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MAIA, Giselle Gomes. Avaliacdo de estratégias de leitura no ensino medio. 2018. 92f.

Dissertacdo (Mestrado em Educacdo), Univas, Pouso Alegre, 2018.

RESUMO

O conceito de leitura se diversificou ao longo do tempo, tendo em vista as transformacoes
na sociedade, na economia e na cultura e os avancos tecnoldgicos que tém proporcionado
crescente visualizacdo de materiais didaticos, especialmente os disponiveis em meio
digital. Considera-se que o leitor competente € o sujeito capaz de produzir significado
como reacdo ao que I&, valendo-se de seus conhecimentos prévios. Nesse processo, ele
utiliza varios processos cognitivos, habilidades e estratégias para promover, monitorar e
manter a compreensdo leitora. Diante dessas considera¢des e embasado nos conceitos de
metacognicdo, este estudo tem por objetivo geral elaborar uma escala para verificar a
frequéncia de uso de estratégias de leitura em alunos do Ensino Médio. Para alcancar esse
objetivo foram necessarias trés etapas, com uma abordagem mista para melhor
apresentacdo dos dados, a primeira, de carater qualitativo, objetivou, por meio de
entrevista realizada na modalidade grupo focal, coletar dados a partir da interacdo entre
uma amostra de participantes da pesquisa que discutem e levantam questdes sobre o tema
a ser pesquisado. O segundo estudo teve o objetivo de derivar evidéncias de validade de
conteddo com base na analise de juizes, professores de Lingua Portuguesa e especialistas
em Avaliacdo Psicoldgica Educacional, que analisaram a escala piloto em seus aspectos
de linguagem, tematica e conteldo e propuseram algumas alteracGes para a escala
definitiva. O terceiro estudo averiguou as estratégias de leitura utilizadas pelos estudantes
por meio da ELEM e buscou também evidéncias de validade baseadas na estrutura
interna. Os resultados apontaram, por meio das médias obtidas, que os estudantes utilizam
estratégias de leitura, porém ndo o fazem segundo 0s momentos que a teoria preconiza.
O alfa de Cronbach indicou que a escala, no total, apresenta um bom indice, no entanto
isto ndo ocorreu quando analisados 0os momentos — antes, durante e depois -
separadamente. Por fim, as implicagbes psicoeducacionais desses resultados sdo
apresentadas.

Palavras-chave: Estratégias de leitura. Ensino Médio. Avaliacdo psicoeducacional.
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ABSTRACT

The concept of reading has diversified over time, taking into account the changes in
society, economy and culture and the technological advances that have provided
increasing visualization of didactic materials, especially those available in digital media.
It is considered that the competent reader is the subject capable of producing meaning as
a reaction to what he reads, using his previous knowledge. In this process, it uses various
cognitive processes, skills, and strategies to promote, monitor, and maintain reading
comprehension. Given these considerations and based on the concepts of metacognition,
this study aims to elaborate a scale to verify the frequency of use of reading strategies in
high school students. To do so, three steps were elaborated, with a mixed approach to
better data presentation. The first one, with a qualitative character, aimed to collect data
through an interview conducted in the focal group modality, through the interaction
between a sample of research participants who discuss and raise questions about the topic
to be researched. The second step aimed to derive evidence of content validity based on
the analysis of judges, Portuguese Language Teachers and specialists in Educational
Psychological Assessment, who analyzed the pilot scale in its aspects of language,
thematic and content and proposed some changes to the definitive scale. The third step
investigated the reading strategies used by the students through ELEM and searched for
evidence of validity based on the internal structure. The results showed that the students
used reading strategies, but they don’t do it according to the moments that the theory
advocates. Cronbach's alpha indicated that the scale, in total, presents a good index,
however this did not occur when the moments — before, during, after - were analyzed
separately. Finally, the psychoeducational implications of these results are presented.

Keywords: Reading strategies. High school. Psychoeducational evaluation.
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1 INTRODUCAO

A Organizagdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémico — (OCDE -
2016), em documento que analisa os resultados dos alunos participantes do Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes — PISA, do ano de 2015, indica o rendimento
dos alunos com idade entre 15 e 16 anos em trés aspectos: compreensao leitora, resolucao
de problemas em matematica e compreensdo de textos cientificos e aponta para 0s
resultados dos alunos brasileiros na avaliagcdo em leitura. No ano de 2006, o pais ocupava
a 46° posicdo, com 393 pontos. Em 2009, a pontuacdo atingiu 412 pontos, porém, caiu
para a 532 posicdo. No ano de 2012, alcangou 410 pontos, ficando na 552 posi¢do. Em
2015, o desempenho dos alunos brasileiros em leitura (407 pontos) estava abaixo da
média dos alunos em paises da OCDE (493 pontos), ocupando posicdo de 59° lugar,
dentre os 70 paises participantes.

Embora tenha havido uma elevacdo na pontuacéo, de 396 pontos em 2000, ano
em que o Brasil estreou na avaliacéo, para 407 pontos no ano de 2015, e a qualidade da
leitura esteja sutilmente melhorando, conforme pesquisa de Diesel et al. (2017), os
esforcos ndo estdo sendo concretizados na mesma medida que os demais paises
participantes da avaliacdo, que estdo conseguindo melhores resultados. Ainda em nivel
internacional, o PISA apresenta em seu documento Brasil, no PISA 2015- Anélises e
reflexGes sobre o desempenho dos estudantes brasileiros, (2016) - definicdo para
letramento em leitura, em substituicdo ao termo leitura simplesmente. Lé-se, no referido
documento, que “uma pessoa letrada em leitura ndo apenas tem as habilidades e
conhecimentos para ler bem, mas também valoriza e usa a leitura para diversas
finalidades™ (p. 93).

O referido documento aponta também alguns pontos fracos dos estudantes
brasileiros em leitura. Entre as caracteristicas neles observadas, vale ressaltar a
necessidade de: inferir a relacdo entre informac6es apresentadas em suportes distintos,
como texto verbal e imagéticos; construir analogias entre ideias expostas em grafico com
grande quantidade de dados; e inferir informacdo em tipos de textos diferentes sobre um
mesmo assunto (BRASIL NO PISA 2015, 2016). Acrescenta, também, que “51,0% dos
estudantes estdo abaixo do nivel 2 em leitura, patamar que a OCDE estabelece como
necessario para que 0s jovens possam exercer plenamente sua cidadania” (BRASIL NO
PISA 2015, 2016, p. 130).
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A leitura assume um papel fundamental no processo de aprendizagem de todo
sujeito e € influenciada pelo meio social e cultural no qual esta inserido. A acéo de ler e
compreender ndo é tdo simples, pois transcende a decifracdo dos signos e a juncdo das
palavras e frases, exigindo que o leitor compreenda o que foi lido, atribua um significado
a leitura e seja capaz de contextualizar as informagdes do texto com as suas vivéncias de
leitor, possibilitando que, por meio da leitura, construa sua identidade, sua subjetividade
de leitor a0 mesmo tempo em que se constitui como sujeito social, capaz de perceber a
leitura como instrumento de democratizacdo do conhecimento e de importante canal para
inclusdo numa sociedade de informacdo e informatizacdo cada vez mais crescentes
(CORREA; MOUSINHO, 2013; BRIDON; NIETZEL, 2014; GUIMARAES et al., 2012;
OLIVEIRA; SANTQOS, 2005).

Nesse sentido, o ato de ler vai muito além do decodificar, embora para a realizacéo
da leitura seja preciso saber decodificar, mas ndo se limitando a essa préatica. Para que
uma crianca leia, ela deve desenvolver suas estratégias de compreensdo leitora que séo
procedimentos de caréater elevado, que envolvem a presenca de metas a serem alcancadas,
o planejamento deliberado das acGes que se desenrolam para atingi-las, assim como sua
avaliacdo e possivel alteracdo das acOes, experenciando a compreensao plena da leitura
que possibilita ao leitor ir muito além da decodificacdo, reagindo e interagindo com o
texto, desenvolvendo, desse modo, suas competéncias leitoras. Tornando-se, assim, de
fato ativo quando, pds tracados os objetivos da leitura, fazer previsdes, relacbes do
conhecimento ja adquirido com o novo conhecimento apresentado pelo texto (SOLE,
1998).

Diante do exposto e dos dados estatisticos apresentados no documento acima
citado, o presente estudo, primeiramente, apresenta as dificuldades de aprendizagem e
sua correlacdo com a dificuldade de leitura, tendo em vista que sua aprendizagem é basilar
para outras aprendizagens (SOLE, 1998). A superficial compreens&o na leitura dos textos
dificulta ou até mesmo impossibilita o posicionamento do sujeito leitor critico e reflexivo,
acarretando sérios problemas de desempenho académico, tendo em vista a ndo
compreensdo satisfatdria dos contetdos escolares, sendo que esses demandam leitura
(JOLY etal., 2014).

Sob a ética da Psicologia Cognitiva, Boruchovitch (1999) defende que todo aluno
tem potencial para se construir um aprendiz competente e autorregulado. Para a autora,
todo sujeito é capaz de, ao entrar em contato como seus limites e possibilidades e ao

aprender a aprender, tornar-se capaz de monitorar seu processo de aprendizagem, bem
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como de compreender o porqué de seus erros e fracassos. Vianin (2013) corrobora essa
afirmacgéo ao pontuar que muitos alunos fracassam porque ndo conseguem compreender
sozinhos como devem proceder e persistem em utilizar estratégias que ndo sejam
apropriadas, ndo regulando o comportamento face ao erro ou dificuldades.

Na concepcdo de Zimmerman (2002), alunos autorrregulados séo pré-ativos em
seus procedimentos para aprender, pois sdo aprendizes atentos e cientes de suas
potencialidades e limites, tendo em vista que sdo orientados por metas tracadas de
maneira intencional e utilizam estratégias apropriadas. Para o pesquisador, o que
caracteriza esses aprendizes é a capacidade de monitorar o comportamento de acordo com
0s objetivos delineados e refletir sobre o grau de eficiéncia na realizagéo das tarefas.

Complementando essa visdo, Bridon e Neitzel (2014) enfatizam a importancia do
da formacao do leitor competente, que precisa assumir comportamento ativo ao buscar o
que se esconde no texto, em seu emaranhado e se assim ndo o fizer, acaba por tratar o
texto em sua superficie, reduzindo-o a um texto simplesmente decodificado e
compreendido literalmente. O ensino da leitura, assim como o da escrita, depende da
sistematizacdo de conhecimentos, o que aponta para seu carater complexo e que demanda
sistematizacdo. Nesse mesmo sentido, Guimaraes et al. (2012) enfatizam a importancia
de se promoverem préaticas em sala de aula que possibilitem aos alunos os elementos
essenciais para se tornarem leitores autbnomos, competentes, reflexivos, ndo somente
perante os textos, mas frente as situacdes que o cotidiano lhes apresenta, sendo
questionados pelo texto, pelo mundo e por si mesmos.

Para se obter plena compreensdo, estratégias de compreensdo devem ser ensinadas
para que o leitor possa participar ativamente do processo de leitura, sendo capaz de se
posicionar de maneira critica sobre o que Ié. O ensino de contetdos deveria ser ensinado
simultaneamente e integrado ao ensino das estratégias, ndo podendo ser trabalhadas em
aulas especificas, pois os alunos precisam aprender a aprender (MCNAMARA, 2010;
NAM, 2014).

