum ( )bom ( )dtimo
Por qué?

Vocé tem dificuldade para entender o material a ser lido quando ele é novo ou
desconhecido?
() N&o encontradificuldade ( )Asvezes () Sempre

O que vocé faz quando nao consegue entender o texto que esta lendo?
( ) Desstedeler ( ) Perguntaaaguém

() Procura entender de outraforma. Como:

Vocé procura ler sem que lhe sgja solicitado?
()Sm ( )Nao ( )Asvezes

Na sua casa, vocé |é acompanhado de um adulto?
( )Sm ( )Ndo ( )Asvezes
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2° QUESTIONARIO

Nome:

Turma:

1) Lembra do que vocé me falou sobre leitura, no inicio desta pesquisa? Vocé poderia

novamente falar o que significaleitura para vocé?

2) Vocé estd gostando das atividades de leitura que estamos fazendo as tercas-feiras?
( )Sm ( )Né&o ( )Asvezes
Por qué?

3) Vocé aprendeu alguma coisa que possa g uda-lo durante a leitura?
( )Sm ( )N&o
O qué?

4) Se fosse para voceé ter aula de Leitura, uma vez por semana, como Vocé gostaria que fosse?

5) O que vocé gostaria que fosse ensinada nas aulas de leituras?
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Anexo 03- Levantamento do perfil da populacdo envolvida na pesquisa (criancas/

pr ofessor es/ coor denador es)

Com ascriancas.

Nome:

| dade:

Onde nasceu e onde jaresidiu
Onde estudou desde a pré-escola
Escolaridade e profisséo do pai
Escolaridade e profissdo daMae:
[rméos:

Livros, jornais e revistas em casa?

L evantamento de seu comportamento como leitor — carteira da biblioteca
I nteracdo professor es, direcdo, coor denacoes.

Nome:
| dade:
Funcéo: () Professor ( ) Coordenador ( ) Diretor
Disciplina/ &rea:
Formacdo: Area:
Locdl:
Ano:
Cursos de Atualizacdo: Area:
Local:
Ano:
Cite o0 nome das 03 Ultimas leituras de livros:
Vocé classificaria seu hébito de leitura como:
() regular — especifico (somente leituras da érea de sua formagéo
() néo regular - especifico
() regular — ndo especifico (diversifica as leituras)

() ndo regular — ndo especifico



Anexo 04 - Pré-teste

“O mistério do sono

[...] Os cientistas vém estudando o sono para
teritar desvendar seus mistérios. Mas ainda estao
longe de determinar o gue & normal ou nao,

O say humano passa cerca de um tergo da sua
vida dormindo. Isso poderia parecer um desperdi-
cio, s¢ dormir ndo fosse tio importante. O ritmo
acelerado do mundo modernao leva o homermn a ten-
tar resistir a0 sono, este fendmeno que consome
uma parcela tic significante do seu tempa. Mo
entanto, ele sempre acaba se rendendo a... dorme!

Uma noite bern dormida faz a gente se sentir
‘novo’: mais atento, sapdavel e de bom hurnor, Pes-
soas que flcam sem dormir sofrem diversas
conseqiiéncias. Uma noite sem sono pode diminuir
os reflexos e reduzir a capacidade de raciocinio e
concentragao. Portanto, trate de dormir bern na wvés-
pera de qualquer competicao ou prova para ficar
bem esperto na hora H.

ApdSs dois dias acordada, uma pessoa pode ter
dores no corpo, sumbidos @ se esquecer de algu-
mas colsas. Se ela ficar quatre dias sem dormir di-
reito, podera esguecer de fazer coisas dbwvias, como
fechar a porta da geladeira ou botar os sapatos an-
tes de sair de casa. Mais de cinco dias sem dormir,
ai o caso fica garave mesmo: a pessoa pode come-
gar a agir de modo estranho, ter a sensacao de que
egtdl sendo perseguida e até sofrer alucinagdes (achar
que estd vendo ou ouvindo coisas).

Cientistas fizeram experidncias com animais,
impedindo-os de pegar no sono, e perceberam que,
depois de vérios dias, os bichinhos passaram a se
comportar de modo muito diferente, como se esti-
vessem ficando loucos, Depais de um més sem dor-
mir, o8 animals morrecam.,”

Forte: DS, Reurbiant  Des L Lo,

rancia Mok dos l.‘-'rlumgm. Rio de Janciro
SRANS, ares OF, 19 6% 1 19, 30 e 21

A idéa principal do texto &

a) 0 sono éinevitavel
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b) 0 sono, apesar de ocupar bastante tempo de nossas vidas é muito importante para a salide

C) 0 sono deve ser respeitado para que o homem ndo enlougueca.



95

A idéia principal da ultima parte do texto &

a) os cientistas fizeram pesguisas com animais impedindo-0s de pegar no sono, para observar
Seus comportamentos

b) ap6s varios dias os animais que fizeram parte da pesquisa dos cientistas ficaram se
comportando como loucos

¢) depois de um més os animais das pesquisas sobre 0 sono morreram.

No quarto parégrafo do texto “O mistério do sono” a autora cita 07 comportamentos que a
pessoa comega apresentar depois de passar alguns dias sem dormir direito: Recupere as
expressdes usadas pela autora colocando-as na ordem que vocé considera mais grave até o de

menor gravidade.

N o g s~ W DN P
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ALFONSO O JACARE

Alguém enviou a minha tia um dos jacarés de souvenir dos pantanos da Florida. Os
jacarés vinham em pequenos caixas de papel& como o tipo que é usado para comida chinesa.
Eles sGo bem bonitinhos de uma certa maneira — até que crescem. Tia Bete e Tio Raul
apegaram-se muito ao jacaré e deram-lhe o nome de Alfonso. No inicio ele dormia no aquério
da tartaruga. Depois eles mudaram-no para a pia da lavanderia. Por ultimo ele acabou
dormindo na banheira. Alfonso de certa forma era o senhor da casa; na verdade um dos locais
prediletos para cochilar era debaixo do sofa na sala de estar. Até ai tudo bem — a no ser que
ele ndo gostasse da pessoa que vinha visitar. Ai ele mordia no tornozelo dos visitantes. Claro,
ele ndo queria realmente machucar ninguém seriamente, mas havia rumores que Alfonso
estava diretamente responsavel por quatro casos de histeria cronica, dois ataques nervosos e
a0 menos dezessete prescricdes para tranguiilizantes.

Alfonso era sensivel e bastante seletivo ao demonstrar suas afeigdes as pessoas. Ele
discriminava especialmente quando os amigos aguardados por minha prima Isabel vinham a
casa. Ela era uma menina maravilhosa, minha prima Isabel. Aos dezesseis anos de idade ela ja
era especia — de bom coracdo, afetiva, e graciosa. Alfonso a amava, mas as vezes bastante
ciumento e altamente protetor com ela. Os seus pais ndo precisavam se preocupar sobre os
tipos de amigos que Isabel tinha porque ela ndo tinha nenhum. O problema era que se um
amigo em potencial alguma vez parasse para ver Isabel, o visitante saia na corrida, andando
com cuidado por causa do tornozelo machucado.