No presente estudo, foram consideradas as estratégias metacognitivas e cognitivas
de compreensdo leitora, sendo as primeiras as que se referem a capacidade de o leitor
planejar sua acdo antes da leitura, determinando os objetivos para 0s quais se propde a
ler, reconhecendo a estrutura textual e outras informacBes importantes, monitorar sua
compreensdo leitora durante o processo da leitura e avaliar sua compreensédo ao final da
leitura, sendo capaz de regular seu comportamento caso ndo atinja o objeto delineado,
numa atitude intencional e controlada (JOLY et al, 2006; NAM, 2014; PERASSINOTO;
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BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013; VIANIN, 2013). Em relacdo as estratégias
cognitivas, foram privilegiadas as estratégias de ensaio, elaboragdo e organizacao, ou
seja, 0s comportamentos e pensamentos adotados que visem a compreensdo e
armazenamento da informacdo de maneira eficiente, explicita e deliberada
(BORUCHOVITCH, 1999, JOLY; CANTALICE; VENDRAMINI, 2004; NAM, 2014).

Na concepc¢do de Joly, Cantalice e Vendramini (2004), as estratégias cognitivas
de leitura se referem aos comportamentos e pensamentos que atuam durante o processo
de leitura a fim de que a informacdo seja armazenada de maneira mais eficiente. No
mesmo sentido, Joly, Santos e Marini (2006) compreendem que as estratégias de leitura
possibilitam a compreensdo leitora por serem planos flexiveis que utilizam os leitores,
adaptados as diversas situagdes, mudando conforme o texto a ser lido e as metas
estabelecidas pelo leitor previamente.

Diante dessas consideragdes, a pergunta geral colocada nesta pesquisa é: 0s
estudantes do Ensino Médio conhecem e usam estratégias de leitura? Para respondé-la,
este estudo tem por objetivos elaborar uma escala para verificar a frequéncia de uso de
estratégias de leitura em alunos do Ensino Médio e buscar evidéncias de validade
baseadas na estrutura interna por meio da analise de conteudo e do indice de consisténcia
interna - Alfa de Cronbach. Inicia-se este estudo com a apresentacdo das atuais
concepcOes de leitura em detrimento do conceito de leitura enquanto decodificacéo,
considerando o ato de ler como a interacao entre o autor e sua intencdo comunicativa, 0
texto e seus elementos e o leitor e seus conhecimentos. Ressalta-se o ensino da leitura
como pratica de incluséo social e do importante papel que a escola desempenha enquanto
instituicdo que ensina de maneira sistematica e intencional.

No capitulo seguinte, apresenta-se um questionamento em relacdo ao baixo
desempenho académico apresentado por estudantes e relaciona-se esse desempenho as
dificuldades em leitura ou a falta de ensino sistematizado das estratégias de leitura.
Elencam-se algumas pesquisas que mostram para a relacédo entre desempenho académico
e a utilizacdo de estratégias metacognitivas e cognitivas em leitura.

Em seguida, a partir do conceito de metacognicdo, apresentam-se 0s construtos
estratégias de aprendizagem e especificamente de leitura. Em relacdo a metacognicéo,
Flavell (1979) esclarece que se refere ao conhecimento que a pessoa tem sobre seus
proprios processos cognitivos, bem como a habilidade de controla-los, planejando,
monitorando, e modificando-o0s para alcancar o objetivo tragcado. Num continuun,

apresentam-se as estratégias metacognitivas e cognitivas de compreensdo leitora, sendo
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as primeiras relacionadas ao planejamento, monitoramento e regulagdo da acdo e as
segundas as que se referem as estratégias que o sujeito utiliza para organizar e armazenar
as informagOes de maneira mais eficiente (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006;
DEMBO, 1994).

No delineamento da pesquisa sdo apresentados os procedimentos e estratégias
para identificar o comportamento leitor dos sujeitos pesquisados e analisados os dados
obtidos. Primeiramente, possiveis itens que poderiam compor a escala foram coletados
em encontros denominados grupos focais que visavam discutir e refletir sobre os
comportamentos leitores adotados por uma parcela dos participantes da pesquisa.
Compreende-se grupo focal como técnica de pesquisa que coleta dados a partir das
reflexGes entre uma amostra de participantes da pesquisa, que de certa forma deixa
emergir o pensamento coletivo sobre o tema pesquisado. A partir das reflexdes e
proposi¢cdes advindas das discussdes realizadas no grupo focal, elaborou-se a escala
piloto. Posteriormente, construidos os itens, a escala piloto foi submetida a analise de
juizes, técnica que consiste em consultar expertises na area do construto avaliado,
objetivando avaliar a pertinéncia de itens no que tange a uma série de critérios, tais como
contetdo, linguagem e tematica, considerados importantes para garantir sua qualidade
psicométrica e, portanto, validar a hipotese de que representam adequadamente o
construto, bem como verificar se 0s mesmos podem ser compreendidos e apresentam
credibilidade, sendo a etapa que verifica a validade de contetido do instrumento (LOBAO;
MENEZES, 2012; PAWLOWSKI; TRENTINI; BANDEIRA, 2007).

Apos as consideracdes apresentadas pelos juizes, a escala piloto foi reformulada e
aplicada aos alunos selecionados para este estudo e os dados obtidos a partir da aplicacdo
foram analisados e compreendidos quantitativamente. Para esse proposito foi utilizado o
programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versdo 22.0 for Windows,
por meio de estatisticas descritivas e inferenciais, que buscaram verificar a frequéncia de
uso de estratégias de leitura dos participantes e buscar evidéncias de validade baseadas
na estrutura interna por meio da analise fatorial e do indice de consisténcia interna - Alfa
de Cronbach - do instrumento de medida. Finalmente os resultados foram discutidos e as

consideracgoes finais foram elaboradas.
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2 LEITURA E COMPREENSAO LEITORA

A leitura estd presente na vida de todas as pessoas. Textos de varias formas,
estruturas e significados se fazem presentes na sociedade e néo seria diferente na escola.
Alunos de todos os anos escolares encontram nos textos a base para todas as
aprendizagens, considerando que os contetidos trabalhados na escola estdo diretamente
ligados a leitura e dependem dela para se desenvolverem (CAGLIARI, 2009). Em relacdo
a importancia da leitura, Bridon e Neitzel (2014) enfatizam a importancia da leitura tanto
na vida do sujeito como também fora da escola e alertam que € na sociedade que os alunos
precisam dominar as competéncias leitoras para que possam utilizar a leitura nas suas
mais diferentes manifestacdes.

Souza, Souza, Alves (2010) acrescentam que a leitura € uma atividade complexa,
que envolve a utilizacdo de muitas habilidades que se organizardo para o tratamento de
informacdes graficas, como decodificagdo, compreenséo e fluéncia. Nesse estudo, as
autoras confirmaram que a compreensdo leitora transcende a simples habilidade de
decodificar e de ler fluentemente, buscando verificar o0 comportamento estratégico em
leitura a fim de aprimorar a habilidade de leitura, no sentido de letramento em leitura
como habilidade de “compreender, usar, refletir sobre e envolver-se com o0s textos
escritos, a fim de alcancar um objetivo, desenvolver conhecimento e seu potencial e
participar da sociedade” (BRASIL NO PISA 2015, 2016, p. 92).

A leitura, na concepgdo de Marini e Joly (2008), é uma das mais importantes
habilidades cognitivas e o ato de ler é elemento de fundamental importancia para a
insercédo plena do individuo na sociedade. Esse fato justifica, para Ferraz e Santos (2017)
e Viana e Borges (2016), a preocupacdo constante da escola, dos governos e de
pesquisadores em relacao a esse tema, bem como importa reconhecer a contribuicdo da
compreensdo leitora para o processo de ensino e aprendizagem.

Embora seja uma aprendizagem que se encontra na vida, € na escola que se
sistematiza, pois é aprendizagem cultural, demandando ensino, tendo em vista ndo ser
naturalmente adquirida sem a instrucdo direta ou indireta. Pesquisas realizadas apontam
para a estreita ligacdo entre compreensdo leitora e aprendizagem das disciplinas que
constam no curriculo escolar, enfatizando seu papel de retroalimentacdo para a
aprendizagem dos diferentes contetdos escolares (CUNHA; SANTOS, 2008; FERRAZ;
SANTOS, 2017; OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2008). Salientam as

autoras que todas as disciplinas curriculares, como histéria, geografia, ciéncias, e ndo
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somente lingua portuguesa e matematica exigem que o aluno interprete o contetdo lido
para que possam ser compreendidas e assimiladas. Ressaltam ainda que a dificuldade
leitora pode ser um dos fatores responsaveis pelo rendimento escolar insatisfatério de
alunos com dificuldades ou ndo de aprendizagem.

Santos, Suehiro e Oliveira (2004) ressaltam que a leitura é uma importante
ferramenta de aprendizagem e desempenha papel de grande significado na vida das
pessoas, pois ndo lhe possibilita apenas a assimilagdo dos conhecimentos e saberes
construidos pela sociedade, mas oportuniza a formacéo de individuos criticos, ativos,
autbnomos capazes de se perceberem no mundo e perceberem o mundo. Para Cafiero
(2005), se por um lado a escrita vive momentos de mudanga, por outro ha a perspectiva
do sujeito que se pretende formar como leitor, sujeito este que transita no espaco virtual,
espaco que demanda diferentes modos de ler, entendendo que estes se estendem e
consolidam ao longo dos anos escolares, assegurando a possibilidade de se aumentar a
competéncia em leitura ao longo da vida, vista que o ensino de leitura ndo é uma etapa
pontual que termina na alfabetizacao.

A inclusdo de tecnologias aliadas a pratica da leitura, construindo um novo
paradigma tanto no processo de ensinar ou aprender, tem sido considerado por Bento e
Pereira (2016) como uma possivel forma de transformar as praticas de ensino e melhorar
a aprendizagem. A integracdo dos dispositivos moveis, como tablets e celulares na préatica
escolar podem trazer vantagens, tendo em vista serem dispositivos cada vez mais
presentes entre os alunos. Para 0s autores, € urgente usar a tecnologia, considerando 0s
avancgos tecnologicos, no contexto educacional, seja ele formal ou informal, por
representarem potencial de ajuda no ensino de estratégias.

Os avancos tecnoldgicos tém proporcionado o acesso e a circulacao de informacao
com mais facilidade, possibilitando uma melhoria na comunicacdo. E inquestionavel a
ampliacdo da oferta e visualizacdo de textos no meio digital, mas nem sempre ocorre a
correlacdo desses avancos com as atividades desenvolvidas na escola, indicando a nédo
convergéncia das préaticas de leitura em textos multimodais em meio digital, ou seja,
textos em que a escrita é somente uma das modalidades de representacdo. Esses avangos
tecnoldgicos ndo significam novas justificativas para a leitura, mas novas possibilidades
de ler (BARBOSA; ARAUJO, 2014; BARROS, 2009; LINCK; CAPELESSO, 2015).

Alfabetizar transcende a aquisicdo das competéncias especificas e também
incorpora novas tecnologias proprias de tempos e lugares, tendo em vista as mudancas

sociais e tecnoldgicas. As condicOes, instrumentos, suportes e funcdes que a escrita
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assume mudam, assim como mudam as praticas que lhe dao sentido. Do ponto de vista
de a sociedade moderna que se apresenta tem desafiado a escola a formar cada vez melhor
seus alunos, possibilitando préticas para a formacédo de leitores competentes, capazes de
interagir com o texto, compreendendo-o (CAFIERO, 2005; COLELLO, 2016).

A compreensdo leitora depende da leitura e identificacdo de palavras
(decodificacdo), mas ndo se encerra nesta habilidade, demandando, ainda, uma boa
compreensdo de linguagem de forma geral, o que inclui a compreenséo das palavras e das
frases onde estdo inseridas, atribuindo-Ihes sentido. O conceito de leitura significa ir além
da compreensao das letras, para além do decodificar os signos, significa inferir o que esta
nas entrelinhas, intertextualizar, perceber a presenca do intergénero, contextualizar,
construir sentidos e significados, mudanca de paradigma que se explica em tempos de
pos-modernidade, com o surgimento de uma racionalidade dialdgica que implica uma
consciéncia reflexiva das expressdes humanas para que haja interacdo do leitor com o
texto (MARINI; JOLY, 2008; NASPOLINI, 2009; OAKILL; CAIN; ELBRO, 2017).

E nesse sentido que se concretiza a proposta de Soares (2012), em relacdo a nova
demanda que a sociedade apresenta para a aquisi¢do da leitura e escrita, na qual ndo basta
apenas saber ler e escrever, mas fazer uso destas habilidades para responder as exigéncias
que a sociedade faz continuamente, ressignificando o termo letramento em detrimento do
termo alfabetismo. Depreende-se, entdo, a importancia do ensino da leitura, de maneira
formal, estratégica e sistematica, visando ndo apenas a decodificacdo do cddigo ou
sistema alfabético, mas a construcdo de um leitor autbnomo e capaz de interagir com o
texto e seu autor, construindo os sentidos plurais que todo texto traz.

Para efeito de exemplificacdo, o documento “Brasil no PISA, 2015 (2016)
apresenta o letramento ndo como uma habilidade adquirida apenas no periodo da infancia,
nos primeiros anos de escolarizagdo. Ao contrario, apresenta-o como um conjunto
crescente de conhecimentos, habilidades e estratégias que 0s sujeitos sao capazes de
construir durante toda a vida, nos mais variados contextos nas relacdes de interacdo com
0s outros em sociedade, reconhecendo que se deve sempre favorecer o desenvolvimento
de estratégias de leitura eficazes.

Mello e Oliveira (2013) postulam que, por meio da utilizacdo das estratégias de
leitura, o leitor, apoiado em seus conhecimentos prévios, é capaz de selecionar, antecipar,
inferir e verificar se as informagfes que traz o texto fazem sentido, tém significado.
Inferir, para Oakhill, Cain e Elbro (2017), implica em ultrapassar os limites das

informacdes explicitas em um texto.
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O problema do ensino da leitura na escola ndo esta ligado ao método em si, mas
sim & conceitualizagdo do que seja leitura pelos professores que ensinam, da importancia
que ocupa a leitura em seu imaginario o que implicara diretamente na escolha das
propostas metodoldgicas com as desenvolver as atividades junto a seus alunos (SOLE,
1998). Segundo autora, um dos grandes desafios da escola na atualidade é o de ensinar 0s
alunos a ler corretamente, percebendo a leitura como elemento capaz de formé-los para
agir com autonomia nas sociedades letradas em que vivem (SOLE, 1998). O recente
documento Base Nacional Curricular Comum (BNCC - BRASIL, 2017, p. 73) propde
que a “demanda cognitiva das atividades de leitura deve progredir desde os anos iniciais
do Ensino Fundamental até o Ensino Médio”.

Oakill, Cain e Elbro (2017) sinalizam para a préatica docente que deve considerar
0S processos cognitivos que estdo na base de competéncias de leitura de palavras
(decodificacdo), mas também para aqueles que s@o imprescindiveis para a compreensao
leitora. Segundo os autores, a capacidade leitora reune duas habilidades principais, a
leitura de palavras ¢ a compreenséo da lingua, indicando uma formula na qual “Leitura =
leitura de palavras x compreensao de lingua (L = LP x CL)” (p. 9), denominada Modelo
Simples de Leitura, modelo apresentado por Gough e Tunmer em 1986. O Modelo
Simples de Leitura foi proposto como uma férmula baseada numa ampla visdo de que a
leitura apresenta dois componentes basicos: 0 reconhecimento de palavras
(decodificacéo) e a compreensdo, considerando a decodificacdo num sentido mais amplo
que a transposicdo dos simbolos para a correspondéncia sonora, mas expandindo esse
conceito para a leitura rapida (fluente) e correta na leitura de palavras familiares ou ndo
(CORREA; MOUSINHO, 2013; GOUGH; TUNMER 1986, FARREL et al., 2010).

Observa-se que a relacdo ndo se estabelece por meio da soma das duas habilidades
e sim do produto entre elas, considerando que decodificacdo e compreensdo estdo
representadas de maneira multiplicativa (CORREA; MOUSINHO, 2013). Apreende-se
do exposto que se um dos fatores for igual a zero, a capacidade de ler serd nula,
comprometendo a competéncia leitora. Lima (2007) sustenta que, quando ndo ha
compreensdo do significado do que esta escrito, ndo ocorre a leitura em seu sentido exato,
pois ndo se desenvolveu comportamento de leitor competente, capaz de interagir com o
texto de maneira ativa, associando seus conhecimentos de mundo aos elementos do texto.

Adotar a versdo multiplicativa do Modelo Simples de Leitura implica em atribuir
a indissociabilidade entre a habilidade de decodificagdo e a compreenséo, evidenciando

a importancia e a relacdo de tais habilidades para a leitura, empregada por leitores
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competentes no uso da linguagem. Nesse sentido, considera-se leitor competente aquele
que |é interagindo com o texto, criando suas proprias estratégias de compreensao e
modificando-as de acordo com as caracteristicas do texto, assumindo comportamento
autdbnomo, critico e criativo (CORREA; MOUSINHO, 2013; JOLY; SANTOS; MARINI,
2006; SOLE, 1998).

Leitor competente é aquele que apresenta comportamento ativo perante o texto,
constantemente emitindo e verificando hipéteses que levem a compreensdo do texto e do
controle desta compreensao, controlando e comprovando que a compreensdo realmente
ocorre. Bons leitores sdo aqueles que tentam compreender, bem como se lembrar do que
leram, utilizando estratégias especificas de leitura para controlar a compreensdo,
considerando ser esse um processo complexo em que o leitor coloca em jogo uma série
de estruturas cognitivas, estratégias e conhecimentos que utiliza para interagir com 0s
elementos textuais, construindo e verificando hipoteses, compreendendo efetivamente o
que l&@ (DEMBO, 2004; GONZALEZ; BARBA; GONZALEZ, 2010, SOLE, 1998).

Quando o numero de habilidades leitoras é reduzido ou as mesmas sao utilizadas
de maneira ineficaz surgem os problemas de compreensdo leitora e por consequéncia de
aprendizagens, como ja também foi anunciado nos estudos de Santos, Suehiro e Oliveira
(2004), ao apontarem que a falta de compreensdo tem sido um obstaculo para muitos
alunos que apresentam dificuldades na leitura e no aprendizado de textos. Nessa direcéo,
a pesquisa de Diesel et al. (2017), que se propunha a analisar a proposta desenvolvida
num programa de formacéo inicial de professores de Lingua Portuguesa, apontou que a
melhora na qualidade da formacdo dos alunos no que dizia respeito a leitura estava
diretamente ligada a qualificacdo da formacdo de seus professores e inferiram que
preparar os futuros professores a desenvolver nos seus alunos as estratégias de leitura
poderia ser uma alternativa para melhorar o desempenho desses em avaliacoes de leitura.

Na perspectiva do ensino por meio da proposicdo de estratégias, Perassinoto,
Boruchovitch e Bzuneck (2013) compreendem que conhecer as estratégias de
aprendizagem e os procedimentos para emprega-las precisa ser de dominio dos alunos,
Nesse mesmo sentido, Oliveira, Santos e Inacio (2017) relacionam as dificuldades de
aprendizagem no contexto escolar a auséncia ou ao uso inadequado de comportamento
estratégico que facilita a aquisicdo de conhecimentos, que podem estar relacionados ao
ensino inadequado. Para explorar melhor essas proposi¢coes dos autores citados,

desenvolve-se o préximo topico.
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2.1 DIFICULDADES DE LEITURA OU LEITORES NAO ESTRATEGICOS?

Considera-se que a leitura é uma pratica social, pois, numa sociedade letrada, sdo
inimeras as atividades que demandam a leitura, bem como compreende-se a leitura como
atividade cognitiva complexa, pois implica na habilidade que o leitor tem de estabelecer
relacdo entre os simbolos escritos e sua correspondéncia sonora, estabelecendo
inferéncias antecipacdes, comparacGes, ou seja, ler implica na integracdo de varios
saberes e competéncias, bem como a utilizacdo consciente de estratégias para a realizagdo
dessa tarefa (CORREA; MOUSINHO, 2013; OAKILL; CAIN, 2017).

Nem sempre, porém, os leitores tém consciéncia das estratégias que utilizam para
aprender ou sequer que as utilizam. Em outras situa¢fes nem mesmo as conhecem ou ndo
sabem como utiliza-las quando percebem a falha na compreensdo do que leem. Assim,
ndo podem compreender a necessidade de mobilizar as estratégias adequadas a fim de
realizar a tarefa de maneira eficaz, gastando menos esforco e obtendo éxito. O fato de
desconhecerem outras estratégias além das que utilizam os impossibilita de avaliar a
adequacdo e eficiéncia das estratégias que utilizam, incorrendo em baixo desempenho
escolar, pois tém uma leitura apegada ao texto e ndo aprendem lendo (GONZALEZ;
BARBA; GONZALEZ, 2010; MARINI, 2006; VIANIN, 2013).

Apesar de os estudantes serem requeridos pela escola a fazerem uso de estratégias
de aprendizagem, segundo Endo, Miguel e Kienen (2017), bem como de estratégias de
leitura, desde que ingressam na educacéo formal, parece que raramente estas estratégias
Ihes sdo ensinadas. Para Vianin (2013), o fracasso escolar pode estar ligado, muitas vezes,
a incapacidade de aprender e de utilizar de maneira planejada e deliberada os recursos
intelectuais ou cognitivos de maneira efetiva e eficiente, pois muitas vezes, conforme
afirma o autor, os estudantes ndo tém consciéncia das estratégias que utilizam, nao
podendo, entdo, mobiliza-las para a realizacdo de uma tarefa de maneira eficaz ou também
desconhecem outras estratégias além das que utilizam.