E é claro ninguém voltaval A vida de Isabel era uma bagunca e ela finamente deu
um ultimato. “Sou eu ou o jacaré!”, ela gritava aos pais. “Ou Alfonso vai ou eu vou. Eu jative
o suficiente! Eu ndo posso suportar mais! Eu amo este jacaré, mas ele é muito grande para a
casa. Papal tenta tomar um banho e Alfonso entra com ele e quer brincar. Mamée vai a
dispensa para pegar uma lata de feijéo e ela tinha que passar por cima de Alfonso porque ele
estava |4 comendo seu jantar. Eu ndo posso ter um amigo por aqui por mais de dez minutos.
Mande este jacaré de volta ap pantano, ou eu estou saindo de casal” Tia Bete e Tio Raul
tinham que concordar com ela, mas quebrava seus coragdes s em pensar em retornar Alfonso
de volta a selva; ele sempre tinha sido um jacaré de casa. Entdo eles continuaram adiando, e
Alfonso ficou.

Tao incrivel como possa parecer, ocasionalmente um conhecido passava para ver
Isabel mesmo com ela ainda tendo um jacaré crescido cochilando debaixo de seu colchéo.
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Uma noite Luci, capitad do time de volel feminino inesperadamente bateu na porta da minha
prima. No momento em que Luci entrou na sala, elafoi direto para o sofa e disse, “Isabel, me
apresente a Alfonso. Depois de falar com ele, eu gostaria de conhecer 0s seus pais. Eu tenho
um plano para propd-los’. Ela agoelhou-se e Isabel fez as apresentagbes formais: “Alfonso,
esta é Luci. Luci, este € Alfonso”. Luci olhou direto no olho do jacaré, pegou o pé dianteiro
cheio de unhas afiadas em sua méo e disse, “Prazer em conhecé-lo Alfonso, eu ouvi muito
sobre vocé’. Luci entdo se levantou, cumprimentou Tia Bete e Tio Raul e sentou-se no sofa.
Ela sentou e Alfonso ndo fez um movimento — exceto levantar as esquinas de sua boca em um
grande sorriso.

“Bem, minha jovem”, disse Tio Raul, “qual € o plano que vocé propde?’.

“O time de volel precisa de uma mascote que ndo somente inspirara 0 pessoa em
casa, mas também manter4 o time animado, entendeu?’, disse Luci. “Como capita eu decidi
gue Alfonso, aqui, seria adequado. Ele pode dormir na piscina da escola, O que vocé acha?’.

E claro que todos ees concordaram. Tia Bete teve sua despensa de volta, Tio Raul
teve sua banheira de volta, Isabel fez vé&rios amigos e a Leite Moga se tornou o time de volei
mais inspirado que o estado do Rio de Janeiro. Alfonso ndo cochilava debaixo do sofa da sala.

Agora ele dorme debaixo do banco dos jogos de volei, e € isso que eu chamo inspiracao!
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Relacione a primeira coluna de acor do com a segunda:

Coloque A ao lado das idéias de apoio relacionadas com Bete recebeu um filhote de jacaré.

Cologue B ao lado das idéias de apoio relacionadas com Luci tinha um plano em relagéo ao

Alfonso.

IDEIAS PRINCIPAIS DETALHES DE APOIO

A - Bete recebeu um filhote de jacaré. () 1. O jacaré veio da Florida em uma caixa
B - Luci tinha um plano em relacdo ao Alfonso. de papeldo como aquelas que vem a

comida Chinesa.

() 2. Alfonso seria capaz de dormir na piscina
da escola.

() 3. Noinicio o jacaré dormiu no aquario da
tartaruga; depois ele dormiu na pia da
lavanderia e por ultimo na banheira.

() 4. Eles tinham que passar por cima dele na
dispensa e tolerar um jacaré na banheira.

( ) 5. Alfonso nunca se movimentou para
morde-la, ele sO sorria.

() 6. Ele agora dorme debaixo do banco.

() 7. Alfonso era responsavel pelo colapso
nervoso, casos de histeria e prescri¢es de
tranquiilizantes.

() 8. Ela caminhou por cima, pediu para ser

apresentada e g oelhou-se.
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O TAMANHO DELE E DELA

Alguma vez vocé ja se sentiu maior ou menor do gque outros da sua idade? Alguma
vez vocé ja tentou imaginar qual o tamanho médio para sua idade? Na proxima pagina hd um
grafico que compara o tamanho médio de homens e mulheres em diferentes idades. Vocé
pode utilizar este gréfico para encontrar a altura que é comum a sua idade ou para a idade de
alguém que vocé conhece.

As barras rosas mostram as alturas das mulheres; as azuis mostram as aturas dos
homens. As idades sdo listadas na barra inferior do grafico; alturas sdo listadas ao lado
esguerdo do grafico. Se, por exemplo, vocé quisesse saber o tamanho médio de uma garota de
12 anos, vocé procuraria por Idade 12 junto a parte inferior do grafico, seguiria a barra rosa

para Mulheres ao topo e leria 0 nUmero de atura (1.53 m) na barra esquerda do gréfico.

1.80 M

1,50 M

1,20 M

0,90 M

ALTURA

0,60 M—

030 M|

0.0M !
2 4 8 12 1618 25 4565

IDADE

NASG.
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ALTURAS MEDIAS DE HOMENS E MULHERESDOSE.U.A. EM VARIASIDADES

1) Em qua idade o homem comum tem a mesma altura da mulher comum?

A .a0nascimento B.aos8anos C. aos 25 anos D. aos 45 anos

2) Em qual idade a mulher comum € mais alta do que o homem comum?

A . a0s 12 anos B.aos18 anos C. aos45 anos D. aos 65 anos

3) Em qual idade 0 homem comum é aproximadamente 1,066 m mais ato?

A .a0nascimento B.aos2anos C. aos4 anos D. aos 8 anos

4) Quais das idades abaixo mostram as maiores alturas para mulheres?

A .a0sl16e25anos B.aos12 e 18 anos C. aos 25 e 45 anos D. aos 18 e 25 anos

5) Qual é a dtura aproximada de uma mulher comum de 12 anos de idade?
A .1219cm B.1.371cm C. 1.524cm D. 1.676 cm

6) Qual é a altura aproximada de um homem comum de 65 anos de idade?
A .1676cm B.1371cm C. 1.828cm D. né&o apresentado

7) Qual das alternativas ndo é verdadeira?

A. A mulher comum € menor naidade de 65 do que naidade de 18.

B. O homem comum é menor na idade de 65 do que na idade de 12.

C. O homem comum de 45 anos é maior do que a mulher comum na idade de 45.

D. A mulher comum € maior na idade de 65 anos do que o homem comum naidade de 12.

8) Em qual destas idades o homem comum € mais alto?

A .aosl6anos B.aos18anos C. aos 25 anos D.ambosCeB
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O CASO DAS PEDRAS PERDIDAS

Onde foram

I\Er as pEdl‘ﬂSj

Vocé € o Inspetor Machado e acabou de ser chamado a cena do crime. Alguém
roubou algumas das pedras em exibicdo no famoso Museu de Mineralogia. Para confundir a
policia, o ladrdo ainda removeu todas as etiquetas que identificavam as pedras. Agora a
policia realmente ndo sabe o0 que foi roubado porque eles ndo conseguem identificar nenhuma
das pedras. Como vocé consegue identificar o que esta faltando?

Lembre-se, vocé € o brilhante Machado. Vocé sabe que este é um expositor de
minerais solidos. Vocé tem apenas esta tabela em anexo e 0 conhecimento de que qualquer
mineral com um nimero maior de solidez riscard qualquer mineral de nimero mais baixo.
Vocé procura em seus bolsos por alguns materiais que pudessem gjudar a resolver o mistério,
e encontra uma moeda de cobre e uma faca. Vocé pede por um copo de agua. Vocé sabe que
se vocé puder identificar todas as pedras que o ladréo deixou de lado, vocé sabera quais estéo
faltando.
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Tipos de Riscos

Risca facilmente com unhas

Risca com unhas

Risca com moeda de cobre

Risca facilmente com faca

Risca com faca

Faca ndo risca a pedra e a pedra ndo riscara vidro
Risca vidro facilmente

Risca quartzo facilmente

Risca topézio facilmente

Riscatodas as outras pedras

Pedras
Talco
Gipsita
Calcita
Fluorita
Apatita
Ortoclasio
Quartzo
Topazio
Corindum

Diamante

Agora, utilizando apenas as pedras deixadas pelo ladrdo, a moeda, e o copo de agua,

vocé pode detectar as pedras faltantes? Responda as per guntas e descubra.

1. A primeira pedra que vocé pega pode ser riscada facilmente com uma unha.

Pedra A é

2. A pedra B pode ser riscada facilmente com uma faca.

PedraB é

3. Umafaca ndo pode riscar a pedra C. A pedra C ndo riscara o copo de agua.

PedraC é

4. VVocé pode riscar a pedra D com uma unha, mas é mais sdlida do que a pedra A.
PedraD é
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5. A pedra E pode riscar a pedra D mas ndo a pedra B.
PedraE é

6. Vocé teve certa dificuldade para riscar a pedra F com uma faca embora vocé tenha
conseguido riscéala.
PedraF é

7. Agora vocé ja testou todas as pedras que o ladrdo deixou de lado. Quais pedras estdo

faltando no expositor?

8. O que as pedras faltantes tém em comum?
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Anexo 05 - Pos-Teste

MIKE, O URSO

Que ridiculo! Toda a familia Potter estava literalmente tremendo de vergonha s6 de
pensar. Em poucas semanas, Sarah, a mais jovem dos Potter, estaria comegando a escola. Mas
este ndo era o problema, uma vez que ela estava esperando para comecar as aulas com
bastante interesse e ansiedade. O PROBLEMA era que ela ainda tomava mamadeiral

Oh, ela poderia beber o leite no copo, pois ela ja sabia como. Mas, ndo se sabe
porque, ela se agarrava a mamadeira como se a sua vida dependesse dela. Ja tinha passado do
ponto de ser engracadinho. Na verdade, era extremamente enervante assistir amenina ir até a
geladeira, pegar o leite, encher a mamadeira, e sugar o leite desse jeito. A familia inteira tinha
tentado fazer com que ela abandonasse essa “extensdo” antes de as aulas comegcarem, mas
pedir, implorar, ou exigir como eles fizeram ndo adiantou, pois €la continuava a sugar seu
leite da mamadeira al egremente.

Nesta mesma €poca, o pai de Sarah, Paulo Potter, estava lidando com seu problema
particular. Ele estava tentando encontrar um método confiavel de treinar seus cachorros para
seguir trilhas de ursos através dos bosques. Os ursos costumavam atacar pessoas e ja haviam
assustado a maioria dos cacadores pois devoravam seus melhores cées de cagca.Como néo
havia controle sobre 0s ursos, e o nimero desses animais havia crescido muito para o tamanho
da floresta, os animais agora estavam ameagando as comunidades vizinhas.

Paulo estava convencido que se ele encontrasse um método rapido de treinar os
cachorros para seguir as pistas dos ursos, os vizinhos dele iriam se juntar novamente a ele na
|uta para diminuir a ameaca dos ursos.

Paulo tentou muitos esguemas sem sucesso, mas agora ele estava muito
entusiasmado e confiante no seu plano. Ele tinha decidido comprar um filhote de urso de um
circo. Ele guiava o urso em circulo cada vez maiores nos bosques para treinar os cachorros a
dar sinal quando sentissem o cheiro dos animais mesmo em partes muito fechadas dos
bosqgues.

Bem cedo pela manha o Paulo levava o filhote de urso para dar voltas e voltas. Entéo
ele mandava os cachorros fargar atras do cheiro que o filhote deixava por todo lugar onde
tinha estado.
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De tarde todas as oito criancas dos Potter brincavam com o filhote, brigando pelo
anima porque ele era 0 mais novo membro da familia. Talvez a Unica coisa pela qua as
criancas ndo brigaram em relacdo ao urso foi 0 nome dele. Por alguma razéo misteriosa todos
eles concordaram em chamar o filhote de “Mike”, e Mike, o Urso se tornou um carinhoso
colega nas brincadeiras.

No final do verdo, um pouquinho antes de Sarah comegar as aulas, ainda agarrada a
sua mamadeira preciosa, ela foi até o cercado onde eles mantinham Mike, o Urso. Ela queria
dar a ele aguns bolinhos especiais que a mée tinha feito para o café da manha. O animal
estava deitado no chéo, ofegante. Seu pelo estava coberto com suor e lama, sua lingua estava
pendurada para fora da boca, e seus olhos estavam fechados. Ele estava muito doente.

A familiainteira fez de tudo para fazer o Mike comer ou beber alguma coisa, mas ele
permanecia do mesmo jeito, se esvaindo em febre. Desesperado Paulo consentiu em chamar o
veterindrio apesar de saber que seria dificil encontrar dinheiro para pagar a conta. Parecia que
também ele tinha se apegado ao urso.

“N&o ha divida® disse o Dr. Otévio. “E Febre Hibachery - uma doenca que quase
sempre mata ursos jovens. Se ele ndo conseguir ingerir algum alimento logo, ele estara morto
em muito pouco tempo. Eu sinto muito, pessoal.”

A familia ficou devastada por causa desta noticia. Lagrimas brotaram em seus olhos
enquanto eles permaneciam sem saber 0 que fazer e observando Mike, o Urso ficar cada vez
mais fraco e mais perto de morrer. A Unica pessoa que ndo chorou foi Sarah. Ela andou
calmamente até a cozinha e voltou com sua mamadeira na mao. Ajoelhando ao lado de Mike,
eladisse, “Aqui, Mike, eu estou te dando minha mamadeira para que vocé beba e fique bom.”

Para surpresa geral o urso abriu a boca para aceitar a mamadeira e comegou a sugar.
Mike, o Urso recuperou sua salde, e a familia Potter estava salva do “mico” porque a Sarah
comegou as aulas sem sua mamadeira. Ela provocou, no entanto, uma agitagdo quando entrou
caminhando na escola. Ninguém até o momento tinha comegado as aulas acompanhada de um

urso!
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Numere ao lado de cada afirmagdo A ou B. Relacione uma das idéias principais com

cada detalhe de apoio. Escreva a letra da idéia principal ao lado do nimero do detalhe

de apoio.

Idéias principais

A. Sarah estava grudada na sua mamadeira.

B. Paulo tinha comprado um urso paratreinar os cachorros de caca.

Detalhes de Apoio

1. Elaia comegar as aulas em poucas semanas.

2. Ele tinha tentado muitos esquemas para treinar cachorros, mas nenhum deles deu certo.

3. Tinha oito criangas na familia Potter, e eles brigavam para brincar com o urso.

4. Ela abriaa geladeira, pegava o leite e enchia a sua propria mamadeira.

5. A familia tentou fazer com gque ela abandonasse a mamadeira.

6. Eles sb ndo brigaram por causa do nome do urso.

7. Ele tinha comprado o urso de um circo.

8. Ela sabia como beber no copo, mas escolheu néo fazer isto
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O CASO DO TESTE DE MATEMATICA DESAPARECIDO

Apresentadora: Oi pessoa! Aqui é Patricia Silva, reporter estudantil da RBS, o seu canal de
televisdo da Escola Santa Catarina. Hoje, 15 de fevereiro de 2000 n6s temos um problema
estranho na escola. O senhor Ivo Martins, nosso professor de matematica, diz que seu Ultimo e
mais incomum teste de matemédtica desapareceu diante de seus olhos ontem, exatamente

guando €ele estava pronto para comegar a fazer as copias do teste. Ndo € isto mesmo, seu Ivo?