Apresentar comportamento estratégico em leitura significa, para Zhang e Wu
(2009), a consciéncia do leitor em utilizar os procedimentos estratégicos, bem como o
repertorio de estratégias e sua utilizacdo para potencializar a compreensdo do texto. Para
0s autores, leitores estratégicos selecionam, dentre seu repertdrio de estratégias, a mais
adequada de acordo com os propositos da leitura a fim de maximizar a compreensao,
utilizam pistas para interpretar a leitura baseados no contexto, selecionam a estratégia de

acordo com o objetivo proposto, a demanda da leitura ou ainda baseados no proprio estilo
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de aprendizagem. Sdo capazes de monitorar 0 processo da compreensdo, avaliar os
resultados e efeitos das estratégias utilizadas e ajusta-las quando necessario. Nesse
sentido, Flavell (1997) ja considerava que os fatores que caracterizam essas variaveis: a
pessoa, a tarefa e a estratégia caracterizam os conhecimentos metacognitivos.

Os conhecimentos sobre as pessoas referem-se a tomada de consciéncia que o
sujeito tem de seus prdprios processos cognitivos, dos processos utilizados por outros
sujeitos ou ainda, em termos mais gerais, sobre o funcionamento cognitivo humano de
modo geral. Em relacéo a tarefa, referem-se aos conhecimentos que o sujeito tem sobre a
tarefa que vai realizar. E por fim, os conhecimentos sobre as estratégias referem-se aos
conhecimentos que se tem sobre os procedimentos adotados para a realizagdo de
determinada tarefa (FLAVELL, 1997; VIANIN, 2013).

Boruchovitch (1999) acrescenta os procedimentos que devem ser assumidos pelo
sujeito que monitora sua compreensdo leitora e Ihe caracterizam como atento e conscio
de seu processo de aprendizagem, sendo capaz de perceber se esta de fato aprendendo
durante o processo, fazendo-se perguntas e questionando-se a respeito da manutencéo da
compreensdo, verificando se 0s objetivos tragcados quando do inicio da tarefa estdo sendo
atendidos e, em caso de perda da compreensdo, tomar alguma providéncia para a
retomada da mesma, podendo, até mesmo, modificar a estratégia utilizada. Nessa Otica,
0S processos passam a ser mais relevantes que as expressoes de respostas dadas a esse
meio e monitorar o processo de tratamento da informacdo possibilita explicar, muitas
vezes, respostas ndo satisfatorias ou erradas, decorrentes da utilizagdo de estratégias
inadequadas ou mal utilizadas.

A ma utilizacdo da estratégia pode ser exemplificada pelo procedimento de
sublinhar, estratégia que ndo exige muita reflexdo sobre o contetdo. “Muitos alunos
sublinham passagens em seus livros enquanto leem”, mas como nio o fazem de maneira
regulada, o conteudo ndo se move para a memoria de longo prazo”, sendo considerados
maus leitores com baixo desempenho escolar quando na verdade possuem
comportamento ndo estratégico (DEMBO, 2004, p. 190).

Sé&o varios os fatores implicados na obtencdo de desempenho escolar satisfatério e
fortalecedor, sendo que a compreensdo leitora poderia diminuir as dificuldades que os
estudantes encontram, bem como melhorar o desempenho escolar. Muitos alunos, ja no
Gltimo ano do ensino fundamental, enfrentam dificuldades em leitura, por, apesar de
saberem ler, ndo apresentam habilidade para destacar as ideias mais importantes do texto,

conseguindo apenas a decodificagdo simples, o que ndo garante a compreensdo. Assim,
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podem, ao ingressar no ensino médio, ndo apresentarem comportamento estratégico em
leitura, que os capacite para uma leitura critica e reflexiva, ja esperada pera esse nivel de
ensino (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2008).

Mello e Oliveira (2013) pontuam que a utilizago de estratégias leitoras facilita a
leitura, pois permite que, durante o ato de ler, o leitor seja capaz de analisar o material
que |é e estabeleca conexao entre o texto lido e seu conhecimento prévio. Tais ideias
convergem com o que Oakhill, Cain e Elbro (2017) nomeiam de modelos mentais,
defendendo que a compreensdo depende de esquemas ou modelos mentais, as
experiéncias com a linguagem oral, das leituras ja feitas ou ouvidas ou até da capacidade
que o leitor tem em mobilizar estes conhecimentos para inferir o que o autor quer dizer.
O termo “estratégia” ¢ utilizado para se referir & acdo de dominio e escolha feita pelos
leitores no alcance de metas ou objetivos desejados e, portanto, é considerada tanto uma
habilidade cognitiva quanto metacognitiva, por se tratar de procedimento de carater
elevado que envolve o delineamento dos objetivos, o planejamento das acfes que serdo
realizadas para atingir estes objetivos propostos, a avaliacao das acoes e possivel mudanca
(KOPKE, 2002; SOLE, 1998).

Para Sole (1998), a estratégia regula a atividade das pessoas tendo em vista que
sua utilizacdo permite selecionar, verificar, persistir, modificar ou abandonar
determinados comportamentos para Se conseguir a meta proposta. As estratégias
constituem-se, como define Pozo (1996), na realizacdo de atividades pelo sujeito de
maneira intencional e planejada a fim de aprender algo. Nessa direcdo, Perassinoto,
Boruchovitch e Bzuneck (2013) consideram que € importante que os alunos conhecam e
aprendam a utilizar estratégias que facilitem o armazenamento e a recuperacdo da
informacdo, assim como o monitoramento e a reflexdo sobre o proprio processo de
aprendizagem.

Nesse sentido, Joly, Santos e Marini (2006) conceituam as estratégias cognitivas
de leitura como formas deliberadas de decodificacdo dos simbolos linguisticos e a
atribuicdo de significados que levam a compreensao do texto. As estratégias de leitura
sdo habilidades empregadas para promover a compreensdo em face a leitura,
caracterizando-se por serem flexiveis e utilizadas por leitores em diferentes situacdes,
modificando-se de acordo com o texto e o objetivo tracado antes da leitura. Podem ser
consideradas como procedimentos tendo em vista 0 numero de ag¢des ou etapas para sua
realizagéo, da regularidade dessas etapas e do tipo de objetivo que se pretende alcangar,

envolvendo autodirecdo na realizagdo e cumprimento desse objetivo, como também
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autocontrole, expresso na capacidade de controlar, supervisionar e avaliar o préprio
comportamento em funcdo dos objetivos propostos, indicando a possibilidade de
modificar os procedimentos adotados se for necessario (JOLY; SANTOS; MARINI,
2006; SOLE, 1998).

Gonzales, Barba e Gonzélez (2010) acreditam que alunos que apresentam
melhores resultados sdo aqueles que apresentam comportamento estratégico, sendo
capazes de distinguir uma informacé&o relevante da supérflua (habilidade de sele¢éo), que
se questionam e refletem sobre o que aprendem e também possuem a habilidade de
planejar suas tarefas antes de realiza-las, bem como avaliar os resultados obtidos durante
e ao término da atividade leitora. Esses autores sinalizam que possiveis causas que
explicariam os resultados insuficientes de estudantes seria a deficiente producéo e
aplicacdo de estratégias em compreensédo leitora, que os impede de se posicionarem de
maneira ativa perante o texto.

Para Marini e Joly (2008), espera-se que o leitor seja sujeito ativo de sua leitura,
proficiente o bastante para autodirigir a compreensdo dos mais diversos tipos de textos,
empregando a metacognicéo, de maneira planejada, ativa e intencional. Assim, a leitura,
como exposto por Kock e Elias (2013), é uma atividade que demanda grande e consciente
participacdo do leitor, que devera completar os sentidos deixados em aberto no texto pelo
autor. Nesse sentido, que se considera, neste estudo, a importancia de se entender o
conceito de metacognicdo e das estratégias de aprendizagem para finalmente focar nas

estratégias de leitura, como explorado no seguinte capitulo.
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3 ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS E COGNITIVAS DE LEITURA

J& no final da década de 1979, John H. Flavell, psicdlogo americano,
apresentava que a natureza e o desenvolvimento da metacognicéo e o monitoramento da
cognicdo estava emergindo como promissora area de investigacdo que possibilitaria
melhor compreensdo no ensino formal. Para chegar ao conceito de estratégias de leitura,
cabe definir metacognicdo. Flavell (1979) considerou que metacognicdo se refere ao
monitoramento ativo e consequente regulacdo e orquestracdo dos processos cognitivos
em relacdo as metas ou objetivos estabelecidos.

Para o referido autor, a metacognicao

[...] desempenha um papel importante na comunicacdo oral da
informacéo, persuasdo oral, compreensdo oral, compreenséo de leitura,
escrita, aquisicdo de linguagem, atencdo, memoria, resolucdo de
problemas, cogni¢do social e varios tipos de autocontrole e
autoinstrucdo (p. 906, traducdo nossa).

A metacognicéo significa a compreensédo e o controle deliberado que o sujeito
tem de seus préprios processos de pensamento. Refere-se a0 monitoramento ativo e
consequente regulacdo dos procedimentos adotados em relagdo aos objetivos propostos,
considerando a preparacdo, 0 monitoramento e a avaliagio (BROWN, 1980;
STENBERG, 2015).

Refere-se aos conhecimentos que uma pessoa tem a cerca de sua atividade
cognitiva, considerando a tomada de consciéncia em relacdo as atividades cognitivas
interiorizadas que emprega quando realiza algum tipo de esforco intelectual. Implica no
reconhecimento dos procedimentos internos do pensamento. E chamada de metacognic&o
porque seu sentido primeiro € a cogni¢do sobre a cognicdo, ou seja, pensar sobre o proprio
pensar (FLAVELL, 1979; GONZALEZ, 1998).

Trata-se de um construto que tem sido apresentado como o conhecimento ou
atividade cognitiva que estuda a cognicdo ou que regula qualquer operacdo cognitiva.
Consoante a esse posicionamento, Vianin (2013) aponta dois sentidos: primeiramente,
metacognicdo significa os conhecimentos que o sujeito tem de sua prépria cognicdo ou
da cognicdo de outro e representa, também, 0s processos cognitivos que controlam o
funcionamento intelectual, ou seja, extrapola a questdo da tomada de consciéncia de seu

funcionamento e se dirige para a utilizagcdo consciente de certos processos cognitivos.
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Para o autor, metacognicdo é a utilizacdo de processos cognitivos comandando outros
processos cognitivos.

Na concepgdo de Oliveira, Boruchovitch e Santos (2009), a metacogni¢cdo €
empregada pelo aluno para que reflita sobre sua prépria aprendizagem, na busca por
novas solucbes para aprender. Sua funcdo esta em perceber a cogni¢do como objeto de
reflexdo, pois ela é percebida no momento de sua utilizacdo. Gonzales (1998) conclui
que, havendo duas pessoas que devem realizar uma mesma tarefa, provavelmente tera
mais éxito aquela que fizer uso de suas habilidades metacognitivas, ou seja a que
apresenta comportamento estratégico para aprender.

Boruchovitch (1999) postula que esse comportamento ativo ocorre quando o
sujeito conhece seus proprios processos cognitivos e reconhece seus pontos fortes e
fracos, suas preferéncias e habilidades. E importante acrescentar que a simples utilizag&o
da estratégia, se ndo for de forma consciente e reflexiva, ndo produzird os efeitos
desejados.

Ser estratégico vai além do emprego de técnicas e métodos para aprender. O
estudante que utiliza estratégias tem um papel ativo na construcdo de seu conhecimento.
Emprega as estratégias de aprendizagem como procedimentos para reforcar sua
aprendizagem, tendo em vista que é capaz de varia-las e diversificar sua forma de estudar,
possibilitando-lhe momentos de autoavaliacao e possivel melhora do desempenho escolar
(OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2009).

Da mesma forma, Dembo (1994) considera que a chave para se tornar bem-
sucedido € praticar as estratégias de aprendizagem até que as mesmas se tornem
automaticas. Acrescenta 0 autor que a pratica reiterada das mesmas proporcionara a
aprendizagem, em menor tempo, de um namero maior de informacgdes em tempo menor
que o utilizado antes de usa-las. Oliveira, Santos e Inacio (2017) ressaltam a importancia
de se mapear as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes, tendo em vista
que estas contribuem para a melhora do desempenho académico dos alunos.

Estratégias de aprendizagem podem ser consideradas como procedimentos que
0s estudantes utilizam para aprender, adquirir conhecimentos e 0s auxiliam no processo
de armazenamento e posterior recuperacdo das informacgdes. Sdo comportamentos
planejados previamente e que objetivam o cumprimento de uma tarefa educacional ou
ainda & solucdo de wuma determinada situacdo-problema de aprendizagem
(BORUCHOVITCH, 2001; DEMBO, 1994; DEMBO, 2004).
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Vianin (2013) enfatiza que muitos alunos que apresentam dificuldades carecem
de conhecimentos e de competéncias, de estratégias de aprendizagem e de procedimentos
eficazes de trabalho. Nessa perspectiva, Boruchovitch (1999) destaca a importéancia de se
verificar como o sujeito adquire e organiza as informacGes provenientes dos estimulos
perceptivos advindos do meio em que esté inserido.

O uso de estratégias de aprendizagem ¢é solicitado aos alunos desde que
ingressam no ensino formal, mas muitas vezes ndo séo objeto de estudo. A crenca de que
estudar seja algo entendido como natural, pode levar ao negligenciamento do ensino de
estratégias, desconsiderando sua complexidade, tendo em vista envolver estratégias para
aquisicdo, organizagdo, processamento, manutencdo da informacédo, acrescidas de
estratégias de automonitoramento e regulacdo do processo de aprendizagem (DEMBO,
2004; ENDO; MIGUEL; KIENEN, 2017).

As estratégias de aprendizagem sdo consideradas a¢des facilitadoras do processo
de aprendizagem e estudo, caracterizando o comportamento de alunos com bom
desempenho académico, pois selecionam e utilizam eficazmente as estratégias de
aprendizagem, bem como sdo capazes de dizer que ndo entenderam algo, pois estdo
constantemente monitorando a sua compreensdo, sendo capazes de pedir ajuda ao
professor ou colegas (BORUCHOVITCH, 1999; PRATES; LIMA; CIASCA, 2016). Para
Costa e Boruchovitch (2010), pedir ajuda ¢ uma das estratégias mais importantes que
existem, pois possibilita que o aluno entre em contato com suas dificuldades académicas,
bem como com suas habilidades, principalmente quando ajudado por educadores que nao
dao respostas diretas e controladas, mas que favorecem a percepcéo das dificuldades e
das possiveis maneiras de solucionar as duvidas.

Oliveira, Boruchovitch e Santos (2009) corroboram que o ensino por meio de
estratégias como um desafio que pode reverter dificuldades de estudo e aprendizagem em
desempenho académico satisfatorio nas diferentes séries e anos escolares. Essa concepcao
também ficou evidenciada na pesquisa realizada por Prates, Lima e Ciasca (2016), ao
demonstrarem correlacdes entre as estratégias de aprendizagem e o desempenho escolar
de estudantes, enfatizando, assim, o ensino explicito e sistematizado das diferentes
estratégias de aprendizagem no contexto educacional.

Em concordancia a esse pensamento, pesquisadores postulam que a utilizacéo
de estratégias de aprendizagem extrapola a atividade cognitiva para além do momento do
estudo, pois permitem, por meio das estratégias metacognitivas, que o aluno planeje,

monitore, regule e avalie seu aprendizado de maneira reflexiva e consciente, buscando
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em seu repertdrio, no momento da aprendizagem, qual a estratégia mais adequada, como
e em que momento a utilizar. Acionando, numa triade estratégica que responde as
perguntas: Qual? Como? Quando?. As autoras ressaltam a relagdo existente entre a
aprendizagem dos contedos escolares e a tomada de consciéncia dos processos de
aprendizagem, que possibilitam corrigir comportamentos ou confirma-los (OLIVEIRA;
BORUCHOVITCH; SANTOS, 2009; OLIVEIRA; SANTOS; INACIO, 2017).

Considerando as estratégias de aprendizagem como sendo a realizacdo de
atividades pelo sujeito de maneira intencional e planejada a fim de aprender algo, conclui-
se a importancia de os alunos conhecerem e aprenderem a utiliza-las, buscando facilitar
0 processo de armazenamento e a recuperacdo da informacdo, assim como o
monitoramento e a reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem. Esse
comportamento estratégico consciente favorece os alunos no processo de conhecimento
a respeito de si mesmos e de suas capacidades, influenciando diretamente na autoestima
dos mesmaos, considerando que, quando o desempenho escolar de um aluno melhora, ele
passa a acreditar em sua capacidade, pois percebe a potencializagdo de sua competéncia
para aprender, torna-se capaz de transpor suas dificuldades e obter sucesso escolar
(CANTALICE, 2004; PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013; POZO,
1996; TEIXEIRA; ALLIPRANDINI, 2013).

Sendo a leitura uma das formas de os alunos aprenderem, o emprego de
estratégias de leitura se faz necessario para a formacao de leitores capazes de aprender
partir dos textos, questionando-se a respeito de sua propria compreensao, estabelecendo
relacbes entre os elementos do texto e seus conhecimentos, questionando esses
conhecimentos e estabelecendo generalizagdes que possibilitem a transferéncia do que se
aprendeu para outros contextos, ou seja, aprender a partir do que se |é, adotando
comportamento leitor estratégico que possibilite dotar os alunos da capacidade de
aprender a aprender (SOLE, 1998). A competéncia leitora envolve varias habilidades,
dentre elas a capacidade de o leitor mobilizar seus conhecimentos e criar suas proprias
estratégias de compreensdo, podendo adequa-las a partir de sua interacdo com o texto,
considerando o leitor um protagonista no ato de ler, um construtor de sentidos,
mobilizando estratégias de antecipacdo, selecdo, inferéncia e verificacdo. E nesse
processo que o leitor estabelece relacdes entre o texto e suas partes, fazendo uso de
estratégias de leitura para melhor compreensédo do texto (KOCK; ELIAS, 2013; JOLY;
CANTALICE; VENNDRAMINI, 2004).
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Considerando que o objeto de estudo desta pesquisa € verificar quais estratégias
de leitura sdo utilizadas por alunos do ensino medio, importa conceituar e apresentar as
estratégias de leitura mais empregadas por alunos, como apresentado em pesquisas
nacionais (CANTALICE, 2004; JOLY; CANTALICE; VENDRAMINI, 2004; JOLY;
SANTOS; MARINI, 2006; MARINI; JOLY, 2008) e internacionais (PINTO;
MARTINEZ; TARACITO, 2016; ZHANG; WU, 2009), bem como as estratégias de
leitura selecionadas para compor a Escala de Avaliagdo de Estratégias de Leitura no
Ensino Médio — ELEM. Vale ressaltar que foi verificada a escassez de instrumentos de
avaliacdo de estratégias de leitura em alunos do Ensino Médio no Brasil, bem como
pesquisas que verifiguem a utilizacdo e preferéncia de leitura dos alunos em textos
multimodais em ambiente virtual.

Conceituam-se estratégias de leitura como técnicas ou métodos que os leitores
utilizam para adquirir a informagéo, assim como procedimentos ou atividades escolhidas,
muitas vezes despercebidas da consciéncia, com o proposito de facilitar a compreensao
leitora. S&o procedimentos flexiveis e que se adaptam as diferentes situagcdes que variam
conforme as informacdes que o texto apresenta e ao planejamento elaborado previamente
pelo leitor antes da leitura do texto, sempre visando facilitar a compreensdo leitora
(CANTALICE, 2004; NASPOLINI, 2009).

As estratégias de leitura podem ser empregadas antes, durante e apos a realizacao
da leitura. Na pré-leitura, espera-se que o leitor faca uma analise global do material a ser
lido, observando o titulo, as ilustracdes, graficos, o género textual e até mesmo o autor do
texto. E nesse momento que se estabelecem 0s objetivos que guiardo a leitura e se
levantam hipoteses (predicdo) sobre o texto, antecipando informacgdes com base nas pistas
que o material apresenta. Durante a leitura, as informacdes mais importantes sdo
selecionadas e se estabelece uma relacdo entre as hipoteses levantadas e as informac6es
apresentadas no texto, verificando se essas se confirmam ou se anulam, devendo ser
mantidas ou refutadas. Essa atitude é permanente no leitor, tendo em vista a constante
interacdo entre leitor-texto-autor. Depois da leitura, analisa-se se houve a construcéo de
sentidos (JOLY; CANTALICE; VENDRAMINI, 2004; KOCK; ELIAS, 2013; KOPKE,
1997; NASPOLINI, 2009).

Naspolini (2009) considera dois procedimentos estratégicos que devem ser
utilizados por leitores competentes. O primeiro diz respeito ao autocontrole que o leitor
deve ter permanentemente durante o processo de leitura, fazendo uma relagéo entre o que

supde sobre o texto, baseando-se nas hipdteses levantadas e nas respostas obtidas na
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leitura. Trata-se de verificar se as hip6teses se confirmam ou ndo, sempre buscando a
compreensdo textual. O segundo é denominado de autocorrecdo, que ocorre quando as
hipoteses levantadas na estratégia de predi¢ao ndo sao confirmadas, gerando um momento
de duvida e despertando o estado de alerta que leva o leitor a repensar e elaborar novas
hipoteses.

Para Hong-Nam (2014), leitores competentes sdo aqueles que frequentemente
utilizam as estratégias metacognitivas para compreender textos, estratégias que
aumentam a medida que percebem quais sdo as mais eficientes para a compreensdo da
leitura, ou seja, apresentam comportamente metacognitivo consciente durante a utilizagéo
das estratégias. Para o autor, existe uma relacdo entre o nivel de proficiéncia leitora e o
uso adequado das estratégias de leitura.

Um dos primeiros estudos sobre estratégias de leitura foi realizado por Palincsar
e Brown (1984). Nesse estudo, os autores observaram alunos do 7° ano considerados ndo
proficientes em compreensdo leitora. As atividades consistiam em resumir, fazer
perguntas, explicar o texto lido e predizer o que se pretendia ler. Os treinos de intervencao
eram baseados em ensino reciproco, em que tutor e alunos se alternavam em atividades
que envolviam as estratégias leitoras. O ensino reciproco com um adulto modelo
orientando os alunos a interagir com o texto de maneira mais reflexiva resultou em uma
significante melhora na qualidade dos resumos e das perguntas elaboradas pelos alunos.
Foi também observada a transferéncia dessas habilidades para as atividades de
compreensdo leitora aplicadas na sala de aula dos alunos. Os estudos de Palincsar e Brown
(1984) e Vianin (2013) apresentam distincdo entre comportamento automatico e
estratégico. Leitores fluentes e bons compreendedores possuem altas habilidades leitoras,
leem automaticamente, com rapidez, até o momento que percebem que algo ameaca e
alerta para a perda da compreensdo.