Seu Ivo: Bem, ndo exatamente, Patricia. Eu ndo estava na verdade olhando para o teste. Eu 0
tinha deixado na minha mesa de trabalho e me virel para pegar um novo pacote de papel da
estante. Eu fiquei de costas por ndo mais que trés ou quatro segundos, mas quando eu me virei

de volta para pegar o teste e colocar na copiadora, ele tinha sumido! Poof! Desapareceu!

Apres.: Eu acho que eu tenho uma solucdo rgpida para 0 mistério, seu Ivo. As janelas da sua
sala estavam abertas ontem?

Seu |vo: Elas estavam abertas, Patricia, mas a minha mesa de trabalho estava muito longe das

janelas para que alguém pudesse alcancar e pegar o teste.

Apres.: N&o era isso que eu estava pensando, seu Ivo. E simples. O vento, vindo das janelas

abertas, soprou o teste da mesa para o chéo ou para dentro do lixeiro.

Seu Ivo: Vocé faz parecer téo féacil, Patricia, mas isto smplesmente ndo poderia ter
acontecido. N&o tinha vento ontem de manh&, e eu procurel pelo teste por todos os cantos da
minha sala depois que ele sumiu. SO no lixeiro eu procurel pelo teste trés vezes. Eu tenho

certeza que alguém pegou o teste enquanto eu estava de costas.

Apres.: Vamos perguntar para a dona Sandra, outra professora de matemética da escola, o que

elaviu e ouviu ontem pela manh&. A senhoraviu o teste desaparecer?

Dona Sandra: N&o, Patricia. Eu vi que o teste estava em cima da mesa quando o seu Ivo se
virou pra pegar mais papel. Entdo eu me virei para falar com a dona Jane, e em seguida eu

soube que o seu Ivo estava olhando por tudo e acusando todo mundo de ter roubado seu teste.
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Ele chegou a dizer que eu peguei o teste!

Apres.: O que a senhora acha que aconteceu com o teste?

Dona Sandra: Eu ndo sei com certeza, Patricia mas eu tenho algumas idéias.

Apres. Seu lvo, pode nos dizer mais alguma coisa sobre seu teste de matematica

desaparecido?

Seu lvo: Patricia, aquele teste era algo mais! Era o primeiro teste de todos a ser totalmente
elaborado por um computador.

Durante este ano todo eu vinha dizendo ao computador 0 que nés estdvamos fazendo na aula
de matematica.

Ontem eu digitel TESTE no teclado do computador, e alguns minutos depois, saiu este super
exame. Imagina s6! Completamente feito por uma méaquinal

Semana passada eu comentei com meus alunos sobre esta hova maneira de fazer testes. Eu
devo dizer que a maioria na sala ficou triste. Eles pensaram que seria bem mais dificil do que

gualquer teste que eles jatinham feito até 0 momento.

Dona Sandra: Agora estd montado o quebra cabecal

Apres.. Como assim, dona Sandra?

Dona Sandra: Ontem de manha eu trabalhei no computador logo depois que o seu Ivo tinha
acabado de us&lo. Assim que eu comecel a trabalhar, eu notel que a tecla DD estava
acionada. Aquela tecla foi colocada no computador porgue as for¢as armadas iriam usar o
computador. Vinte minutos depois que o computador escreve alguma coisa, 0 programa a
auto-destri se a tecla estiver acionada. E um dispositivo de seguranca. Mesmo o papel
impresso se transforma em lixo. Este dispositivo evitou que planos e documentos secretos
fossem roubados ou perdidos e possivelmente pegos pelos espides inimigos. O seu Ivo
provavelmente apertou a tecla DD sem querer porque ele estava super animado com o seu

novo teste.
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Seu lvo: Ah, ndo! Eu detesto admitir isso, Patricia mas a dona Sandra provavelmente esta4
certa. Agora eu tenho que comecar tudo de novo, fazer um outro teste de matemética. Eu
realmente detesto gastar todo o tempo que leva para fazer um teste bom de matemética. Eu
acho que meu atalho esperto na verdade vai me fazer gastar mais tempo do que eu

normal mente gasto.

Apres.. Bem pessoa, 0 mistério do teste de matemética da escola esta resolvido. Aqui €

Patricia Silva, se despedindo por hoje.

De acordo com texto, responda as questdes abaixo:
1. De todos os alunos da Escola Santa Catarina, porque a Patricia Silva foi escolhida parafalar

com o seu lvo, o professor de matematica?

2. O que Patricia acreditava que era a causa do sumico do teste de matematica?

3. O que o seu Ivo pensava que era a causa do desaparecimento?

4. Porque a Patricia também entrevistou a dona Sandra?
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5. Qual foi areacéo dos alunos com relacédo ao teste feito pelo computador?

6. O que fez com que o teste se auto-destruisse?

7. Qual era o propésito original datecla DD no computador?

8. Porque 0 seu Ivo estava tdo triste por conta da destruicéo do teste de matemética?
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LIGEIRINHO

O movimento envolve mais do que simplesmente mudar de posicdo ou de lugar. Para
0s animais, movimento ou a falta de movimento significa sobrevivéncia. Para a maioria de
nos assistir aum movimento de um animal normalmente significa assistir ao drama da vida.

Um coiote sobrevive pegando lebres e roedores. As lebres sempre tentam evitar 0s
coiotes ficando quietas e paradas para ndo ser vistas. As lebres, porém, podem correr a uma
velocidade de até 45 milhas/ 73 km por hora. O coiote € também muito rdpido e pode correr a
uma velocidade de até 40 milhas/ 64 km por hora. Por que ele € mais lento que a lebre, 0
coiote ndo se confia apenas na velocidade quando caca. O coiote usa a sua inteligéncia e caca
€m grupo com outros coiotes.

A gazela é muito rdpida. Ela pode manter uma velocidade de 40 milhas/65 km por
hora por quinze minutos ou mais. Esta resisténcia € muito importante porque a gazela €
geralmente perseguida pelo animal de quatro patas mais rgpido daterra - o lince. O lince pode
correr a uma velocidade de até 70 milhas/113 km por hora, porém, por pouco tempo. Para
pegar a gazela fugidia (esquiva gazela, gazela fujona ?), o lince precisa chegar muito perto
dela e antéo dar o bote e derrubé-la rapidamente. Perseguir a gazela por mais de uns poucos
minutos leva o lince a exaustéo, e o faz perder sua refeicéo.

O mais répido animal no ar é o falcdo peregrino . Os peregrinos se alimentam de
pequenos passaros. Um falcdo pega sua presa mergulhando no ar a uma velocidade de até 180
milhas/ 290 km por hora. Nessa incrivel velocidade, o falcéo so precisa bater no passaro para
maté-lo.

Em aguns ambientes é dificil se mover, e isto limita a velocidade com que o0s seus
habitantes podem se locomover. Contudo, adaptacdes gudam alguns animais a superar esta
dificuldade.