Considerando a importancia que a leitura assume na vida em sociedade e
especificamente no ambiente escolar, destaca-se a importancia de os leitores monitorarem
a compreensdo e controle das acdes cognitivas, utilizando estratégias que facilitem a
compreensdo leitora de textos (MARINI; JOLY, 2008). Esses procedimentos conscientes
de monitoramento, controle e avaliacdo da compreensdo leitora, segundo Armbruster,
Echols e Brown (1983) e Hodges e Nobre (2012), sdo chamados de estratégias
metacognitivas de leitura, pois envolvem ndo somente a consciéncia sobre o que fazer ou

ndo fazer, mas também o que fazer para corrigir falhas na compreenséo.
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Importa, entdo, conceituar as estratégias de leitura em duas categorias: Estratégias
Cognitivas e Estratégias Metacognitivas. As estratégias metacognitivas sdo aquelas nas
quais ha comportamento consciente, implicando no monitoramento e avaliacdo da propria
compreensdo bem como a defini¢éo clara dos objetivos estabelecidos para a leitura. Por
meio da utilizacdo das estratégias metacognitivas, o leitor € capaz de dizer e explicar suas
acOes, dizer para que esté lendo o texto, autoavaliar constantemente sua compreensdo e
dizer quando ndo esta entendendo o que 1é (KLEIMAN, 2002).

As estratégias metacognitivas de leitura sdo as acBes escolhidas de forma
intencional com o proposito de atingir um objetivo previamente proposto, demandando
participacdo ativa e reflexiva do leitor, pois implicam em comportamento consciente,
controle, monitoramento e avaliagcdo da propria compreensdo. Sao capacidades cognitivas
de ordem mais elevada, complexa, tendo em vista se relacionarem a metacognicao
(BRAATZ, 2015; MARINI, 2006; SOLE, 1998).

Para Marini (2006), metacognicdo em leitura € 0 modo como os leitores planejam
sua leitura, monitoram se estdo atribuindo significado ao texto durante a realizacdo da
leitura e regulam esta compreensdo, mobilizando outras estratégias mais eficazes que
possam suprir as falhas de compreenséo. Joly et al. (2014) destacam ainda como relevante
que o leitor seja capaz de inferir acerca do texto lido e que aprenda a utilizar as estratégias
metacognitivas em todas as etapas - planejamento, que acontece antes da leitura,
monitoramento, que se da durante a atividade leitora e avaliacdo, ocorrendo apos a leitura
- em virtude de estas facilitarem a compreenséo global do texto.

A metacognicdo, empregada na pratica da leitura, possibilita ao leitor verificar
quais estratégias sao mais adequadas para satisfazer os objetivos estabelecidos antes da
leitura, pois indica o controle e consciéncia que o leitor tem sobre sua compreensao,
possibilitando, também, monitorar suas acfes cognitivas. Trata-se da habilidade que o
leitor tem de empregar as estratégias mais adequadas em situacdes de leitura, a capacidade
de perceber falhas, erros, perdas de sentindo ou contradicdes no texto lido (KOPKE,
2002; MARINI; JOLY, 2008).

Nessa perspectiva, as estratégias metacognitivas de leitura sdo necessarias para que
o leitor possa compreender, monitorar e avaliar o rendimento no processo de leitura, bem
como controlar as acGes cognitivas durante uma leitura. O emprego de estratégias
possibilita ao leitor analisar o material a ser lido antes da leitura, observando o titulo, as
ilustragdes e graficos, realizando predicdes, levantando hipoteses e relacionando-as com

seu conhecimento. No momento da leitura, a fim de se assegurar a compreensao do texto,
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o leitor estratégico € capaz de selecionar as informagdes mais relevantes em detrimento
das menos, estabelecendo relacdo entre as informacdes que mais se destacaram e as
hipoteses levantadas antes da leitura, possibilitando-lhe confirma-las ou descarta-las.
Apos a leitura do texto, é capaz de fazer uma andlise global com o propésito de verificar
se de fato compreendeu o que leu, consegue rever o texto e refletir sobre ele, destacando
seus pontos mais importantes, identificando a importancia do material, a aplicabilidade
das informacges presentes e também sendo capaz de fazer uma releitura e um resumo do
texto (CARVALHO; JOLY, 2008; KOPKE, 1997; MARINI, 2006; MELLO;
OLIVEIRA, 2013).

Por fim, quando o leitor apresenta comportamento estratégico metacognitivo, é
capaz de analisar, rever e refletir de maneira consciente e deliberada sobre o texto e
também é capaz de selecionar quais as agdes cognitivas sdo mais eficazes para dar suporte
as estratégias metacognitivas. E considerado estratégico por pensar reflexivamente sobre
a tarefa que desempenha e sobre os procedimentos adotados, ou seja, apresenta
consciéncia metacognitiva em relagdo ao conhecimento que tem sobre seus processos,
sobre a capacidade de compreender a tarefa, agindo de maneira regulada e autbnoma, o
que Ihe capacita a identificar e monitorar seu nivel de compreensao, bem como ajustar as
estratégias utilizadas para avancar na compreensdo (CARVALHO; JOLY, 2008;
HODGES; NOBRE, 2012).

Para a efetivacdo da compreensdo do texto lido, além da habilidade de
decodificacdo por parte do leitor, trés condicGes sdo necessarias serem satisfeitas: a
primeira € a clareza e a coeréncia interna dos contetdos do texto, bem como o
conhecimento que o leitor precisa ter em relacdo a estrutura textual, seu Iéxico e sintaxe,
implicando numa logica interna, constituindo-se numa ferramenta facilitadora para
identificar e compreender textos. O leitor competente estabelece previsdes a partir da
superestrutura, titulos, ilustracbes, cabecalhos do texto e as relaciona as suas proprias
experiéncias e conhecimentos, o que lhe permite levantar pistas sobre o conteudo a ser
lido. A segunda se refere ao conhecimento prévio que o leitor precisa dominar sobre o
conteddo do texto a ser lido. A partir da ativacdo desses conhecimentos em interacdo com
os elementos dos textos é que se estabelece a atribuicdo de sentidos e por fim, como
terceira condicdo, as estratégias que o leitor utiliza para garantir a compreensdo e a
lembranga do material que 1€ e também a capacidade para perceber e compensar 0s erros
e falhas na compreensdo. Esse comportamento estratégico é responsavel pela construcao

de sentido, pois é adotado por leitores conscientes sobre o que entendem e o que ndo
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entendem, possibilitando-lhes resolver o problema de falha na compreenséo (KOCH;
ELIAS, 2013; SOLE,1998).

Paralelamente a utilizacdo das estratégias cognitivas de leitura, segundo
Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck (2013), empregam-se as estratégias metacognitivas,
entendendo-as como a capacidade que o sujeito tem de planejar, monitorar e regular o
préprio pensamento. Boruchovitch e Santos (2006) detalhnam essas fases, explicando que
0 planejamento antecede a acdo, envolvendo a capacidade de estabelecer metas para a
realizagcdo da tarefa, implica em o sujeito identificar o que deve ser feito e estabelecer o
objetivo que o guiara na realizacdo da mesma. O monitoramento ocorre no momento da
realizagdo da acdo e auxilia o sujeito a perceber se suas a¢des estdo aproximando-o ou
afastando-o dos objetivos delineados no momento do planejamento. A regulacdo ocorre
tanto no momento da realizac@o da a¢do quanto ao final desta e permite a modificacdo do
comportamento inadequado a fim de corrigir possiveis falhas percebidas no momento da
realizacdo da atividade.

Nessa mesma perspectiva, as estratégias de leitura podem ser classificadas em
estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas. As estratégias metacognitivas em
leitura sdo as operacdes realizadas de maneira consciente a partir do objetivo estabelecido
para a leitura, possibilitando ao leitor ser capaz de monitorar a compreenséo durante a o
ato de ler. Assim, o leitor que monitora e controla sua leitura de maneira consciente e
autbnoma € capaz de dizer com que proposito estd lendo um texto e se esta ou nao
compreendendo o material lido. As estratégias cognitivas de leitura sdo os procedimentos
adotados para atingir os objetivos da leitura pelo leitor, sendo chamadas e operacdes de
nivel inferior, apesar de envolver habilidades complexas. Sdo as operacdes realizadas
para o processamento do texto (KLEIMAN, 2002).

Dessa forma, a partir de praticas metacognitivas, promove-se a utilizacdo
consciente de estratégias antes, durante e depois da leitura. Em relagdo as estratégias de
leitura, cabe destacar que sdo os procedimentos que os leitores adotam na realizacdo de
uma tarefa. Trata-se de uma acdo ou uma série de acGes que sdo empregadas com o
propdésito de construir sentido. O uso de estratégias indica de que maneira os leitores
percebem o texto, que medidas e procedimentos adotam para compreenderem 0s
conteddos lidos e o que fazem quando percebem uma falha na compreensdo (BRAATZ,
2015; ZHANG; WU, 2009).

As estratégias de leitura sdo consideradas habilidades empregadas para

promover a compreensao em situacoes de leitura, sendo consideradas planos flexiveis por
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se adaptarem as diferentes situacdes, tanto no que diz respeito ao tipo de texto, bem como
aos objetivos estabelecidos pelo leitor. O termo estratégia se refere a escolha do leitor por
procedimentos que busquem atingir as metas e propdésitos estabelecidos, sendo, portanto,
consideradas tanto uma habilidade cognitiva quanto metacognitiva e depreende-se,
portanto, que quanto maior for a utilizacdo das estratégias de leitura, maior sera a
consciéncia metacognitiva (BRAATZ, 2015; KOPKE, 2002).

Os procedimentos estratégicos utilizados sdo escolhidos a partir dos objetivos
propostos. A leitura sempre é realizada com algum propdsito: adquirir informacéo,
divertir-se, aprender, revisar o préprio texto ou o escrito de outrem, entre outras
possibilidades. O inicio da compreensdo leitora se inicia pelo estabelecimento da intencéo
do leitor: qual € o proposito dessa leitura? O que se busca no texto? Qual a sua intencao?
A partir dos objetivos e metas determinados e tornadas explicitos e das necessidades, o
leitor elenca as diferentes estratégias que empregara, escolhendo as que considera mais
adequadas para a demanda da tarefa. O que se observa, entdo, é que ter vasto repertério
de estratégias ndo é o bastante. Importa, também, saber utiliza-las, levando em
consideracéo a eficiéncia, a aplicabilidade e a eficacia de cada uma delas, flexibilizando-
as e adaptando-as em relacdo ao tipo de texto e a0 momento da leitura (CARVALHO;
JOLY, 2008; HODGES; NOBRE, 2012; VIANIN, 2013).

As estratégias cognitivas podem ser empregadas em trés momentos: antes, durante
e depois da leitura. Caracterizam-se como um conjunto de procedimentos empregados
nesses trés momentos com o objetivo de facilitar a compreensao do texto, indicando ao
leitor as possibilidades de monitorar e regular sua propria aprendizagem (CARVALHO;
JOLY, 2008; MARINI; JOLY, 2008).