Um animal que vive num ambiente dificil é a cascavel. Se vocé alguma vez ja tentou
correr numa duna de areia ou numa praia arenosa, Vocé sabe que correr na areia pode ser
dificil. A cascavel é capaz de se mover sobre desertos arenosos a uma velocidade em torno de
2 milhas/ 3,2 km por hora, 0 que € bastante rgpido para uma cobra, porgque ela se movimenta
para os lados na arela. A cobra lanca sua cabeca para fora da areia, entdo puxa seu corpo pelo
lado até perto da cabega. E incomum, mas funciona. A cascavel ndo usa velocidade para pegar
uma presa ou escapar de inimigos. Ela sobrevive por ser da mesma cor da areia onde ela pode

facilmente se esconder e surpreender sua presa. A cascavel também tem um veneno mortal
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gue ela usa para matar sua comida ou para se defender.

Um dos animais mais lentos na terra € o ser humano. A velocidade méxima a que
pode chegar um dos melhores corredores é somente em torno de 18 a 20 milhas/29 a 32 km
por hora. N6s temos sorte de ndo depender da nossa velocidade para sobreviver. Humanos
tém ainteligéncia que compensa pela falta de velocidade ao correr.

Humanos ndo sd0 os mais lentos animais da terra. Na verdade existe um mamifero
gue se move muito lentamente, vocé tem que ficar olhando para ele por um longo tempo para
vé-lo apenas se mexer. O bicho preguica é quase indefeso no solo porque seus bragos e pernas
foram desenvolvidos para segurar em arvores. Ele tem que arrastar seu corpo para se
movimentar no solo. A preguica puxa seu corpo a uma velocidade de aproximadamente um
sexto de uma milha/0,3 km por hora. Quando esta nas arvores, a preguica pode se mover mais
rapido - em torno de uma milha e um quarto/ 2 km por hora - mas ela raramente se move
assim répido. A preguica depende de sua aparéncia camuflada e sua habilidade de se agarrar
firmemente em arvores - em outras palavras, de ficar imével - para protecdo contra seus
principais predadores - 0 jaguar e a&guia.

Mergulhando no ar a uma velocidade de 180 milhas/290 km por hora, serpenteando
pela areia a duas milhag/ 3,2 km por hora, ou se pendurando imével em um gaho de arvore, a

velocidade do movimento € um fator importante no jogo de sobrevivéncia do reino animal.
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Animais

Cascavel Bicho Preguica

(e10y/WiH) e IXeW 8pepP 100 A
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Falcéo Peregrino

Responda as quest8es abaixo voltando no texto e no quadro acima:

1. Qual o mais rgpido animal de quatro patas daterra?

2. Qual animal € mais rapido - um coiote ou uma lebre?

3. Uma gazela pode correr por mais tempo do que um lince?
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4. Qual o péassaro que voa mais rgpido?

5. Quais os dois animais que tem a vel ocidade maxima de 40 milhas/65 km por hora?

6. Uma cascavel € mais rgpida ou mais lenta que um ser humano?

7. Qua o mamifero mais lento?

8. O coiote € mais rgpido ou mais lento que o lince?
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O MENININHO

Era uma vez um menino. Ele era bastante pequeno. Ela era uma grande escola. Mas,
guando o menininho descobriu que podiair a sua sala, caminhando, através da porta, ele ficou
feliz. E a escola ndo parecia mais tdo grande quanto antes.

Uma manhd, quando o menininho estava na Escola, a professora disse:

Hoje nos iremos fazer um desenho.

Que bom! Pensou o menino. Ele gostava de fazer desenhos. Ele podia fazé-los de
todos os tipos. ledes, tigres, galinhas,vacas, barcos, trens, e ele pegou sua caixa de 1apis e
comegou a desenhar. Mas a professora disse:

Esperem! Ainda ndo é hora de comecar. E ele esperou até que todos estivessem
prontos.

Agora - disse a professor - nés iremos desenhar flores.

Que bom! Pensou o menininho. Ele gostava de desenhar flores. E comecou a
desenhar com seu lapis cor de rosalaranja e azul. Mas a professora disse: - Esperem! Vou
mostrar como fazer. E aflor era vermelha com caule verde.

Assim - disse a professora. Agora vocés podem comegar.

Entéo ele olhou para a sua flor. Ele gostava mais de sua flor, mas ndo podia dizer
isto. Ele virou o papel e desenhou uma flor igual a da professora. Ela era vermelha com caule
verde.

Num outro dia, quando o menininho estava em aula, ao ar livre, a professora disse:

Hoje nés vamos fazer alguma coisa com barro.

Que bom! Pensou 0 menininho. Ele gostava de barro.

Ele podia fazer todos os tipos de coisas com barro: elefante, camundongos, carros e
caminhdes. Ele comegou ajuntar e amassar a sua bola de barro. Mas a professora disse:

Esperem! N&o é hora de comecar. E ele esperou até que todos estivessem prontos.

Agora, disse a professora, nos iremos fazer um prato.

Que bom! Pensou o menino. Ele gostava de fazer pratos de todas as formas e
tamanhos. A professora disse:

Esperem! Vou mostrar como se faz. E ela mostrou a todos como fazer um prato
fundo. - Assim - disse a professora. -agora vOocés podem comegar.

O menininho olhou para o prato da professora. Entdo olhou para o seu préprio prato.
Ele gostava mais de seu prato do que o da professora. Mas ndo podia dizer isso. Ele amassou
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0 seu barro numa grande bola novamente, e fez um prato igual ao da professora. Era um prato
fundo. E muito cedo, 0 menininho aprendeu a esperar e a olhar, e afazer as coisas exatamente
como a professora. E muito cedo, ele ndo fazia mais as coisas por s proprio.

Entdo aconteceu que o menino e sua familia mudaram-se para outra casa, em outra
cidade, e o menininho tinha que ir para outra escola. E no primeiro dia ele estava la. A
professora disse:

Hoje nos faremos um desenho. Que bom! Pensou 0 menininho. E ele esperou que a
professora dissesse 0 que fazer.

Mas a professora ndo disse. Ela apenas andava na sala. Veio até ele e falou: - Vocé
ndo quer desenhar? - Como posso fazé-lo perguntou 0 menininho.

Da maneira que vocé gostar, disse a professora. - De que cor? Perguntou o
menininho. - Se todo mundo fizer 0 mesmo desenho e usar as mesmas Cores, Como eu POSso
saber quem fez o que? E qual o desenho de cada um?

Eu ndo sai disse o menininho.

E ELE COMECOU A DESENHAR UMA FLOR VERMELHA COM CAULE
VERDE.

1 - Cada vez que a professora da 12 escola passava uma atividade que tipo de pensamento o

menino tinha:

2- Depois que a professora dizia e mostrava 0 que cada aluno devia fazer, o que passava na

cabeca do menininho.
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3 - Quando mudou de escola 0 que aconteceu com 0 menino quando a professora nova disse

gue ele poderia fazer o que quisesse.

4 - Na sua opinido qual eraamelhor escola? Justifique sua resposta:




118

Anexo 06 - Textos trabalhados na | nter vencéo Pedagdgica.

Texto 01
O HOMEM E OSANIMAIS

Todos os animais, inclusive os insetos de proporgdes diminutas, como as formigas, trazem
consigo armas naturais de defesa e de ataque.

O ledo e o tigre sGo munidos de patas e garras, 0 touro e o rinoceronte: de chifres. 0
eefante: de trombas e presas possantes; 0s cées. de dentes pontiagudos e afiados; as viboras: de
veneno; os insetos. de ferrdo; a &guia, o abutre de bicos acerados e garras aduncas, os polvos: de
tentécul os; 0s ourigos de cerdas ericadas e espinhosas; a zebra, 0 cavalo e 0 burro: de cascos duros e
pesados.