A escolha pela estratégia mais adequada ocorre mesmo antes de se iniciar a leitura
do texto. A apresentacdo global do texto, suas ilustracOes, titulos e subtitulos, ou seja,
tudo que se encontra ao redor do texto serve de pistas que facilitardo ao leitor antecipar
sobre 0 que, provavelmente, o texto tratard. O leitor pode, também, levantar hipdteses a
partir de recursos visuais, como ilustracdes, graficos, fotos. Antecipar a leitura por meio
de questionamentos em relacdo a analise da estrutura textual se apresenta como estratégia
de auxilio, pois favorece os alunos a compreenderem o texto a ser lido por meio de suas
caracteristicas (CANTALICE, 2004; HODGES; NOBRE, 2012; KOPCKE, 1997; SOLE,
1998; VIANIN, 2013).

O levantamento de hipdteses e previsdes sdo procedimentos que permitem ao

leitor, antes e até mesmo durante a leitura, criar perguntas e suposicdes, estabelecendo
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uma ponte entre 0 novo e o conhecido, ou seja, relacionando seus conhecimentos prévios
sobre o tema com as informacdes presentes no texto, e confirmam serem planos flexiveis,
pois favorecem a formulacdo e reformulacdo das mesmas, sendo confirmadas ou
refutadas durante a leitura, demandando o levantamento de novas previsdes e a
proposicdo de novas hipdteses, favorecendo a compreensdo e confirmando seu carater
metacognitivo marcado pelo procedimento de monitorar, regular e avaliar os processos
cognitivos (GONZALEZ; BARBA; GONZALEZ, 2010; HODGES; NOBRE, 2012). O
estabelecimento dos objetivos antes de se iniciar a leitura constitui, para Solé (1998), um
dos elementos da compreensdo leitora, pois 0s propdsitos para 0s quais se & direcionam
a forma como o leitor vai se posicionar perante o texto, controlando sua compreenséo a
partir dos objetivos propostos. A autora considera que um dos indicadores do
comportamento leitor competente esta na capacidade de modificar sua maneira de ler de
acordo com os textos e seu propoésito de leitura, possibilitando mobilizar as melhores
estratégias para cada caso, de maneira autbnoma e reflexiva.

Durante a leitura, o leitor pode utilizar estratégias metacognitivas, destacando as
informacBes mais importantes, selecionando e relacionando essas informagdes aos seus
conhecimentos prévios, utilizando a estratégia de selecionar o que é relevante e ignorando
0 que é irrelevante. Pode, também, verificar se as previsdes e hipoteses levantadas antes
da leitura se confirmam e se ndo se confirmarem, ser capaz de elaborar outras hipoteses
a partir das novas pistas oferecidas pelo texto, ou seja, adapta seu comportamento leitor
e seu repertdrio de estratégias conforme suas necessidades e exigéncias que a tarefa
apresenta, autocontrolando permanentemente sua compreensdo por meio da relacdo que
estabelece entre suas previsdes e as informacdes presentes no conteddo lido
(CARVALHO; JOLY, 2008; KOPKE, 1997; JOLY; SANTOS; MARINI; JOLY, 2008;
MARINI, 2006; NASPOLIN, 2009).

Ainda durante a leitura, a representacao visual do texto auxilia os leitores a criarem
uma imagem mental do material que se I, auxiliando-o0s a compreenderem, organizarem
e se lembrarem dos pontos mais importantes do conteudo lido. Os procedimentos
empregados durante a leitura objetivam manter a qualidade da compreensdo com o
monitoramento constante do comportamento por meio de perguntas sobre o que foi lido,
resumo das principais ideias apresentadas no texto e esclarecimento de possiveis dividas
que surgem durante a leitura ou até mesmo a quebra da compreensdo, seja por

desconhecer o significado de vocabulos ou por ndo compreender o conteido. Trata-se de
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assumir comportamento de leitor ativo, que interpreta o texto a medida que o Ié
(CANTALICE, 2004; MARINI; JOLY, 2008; SOLE, 1998).

Apos a leitura do texto, o leitor precisa verificar se compreendeu o material lido,
concretizando a compreensao e verificando se de fato ocorreu. Solé (1998) evidencia que
os limites entre o que acontece antes, durante e ap6s a leitura ndo séo claros, pois apds a
leitura e também durante a mesma, espera-se que o leitor seja capaz de identificar a ideia
principal do texto, elaborar um resumo com as ideias principais e formular perguntas e
respostas sobre o contetdo lido. Kleiman (2002) acrescenta a parafrase como uma
estratégia de leitura, pois designa a capacidade que o leitor apresenta ao contar o texto
com as proprias palavras.

Ao término da leitura, a utilizacdo de estratégias objetiva fazer uma analise geral
do material lido com o proposito de refletir sobre ele, identificar a importancia e o
significado do conteudo e as informagdes presentes no texto. Fazer uma lista dos topicos
mais relevantes do texto, resumir o material lido para organizar as informacbes mais
importantes, apontar as informacdes que compreendeu mais facilmente e resumir o texto
lido sdo acbes cognitivas que evidenciam as estratégias metacognitivas (HODGES;
NOBRE, 2012; KOPKE, 1997).

Compreende-se, entdo, que as estratégias metacognitivas de leitura séo
desenvolvidas por leitores competentes, pois sdo capazes de fazer um controle intencional
e planejado dos procedimentos que lhes garantam a compreensdo do texto. Sdo
proficientes ao ponto de perceberem em que momento perdem o fio da compreenséo,
sendo capazes de, inclusive, fazer uso dos procedimentos necessarios, como prever e
antecipar, inferir informacdes implicitas e monitorar o processo de compreensdo,
objetivando para superar e corrigir as falhas na compreensdo durante a realizacdo da
atividade leitora (MARINI, 2006).

Diante do exposto, fica evidente que aprender a ler ndo € tarefa facil e dificilmente
se da de forma espontanea, o que pode ser claramente comprovado nas estatisticas
apresentadas no documento “Brasil no Pisa, 2015 (2016). Nessa direcdo, Morais (2013)
considera que no cenario educacional brasileiro a escola forma analfabetos funcionais,
sujeitos que frequentam a escola por anos e ndo sdo capazes de compreender o que leem,
apesar de estarem em contato com palavras escritas nos diversos momentos de interacédo
social.

E nesse sentido que se pretende, neste estudo, elaborar uma escala para verificar a

frequéncia de uso de estratégias de leitura pelos estudantes do ensino médio, considerando
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que nesta fase da escolaridade eles ja deveriam té-las desenvolvido para enfrentar os
desafios que se fardo presentes no nivel superior. Essa elaboracdo se justifica pela
escassez de pesquisas sobre o tema, pelos resultados insatisfatrios revelados pelas
avaliacbes em larga escala e por considerar que havia necessidade de formular um
instrumento mais atualizado baseado nas percepg¢des advindas das interagdes com o grupo
focal. O prosseguimento deste texto apresenta um levantamento de pesquisas sobre o

tema.

3. 1 LEVANTAMENTO DE PESQUISAS COM ESTRATEGIAS DE LEITURA

A base de dados consultada para a realizagéo deste levantamento de pesquisas foi
a Education Resources Information Center (ERIC), o Scientific Electronic Library Online
(SciELO) e Google Académico. Foram levantadas as pesquisas a partir de 2006, quando
foi publicado o trabalho de Joly, Santos e Marini que utilizou a Escala de Estratégias
Metacognitivas de Leitura (JOLY, 2005), estudo com o mesmo enfoque deste. Do cenario
internacional, foram levantados trés trabalhos sobre 0 mesmo tema.

Pinto, Martinez, Taracido (2016) realizaram uma pesquisa por meio de
questionario, com 118 estudantes de educacdo secundaria em Madri (Espanha), que teve
como objetivo verificar a inter-relacdo entre as variaveis rendimento académico,
estratégias de aprendizagem e controle da compreenséo leitora. O instrumento escolhido
para avaliar as estratégias de aprendizagem foi o Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje (CEA) elaborado por Beltran et al. (2006), composto por 70 questes,
divididas em quatro escalas: metacognicéo, subdividida em duas escalas: planificacéo,
avaliacdo e regulacdo; sensibilizacdo; elaboracdo, personalizacdo; e controle da
compreensdo leitora.

As autoras verificaram a existéncia de um perfil diferenciado entre os grupos
pesquisados, em que os leitores habeis, ou competentes, como denominados nesse estudo,
utilizavam mais estratégias de leitura em comparacdo ao grupo de leitores menos
competentes, concluindo que a compreensao leitora é uma variavel fundamental para o
processo de ensino-aprendizagem. O estudo apontou a existéncia de correlagcdes positivas
entre o controle da compreensao leitora com o desempenho académico, assim como com
as escalas de elaboracgéo (selegéo da informacéo, organizacéo da informacéo e elaboragéo
da informag&o) com as escalas que avaliavam a metacognicdo (planificagéo, avaliagdo e

regulacdo). Os resultados indicaram também que os alunos com melhores notas eram
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aqueles capazes de distinguir as informac6es relevantes das supérfluas, que se faziam
perguntas durante a leitura, pensavam no que tinham aprendido apoés a leitura e diziam
planejar suas tarefas antes de realiza-las, bem como avaliar os resultados durante e ap6s
a leitura.

Hong-Nam (2014) realizou uma pesquisa com 96 alunos do Ensino Médio em
escolas no Sudoeste dos Estados Unidos que frequentavam as aulas de Inglés como uma
segunda lingua. Os alunos matriculados nessas classes foram selecionados como publico
da pesquisa por terem sido considerados ndo proficientes de acordo com teste de
proficiéncia em leitura aplicado pela escola. A Avaliagdo Estadual de Conhecimento e
Habilidades (TAKS) foi utilizada para verificar a proficiéncia em leitura dos alunos. Do
total dos alunos avaliados, 5% foram considerados em nivel avangado, 29% foram
avaliados como na média e 66% receberam o status de baixa proficiéncia.

Os alunos responderam a um questionario composto por duas partes. A primeira
incluia perguntas de identificacdo dos participantes, como sexo, idade, ano escolar e a
lingua falada em casa e na escola. Um dos itens questionava os alunos a respeito do
autoconceito que tinham sobre sua proficiéncia em leitura. A segunda parte do
questionario incluia questbes sobre a Consciéncia Metacognitiva em Estratégias de
Leitura (MARSI), elaborado por Makhtari e Reichard (2002). A construcdo do
questionario (MARSI) foi guiada por varios esforcos: pesquisa bibliografica sobre
metacognicdo e compreensdo leitora, a andlise de juizes experientes sobre os itens que
compunham o inventario de questdes, analise de escalas existentes que avaliavam a forma
e 0 conteudo dos itens e a analise fatorial que examinava a estrutura da escala.