O homem é o Unico anima que, ab nascer, Ndo traz consgo, nenhuma arma natura de
ataque e defesa, que também n&o aparece no decurso do seu crescimento. O homem ndo tem garras,
patas, chifres, bico, tromba, dentes pontiagudos, cascos, espinhos, ferrdo, bolsa de veneno. Ter-se-ia,
acas0 a Natureza equivocada ou esquecida de dotalo de um aparelho ou membro destinado ao
ataque e & defesa, como fez atodos os animais?

Eis um caso digno de meditacdo. N&o acreditamos que o fato em gpreco resulte de um
cochilo da Natureza, dessa Natureza sempre sabia e veraz em todas as suas manifestagoes. Parece-
nos bem claro que, vindo o homem ao mundo desprovido de arma natura de atague e de defes,
quer isso dizer que ele nunca deve atacar, empregando, outrossm, como arma de defesa, a Razéo,
faculdade nobre e digtinta de que é dotado em grau superior ao dos animais.

O homem, podendo mangar a inteligéncia e a vontade numa esfera infinitamente mais
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ampla que agquela em gue se agitam seres inferiores, ndo necessita de outra arma de defesa além
dagueles atributos. A auséncia, que nele se verifica, de arma natura deve ser considerada como um
digtintivo honroso, que o0 eeva e enobrece, assndando sua transcéo, da ordem zoolOgica, para a
esfera humanitéria

No entanto, 0 homem obstina-se em contrariar a Natureza, munindo-se artificialmente das
mais terriveis e mortiferas a'mas com as quais se adorna e das quais se orgulha, ostentando-as & luz
meridiana, desfazendo assm o padréo de exceléncia com que a Natureza o distinguiu quando o
libertou de chifres, garras, patas, cascos, trombas!

A mesma conformagéo anatdmica o homem néo se presta a dar coices, botes, cornadas,
sdtos e trombadas. A despeito, porém de tudo isso, os homens s preparam, adestran e
gpresentam em escolas especiaizadas, paralograrem redizar aquelas proezas préprias dos animais

Pretendem imit&los precisamente naquilo que encerra 0 cunho caracteristico de
inferioridade da espécie, quando poderiam fazé-lo sob outros pontos de vista, em que, realmente, os
animais déo esplendidos exemplos ao homem.

Haa vista a formiga, resolvendo maravilhosamente bem o problema econdmico-socia por
meio do cooperativismo ou solidarismo. Observando-se 0 que se passa ha corporacéo dagueles
insetos,verificase que cada individuo tem o senso da responsabilidade propria e a nogéo do seu
dever.

Independente de coacdo, cada um trabaha espontaneamente e produz o mais e o0 melhor
que pode.

N&o ha, ociosos, nem mendigos, nem miseravels, na sociedade das formigas. Ali ninguém
passa fome, todos se dimentam regularmente, gozando, em igualdade de condicdes, 0 aconchego e
o conforto do formigueiro.

Eis um belo ensinamento que os homens, sem desdouro, deviam assimilar, solucionando,
assim, os graves problemas econdmicos que perturbam e convulsionam constantemente a sociedade
humana, ameacando dar por terra com a sua decantada civilizagéo.

Como a solidariedade das formigas, 0 homem devia também imitar a fidelidade dos cées, a
sngeleza da pomba, a prudéncia da serpente, a mansuetude do cordeiro, a dtivez do lefo, a
paciéncia do boi, a perseveranca do burro, o desprendimento das abelhas e, sobretudo, o otimismo e
aaegriade viver dos passaros.

Autor desconhecido
Responsavel pelatranscricdo: Wadi [brahim
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Texto 02
HISTORIA DE AMOR

Era uma vez uma ilha, onde moravam os seguintes sentimentos: a Alegria, a Tristeza,
a Vaidade, a Sabedoria, 0 Amor e outros.

Um dia avisaram para os moradores desta ilha que elaia ser inundada.

Apavorado, 0 Amor cuidou para que todos os sentimentos se salvassem; ele entéo
falou:

- Fujam todos, ailha vai ser inundada.

Todos correram e pegaram seu barquinho para irem a um morro bem alto. S6 o amor
N&o Se apressou, pois queria ficar um pouco mais com a suailha

Quando ja estava se afogando, correu pedir ajuda.

Estava passando ariqueza e ele disse:

- Riqueza, leve-me com vocé! Ela respondeu: - N80 posso, meu barco esta chelo de
ouro e prata e vocé ndo vai caber.

Passou entédo a Vaidade e ele pediu:

- Oh! Vaidade, leve-me com vocé...

- N&0 posso, VOceé vai sujar meu barco.

Logo atrés vinha a Tristeza.

- Tristeza, posso ir com vocé?

- Ah! Amor, estou t&o triste que prefiro ir sozinha

Passou a Alegria, mas estava téo aegre que nem ouviu 0 Amor chamar por ela.

Ja desesperado, achando que ira ficar s, 0 Amor comegou a chorar. Entéo passou
um barquinho, onde estava um velhinho, que Ihe falou:

- Sobe, Amor, que eu te levo.

O Amor ficou radiante de felicidade que até esqueceu de perguntar 0 nome do
velhinho. Chegando ao morro onde estavam os sentimentos, ele perguntou a Sabedoria:

- Sabedoria, quem era o velhinho que me trouxe aqui?

Ela respondeu: - O Tempo.

- O Tempo? Mas por que sO 0 tempo me trouxe aqui?

Porque sb o Tempo é capaz de gjudar e de entender um grande Amor...

(Extraido da Revista Presenca Espirita n° 188)
A Caridade - Janeiro de 1996
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Texto 03
A MENINA E O DRAGAO

Eraumavez um rel, que vivia muito desgostoso por ndo ter filhos.

Ora, certo dia, andando a caca na floresta vizinha do palécio, achou-se de stbito
diante de uma serpente que se aguecia a0 sol, rodeada pelos seus filhotes. As peguenas
serpentes brincavam com a mée e esta correspondia-lhes, lambendo-as ternamente. Perante o
espetaculo, o rei, mais do que nunca, sentiu 0 desgosto que o devorava. E exclamou:

-Até uma serpente quer bem aos filhos! S6 eu € que tenho o coragéo cheio de amor,
mas por um filho que ndo existe! Se ab menos tivesse uma serpente para acarinhar...!

Esgueceu-se depressa o rei de quanto vira e dissera. Meses apds, a rainha sua esposa
davarlhe entdo o filho t&o desgjado. E, quando o viu, o rei lembrou-se do que sucedera, pois
aquele ndo era o principezinho de caracdis e olhos azuis que imaginara, mas uma serpente -
uma serpente que, crescendo todos os dias de uma forma extraordinéria, indicava que em
breve se tornaria num dragéo.

- Senhor -disseram-lhe por isso o0s cortesdos -mandai matar 0 bicho porgue, em
deixando de beber leite, precisara,como todos os dragfes, de se adimentar com a carne das
meninas do VOSSO reino.

- Néo posso fazé-lo, pois é meu filho. Tenho que me resignar com o destino e cuidar
dele, como requer a minha condicéo de pai, respondeu-lhes o rei. A serpente acabou assim por
tornar-se num dragéo gigantesco, que dia e noite silvava, mostrando os dentes compridos e
agucados como punhais. Cheios de terror, 0s cortesdos procuraram o rei e informaram-no de
gue a causa do silvo do monstro era a fome e que chegara o momento de alimenta-lo com a
carne das meninas, sob pena de, cheio de raiva, €le destruir o palécio. O rei, que erajusto e
bondoso, ficou amargurado, mas desegjando experimenta-los disse-lhes:

- Pois bem, comecaremos por dar-lhe as vossas proprias filhas. E a primeira a ser-lhe
entregue serd a do que falou primeiro. Os cortesdos ficaram atrapalhados e aflitos, mas, apds
cochicharem alguns instantes, perguntaram-lhe:

- Vossa Majestade porventura ja pensou que, depois de comer as nossas filhas, o
dragdo comera as do povo? E que, com isso, 0 povo se revoltara e podera destronar-vos? Se
permites um conselho, sugerimos que o0s vossos soldados roubem antes as meninas do pais
vizinho. Foi deitar-se o rel, ndo tardando a aparecer-lhe em sonhos uma velha que, apesar da
idade, era muito bela e simpética. E a velha disse-lhe:
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- Segue o conselho dos teus cortesdos, pois nenhum mal sucederd as pequenas. Todas
elas serdo restituidas a familia, sem que lhes falte um s6 cabelo, com excecdo de uma, pela
gual velarei. No dia imediato o rei ordenou aos seus soldados que fossem ao pais vizinho
roubar meninas.

Ora acontecia que neste havia um homem que, tendo enviuvado, casara de novo. E
esse homem era pal de duas meninas, provenientes de cada um dos seus casamentos. A do
primeiro era muito bonita, trabalhadora e boazinha. Mas, apesar disso, a madrasta dava-lhe
maus tratos, ao passo que cumulava afilha, que erafela, desmazelada e invejosa, de paparicos
efestas.

Assm, enquanto esta ficava de manh& na cama, a outra levava a vaca a pastar, quer
chovesse ou nevasse. Certa ocasido, desempenhando ela esta tarefa, surgiu-lhe uma velha -a
mesma do rei- que lhe disse:

Sou a tua madrinha e, porque mereces, quero acabar com a triste vida que levas.
Assim, caso sigas 0s meus conselhos, em breve viveras num paéacio e usaras uma coroa de
princesa. Falando deste modo, a velha entregou-lhe um vestido constelado de pedrarias, e téo
fino que dir-se-iamais feito de raios de sol do que de tecido, e acrescentou:

- Guarda o vestido e s0 0 uses no dia da tua boda. Até la continua a ser boa menina e
nada receies. Com isto sumiu-se a fada e, mal a menina escondera o vestido por baixo da
roupa, apareceram os soldados do rei. Ao avisté-los, ela sujou a cara com lama, na esperanca
gue, vendo-a t&o feia, a ndo levassem. Mas os soldados pouco se importaram com iSso e néo
tardou que a menina se encontrasse com as outras, também roubadas, fechada numa sala do
palécio do rei. Chegou 0 momento de o dragdo comer e os soldados escolheram a menina,
visto parecer-lhes amais feia de todas. E disseram-Ihe rindo:

- Néo te dflijas, pois levamos te ao Principe, para que ele case contigo. A menina
tirou entdo o vestido que trazia escondido e vestiu-o. E logo ficou téo linda que os soldados,
julgando ver um anjo, cairam de joelhos. Depois, sem que fosse preciso guiala, entrou na saa
onde se encontrava o dragdo. E, muito embora este a fitasse com o0s seus grandes olhos
ralados de sangue e escancarasse a goela, falou-lhe serenamente:

- N&o tens vergonha, tu que és filho de um rei, de comeres pobres meninas? Se
porventura tens uma alma humana, ordeno-te, pois, que te apresentes tal e qual és. Palavras
ndo eram ditas, o dragdo transformou-se num bonito Principe de cabelos loiros e olhos azuis.
E, nesse instante, surgiu também a fada, que tomando pela mé&o os dois jovens, os conduziu a

presenca do rei, aquem disse, perante asuaaegria
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- Como recompensa da tua dedicacéo de pai,aqui tens, sdo e escorreito, o teu filho e a
sua noiva, que o libertou do encantamento. Casa-0s e manda escrever a sua histéria, para que
de futuro todos saibam que, mesmo debaixo da pele de uma serpente, se pode esconder uma
boa ama.

O rei assim fez e o Principe e a menina foram muito felizes.

Texto retirado da Internet
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Texto 04
PAI DE TODO JEITO

g

<

g
4444

www.minara.uevora.pt
O webue 2002

Tem pai que ama,
Tem pai que esguece do amor.
Tem pai que adota,
Tem pal que abandona,
Tem pal que ndo sabe que é pai,

Tem filho que n&o sabe do pai.

Tempai ...
Tem pai que daamor.
Tem pai que da presente,
Tem pai por amor,
Tem pai por acaso,
Tem pai que se preocupa com os problemas do filho,

Tem pai que ndo sabe dos problemas do filho...
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Tempai ...
Tem pai que ensina,
Tem pai que ndo tem tempo,
Tem pai que sofre com o sofrimento do filho,

Tem pai que deixa o filho esquecido.

Tem pai detodo jeito

Tem pai que encaminha o filho,

Tem pal que o deixa no caminho,
Tem pai que assume,
Tem pa quergeita,
Tem pai que acaricia,

Tem pai que ndo sabe onde esta o filho que precisa de carinho.

Tem pai que afaga,

Tem pai que sO pensa em negocios.

Tem...
Tem pai de todo jeito.
E vocé???

Que tipo de pai vocé tem?

Texto retirado da I nternet.



Texto 05
EDUARDO E MONICA

Quem um diairadizer

Que existe razéo

Nas coisas feitas pelo coracéo?
E quem iradizer

Que ndo existe razéo?

Eduardo abriu os olhos mas ndo quis se levantar:
Ficou deitado e viu que horas eram

Enquanto M énica tomava um conhague,

Noutro canto da cidade,

Como eles disseram.

Eduardo e Ménica um dia se encontraram sem querer
E conversaram muito mesmo pratentar se conhecer.
Foi um carinha do cursinho do Eduardo que disse:

"- Tem uma festa legal e a gente quer se divertir."

Festa estranha, com gente esquisita:

"- Eu ndo estou legal. N&o agliento mais birita."

E aMénicariu e quis saber um pouco mais

Sobre o boizinho que tentava impressionar

E o Eduardo, meio tonto, isso pensava em ir pra casa:
E quase duas, eu vou me ferrar.”

Eduardo e Monica trocaram telefone

Depois telefonaram e decidiram se encontrar.
O Eduardo sugeriu uma lanchonete

Mas aMonica queria ver o filme do Godard.

Se encontraram ent&o no parque da cidade

A Moénica de moto e o Eduardo de camelo.

O Eduardo achou estranho e melhor ndo comentar
Mas a menina tinha tinta no cabelo.

Eduardo e M6nica eram nada parecidos
Elaerade Ledo e ele tinha dezessels.
Elafazia Medicina e falava deméo

E ele ainda nas aulinhas de inglés.

Ela gostava do Bandeira e do Bauhaus,
De Van Gogh e dos Mutantes,
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Letra: Renato Russo

Musica: Renato Russo



De Cagetano e de Rimbaud
E o Eduardo gostava de novela
E jogava futebol de bot&o com seu avd

Elafalava coisas sobre o Planalto Central,
Também magia e meditacéo.

E o Eduardo ainda estava

No esquema "escola - cinema - clube televisdo."

E, mesmo com tudo diferente,
Velo mesmo, de repente,

Uma vontade de se ver

E os dois se encontravam todo dia
E avontade crescia,

Como tinha de ser.

Eduardo e Monica fizeram natacdo, fotografia,
Teatro e artesanato e foram vigar.

A Monica explicava pro Eduardo

Coisas sobre o céu, aterra, adguaeo ar:

Ele aprendeu a beber, deixou o cabelo crescer
E decidiu trabal har;

E ela se formou no mesmo més

Em que ele passou no vestibular.

E os dois comemoraram juntos

E também brigaram juntos, muitas vezes depois.

E todo mundo diz que ele completa ela e vice-versa,

Que nem feijdo com arroz

Construiram uma casa uns dois anos atrés
Mais ou menos quando 0s gémeos vieram
Batalharam grana e seguraram legal

A barra mais pesada que tiveram

Eduardo e Moénica voltaram pra Brasilia

E a nossa amizade da saudade no veréo.

S6 que nessas f, rias ndo vao vigar

Porque o filhinho do Eduardo ta de recuperagao.

E quem um diairadizer

Que existe razéo

Nas coisas feitas pelo o coracdo?
E quem iradizer

Que ndo existe razéo?
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Texto 06
DITOSA PATRIA

Brasil, azuis horizontes,
aguas claras, lindas fontes,
pétria gentil, patria minha,
dés tudo de graca atoa,
terra chd, donosa e boa,

de Pero Vaz de Caminha

Oh, meu Brasil sem medidas,
sem fronteiras, sem paredes
aplacar todas as fomes,

e matar todas as sedes.”

Se ndo deu todo, foi quase. Faltou uma ou outra frase. Ou seraa

fase?

De: Djalma Andrade
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Texto 07
NUM POCO CINZENTO DE UM PREDIO SURGE UM BRILHO NOVO. O QUE
SERA?

O - brilha no poco.

Ninguém pensaria em jogar uma---------- num poco.

Mas nesse jogaram.

Talvez ndo de propdsito, apenas por descuido ou ------------- . O fato é que no fundo
a&-------- estae trata de agasalhar-se com um nada de ---------- e com a poeira que lhe cai em
cima.

N&o é--------- de &gua, é bom que se diga. Igualmente fundo e escuro, € ---------- de

argjamento de um prédio, paredes cinzentas ao redor,e basculantes por onde ninguém olha. No
verdo, as dez horas da manhd, uma tranca de sol o atravessa. E mais nada além da chuva.

Alias o tempo também atravessa o fundo do ----------- , embora sem brilhos que o
denunciem. E nesse escuro atravessar, a ------------- germina uma raiz timida, que se
interrompe entre 0s gréos de poeira, vara a pouca terra, e avanca até achar a greta no chéo,
onde mergulha.

Ali a------------ conhece suatarefa, e comega a trabal har.

E por isso que quando comega 0 verdo e as dez horas da manha a tranga chega
desdenhosa ao fundo do pogo para comecar sua travessia, em vez do cinza uniforme, cimento,
paredes e sombra, encontra um brilho novo, lustroso verde de duas folhas em que, tomada de
surpresa, quase sem embaraca.

Duas, para comegar. Depoais, trés, quatro. E logo um galho, outras folhas. Enfim, uma
pequena ----------- de quem a tranca se despede no fim do ver&o, marcando encontro para o
ano proximo.

Agora, sem sol, é dificil para alguém ver a arvorezinha no fundo do pogo. Olhando
com atencdo, talvez. Mas ninguém tem motivo para levantar-se na ponta dos pés, espremer
nariz e olhas entre as |aminas de vidros do basculante, e olhar para baixo.

Ignorada, a arvore cresce. E cresce. E cresce....

Até chegar ao primeiro basculante e, curiosa, meter uma folha para dentro.

Marina Colasanti. O verde brilha no poco.Sao Paulo, Melhoramentos, 1986.
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Texto 08
HAPPY HALLOWEEN

O Halloween é comemorado na noite de 31 de outubro. No aspecto religioso, esta
ocasi o é conhecida como avigilia da Festa de Todos os Santos, dia 01 de novembro.

Estudiosos de folclore acreditam que os costumes populares do Halloween exibem
tracos do Festival da Colheita, realizado pelos romanos em honra a Pamona (deusa das frutas),
e também do Festival Druida de Samhain (Senhor da Morte e Principe das Trevas) que, de
acordo com a crenga, reunia as amas dos que tinham morrido durante o ano para leva-los ao
céu dos druidas neste exato dia. Para os druidas, Samhain era o fim do ver&o e o festival dos

mortos. 31 de outubro marca também o término do ano céltico.

Periodo Pré-Cristao

Acreditava-se que os espiritos dos mortos voltavam para visitar seus parentes a
procura de calor e provisdes, pois 0 inverno aproximava-se e, junto a ele, o reinado do
Principe das Trevas. Os Druidas invocavam forcas sobrenaturais para acamar os espiritos
maus. Estes raptavam criangas, destruiam plantacbes e matavam os animais das fazendas.
Acendiam-se fogueiras nos topos das colinas nas noites de Samhain. As fogueiras talvez
fossem acesas para guiar 0S espiritos as casas dos seus parentes ou para matarem ou
espantarem as bruxas. A inclusdo de feiticeiras, fadas e duendes nestes rituais, originou-se da
crenca paga de que, na véspera do Dia de Todos os Santos havia uma grande quantidade de
espiritos de mortos que levavam avante uma oposicao aos ritos da igreja de Roma, e que
vinham ridicularizar a celebracdo de Todos os Santos com festas e folias proprias deles
mesmos. Supunha-se que fantasmas "frustados’ pregavam pegcas nos humanos e causavam

aconteci mentos sobrenaturais.

Periodo Cristdo

Com o passar dos tempos, a comemoracdo do Halloween tornou-se alegre e
divertida, sem todos aqueles vestigios sombrios e tenebrosos da tradicdo céltica, tornando-se
mais conhecida na América apos a emigracdo escocesa em 1840. Alguns dos costumes
trazidos pelos colonos foram mantidos, mas outros foram mudados a fim de que houvesse
adaptacdo as novas maneiras de viver. Como exemplo temos as Jack-O-Lanterns que, feitas

com nabos primitivamente, passaram a ser feitas com abdboras. Essas Jack-O-Lanterns sdo
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um dos simbolos mais conhecidos do Halloween e tem sua origem entre os irlandeses.

Jack-O-Lantern

Conta a lenda que um homem chamado Jack ndo conseguiu entrar no céu porque era
muito avarento, e foi expulso do inferno porque costumava pregar pegas no diabo. Foi, entéo,
condenado a vagar eternamente pela terra carregando uma lanterna para iluminar seu

caminho.

Trick or Treat (Travessuras ou Gostosuras)

A formula Trick or Treat também se originou da Irlanda, onde as criancas iam de
casa em casa pedindo provisdes para as comemoragdes do Halloween, em nome da deusa
irlandesa Muck Olla. As criangas inglesas continuaram esta tradicdo, vestidas com roupas
extravagantes pedindo doces e balas.

Hoje em dia, principamente nos EUA, o Halloween € lembrado com muitas festas e
com muita alegria. Nestas festas as pessoas usam mascaras e se vestem com fantasmas,
bruxas, Conde Dracula, Frankstein, ou da maneira que achar mais engracado ou horripilante.
As criangas saem as ruas fantasiadas, batendo de porta em porta, pedindo por doces dizendo:
"Trick or Treat". Quem n&o as atende pode ter uma desagradavel surpresa, pois elas podem

Ihe pregar alguma pega.
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