O questiondrio MARSI era composto por 30 itens que pretendiam verificar os
comportamentos e estratégias que os leitores empregavam durante a leitura de textos
académicos, denominados estratégias globais de leitura, numa perspectiva metacognitiva,
estratégias de solucdo de problemas, num enfoque de acdo cognitiva e estratégias de
suporte. As estratégias globais de leitura se referiam as acGes conscientes e intencionais
de leitura, tais como o planejamento para a leitura e 0 monitoramento da compreensao,
revelando seu carater metacognitivo. Para as estratégias de solucdo de problemas foram
privilegiadas as questdes que se referiam diretamente as informacGes do texto, ou seja,
qual o comportamento adotado durante a o ato de ler em face a dificuldade, como ajustar
a velocidade da leitura, visualizar a informagéo, criando uma imagem mental sobre o
material lido ou ainda prestar mais aten¢do quando se percebe que houve uma quebra ou

falha na compreensdo. No que concerne as estratégias de suporte, foram pesquisados
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quais os recursos que os alunos utilizavam para melhorar a compreensao leitora, tal como
sublinhar ou destacar uma informacgédo, usar um dicionario ou tomar notas.

Dentre os resultados observados, destacam-se o0s relevantes para este estudo: a
estratégia de leitura mais utilizada pelos alunos pesquisados foi a de solugdo de
problemas, especificamente prestar mais atengdo quando o texto fica dificil, indicando
que o0s entrevistados empregam comportamento estratégico quando se deparam com
alguma dificuldade. A estratégia menos preferida pelos alunos foi a de tomar notas
durante a leitura como forma de auxiliar na compreensdo do que liam. As estratégias
globais de leitura foram indicadas como as menos empregadas. Os resultados da pesquisa
sugerem que leitores proficientes utilizavam estratégias de leitura com mais frequéncia
do que os menos proficientes.

Outro estudo que se relaciona com o proposto nesta pesquisa foi o realizado por
Zhang e Wu (2009) com 249 estudantes do Ensino Médio em Hainan, uma provincia da
China, que estavam estudando inglés como uma segunda lingua. Foi utilizado um
questionario adaptado a partir da Pesquisa em Estratégias de Leitura (SORS) de Mokhtari
e Sheorey (2002) que buscava verificar a consciéncia metacognitiva e o uso de estratégias
de leitura utilizadas por adolescentes. Assim como no presente estudo, a escala também
foi submetida a analise de especialista em linguistica que era altamente proficiente nas
linguas inglesa e chinesa para que pudesse verificar a adequacdo e a compreensdo das
questoes.

O questionario foi construido em versao piloto e aplicado em 10 alunos da mesma
populacdo dos avaliados com o proposito de verificar a clareza e a compreensao dos itens,
sendo modificado posteriormente em decorréncia dos problemas apresentados e
reaplicado nos mesmos 10 alunos com o propdésito de minimizar falhas na compreenséo.
A pesquisa de Zhang e Wu (2009) se aproxima do presente estudo por se tratar também
da construcdo de uma escala, observando os critérios de refinamento dos itens a fim de
buscar sua validacéo.

As estratégias avaliadas no questionario elaborado apds as testagens do
questionario piloto foram classificadas em trés categorias: estratégias globais de leitura,
que representam o planejamento cuidadoso antes da leitura e o monitoramento ou
gerenciamento do ato de ler durante a realizacdo da tarefa; estratégias de solucdo de
problemas, que caracterizam os procedimentos empregados quando surgem problemas de
compreensdo durante a leitura; e estratégias de suporte, que representam mecanismos de

ajuda que o leitor utiliza para compreender o texto. A pesquisa, assim como a realizada
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neste estudo, apresenta natureza quantitativa por verificar a consciéncia metacognitiva
dos alunos em leitura por meio da analise das frequéncias e variancias no uso das
estratégias, mas também analisa os dados obtidos qualitativamente para obter estatisticas
inferenciais.

As categorias de estratégias mais empregadas pelos alunos se concentraram em
estratégias globais de leitura e estratégias de solu¢do de problemas, evidenciadas pela
habilidade apresentada pelos alunos de detectar dificuldades de compreenséo e ajustar as
estratégias de acordo com as dificuldades encontradas. A consciéncia metacognitiva
(estratégia global) foi indicada pelo comportamento de tracar metas e objetivos para a
leitura, fazer previsdes, utilizar o conhecimento prévio e predizer o contetdo do texto. O
monitoramento da compreensdo também foi mostrado pelo procedimento de confirmar
as predicdes feitas antes da leitura, monitorar a compreensao, decidir entre o que ler e 0
que ignorar, indicando comportamento estratégico em perceber a informacéo relevante
em detrimento da irrelevante, bem como utilizar as pistas textuais presentes no contexto.

A habilidade de sublinhar e reler o texto também foram indicadas como
empregadas pelos alunos, indicando habilidade de procurar ajuda para facilitar a
compreensdo e facilitar a memorizagdo. Os resultados indicaram, ainda, que os alunos
pesquisados eram conscientes dos seus processos de compreensao leitora e eram capazes
de agir quando da falha na compreensao do texto. Verificou-se, também, que a correlacéo
entre 0 uso das estratégias de leitura e a proficiéncia leitora era estatisticamente
significativa.

No cenario nacional, foram selecionadas pesquisas que objetivavam a verificacdo
das estratégias metacognitivas de leitura tanto em alunos do Ensino Fundamental, como
em alunos do Ensino Médio, tendo em vista a relevancia da formacao de bons leitores
como forma de propiciar-lhes a capacidade de aprender a partir dos textos. A escassez de
pesquisas no Ensino Médio sobre o tema estudado também estimulou a busca por estudos
nos demais segmentos da Educacéo Basica.

Carvalho e Joly (2008) realizaram uma pesquisa que tinha por objetivo caracterizar
e avaliar o tipo e a frequéncia de uso de estratégias de leitura empregadas por 451
criancas, com idades variando entre 7 e 12 anos, antes, durante e apés a leitura de textos
literarios infantis. O instrumento utilizado foi a Escala de Estratégias Metacognitivas de
Leitura — Ensino Fundamental | (EMeL — F1) e suas caracteristicas psicométricas foram
determinadas pelo estudo de Joly (2006), denominado Escala de Estratégias

Metacognitivas de Leitura — Ensino Médio. A escala foi composta por 13 afirmacdes do
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tipo likert e as estratégias avaliadas foram organizadas em fun¢do do momento em que
eram empregadas, antes, durante e apoOs a leitura, sendo denominadas de estratégias
metacognitivas globais de leitura as que se caracterizam por uma andlise geral do texto,
ocorrendo sua utilizagdo no momento que antecede a leitura. As estratégias de apoio a
leitura foram denominadas Estratégias metacognitivas de suporte a leitura e se
caracterizaram por serem os procedimentos adotados para ajudar na solucdo das falhas na
compreensdo. For fim, foram avaliadas as Estratégias metacognitivas de solucdo de
problemas, utilizadas quando surgem dificuldades de compreensao.

Os resultados revelaram que os estudantes utilizavam com maior frequéncia o
procedimento de ler com mais atencdo e atentamente para se certificar de que estavam
compreendendo, bem como reler as partes do texto quando percebiam problemas na
compreensdo e ainda observavam as gravuras a fim de compreender melhor o texto
escrito. Nesse estudo, as estratégias menos utilizadas foram as de usar marca texto para
destacar, sublinhar informacdes relevantes, procurar palavras novas ou desconhecidas no
dicionario. Os resultados apontaram, ainda, que houve maior frequéncia de uso dos
procedimentos estratégicos pelos alunos da 42 série (atual 5° ano) em relacéo aos da 22
série (3° ano), revelando uma progressdo de uso das estratégias, bem como do aumento
do monitoramento sobre a compreensdo, tendo em vista os anos de escolaridade.

No estudo realizado por Marini e Joly (2008) utilizou-se como instrumento a
escala de Estratégias Metacognitivas de Leitura (EMeL — EM) (Joly, 2005) com 641
estudantes, que tinha por objetivo identificar a frequéncia de uso das estratégias
metacognitivas de leitura por estudantes do ensino médio nos trés momentos distintos:
antes, durante e depois da leitura, sendo utilizados textos informativos. Verificou-se a
utilizacdo, por parte dos alunos pesquisados, do uso de estratégias metacognitivas do tipo
solucdo de problemas quando encontravam alguma dificuldade de compreensdo durante
a leitura. As estratégias que mais pontuaram foram: reler trechos quando a informacao
ndo era compreendida, ler com mais atencdo e em ritmo mais lento para garantir a
compreensdo, concentrar-se na leitura quando o texto é considerado dificil e verificar se
0s objetivos determinados antes de se iniciar a leitura foram atingidos, sendo empregadas
durante a leitura, ou seja utilizavam estratégias metacognitivas de monitorar o
comportamento frente a dificuldade. O momento da leitura que apresentou a menor
pontuacdo foi 0 que compunha a categoria com os itens que pretendiam verificar a
frequéncia de uso das estratégias utilizadas ap6s a leitura. O item que questionava sobre

a estratégia de se fazer uma lista com os tdpicos mais relevantes do texto apresentou-se
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como “nunca” por 53,5% dos alunos participantes, seguidas das estratégias de resumir o
texto lido e listar as informagdes compreendidas pelo leitor pontuaram como “nunca” por
37% e 46,5% dos alunos respectivamente. A baixa pontuacdo também se verificou na
frequéncia de uso das estratégias empregadas antes de se iniciar a leitura, sendo o item
que questionava sobre o habito de se fazer perguntas sobre o contetdo do texto a ser lido
considerado como sendo utilizado por 60,4% dos alunos como “algumas vezes”.

Em relacdo as frequéncias médias das estratégias, em relacdo ao ano avaliado, 0s
alunos dos primeiros anos obtiveram escores mais altos se comparados aos dos outros
anos. Verificou-se que no segundo ano houve uma diminuigdo no uso das estratégias que
praticamente se mantiveram inalteradas no terceiro ano.

Em relacdo ao tipo de estratégia utilizada, as que representavam as de suporte a
leitura apresentaram-se como sendo as de menor utilizacdo, indicando que os estudantes
ndo utilizam materiais de suporte ou referéncia para garantir a compreensao leitora. Os
resultados indicaram, em relagdo ao comportamento leitor dos mesmos, que os estudantes
ndo percebiam as estratégias metacognitivas de leitura como acdes facilitadoras para a
compreensdo ou ndo sabiam como e nem quando utiliza-las. Nesse estudo, 0 uso de
estratégias durante a leitura apresentou ser mais utilizado do que as empregadas antes da
leitura e apos a leitura.

O presente estudo parte de pesquisas realizadas por Joly, Santos e Marini (2006)
e Marini e Joly (2008), tendo em vista a escassez de pesquisas sobre o tema abordado no
Brasil nos dltimos anos. Em ambos 0s estudos, comprova-se que 0 uso de estratégias
especificas antes da leitura, como destacar o objetivo para o qual se 1€, bem como a
organizacdo textual associadas as estratégias de leitura utilizadas antes, durante e apés a
leitura favoreceram aos estudantes relacionarem os conhecimentos adquiridos
anteriormente com as informacdes adquiridas por meio da leitura, confirmando o carater
facilitador das estratégias metacognitivas de leitura, pois oportunizam ao leitor a
possibilidade de planejar, monitorar e avaliar sua compreensao, independente da natureza
do texto, seja ele académico ou ndo, pois 0 que se objetiva € a compreensdo do que se Ié.

Joly, Santos e Marini (2006), utilizando a Escala de Estratégias Metacognitivas
de Leitura (EMeL — EM), de Joly (2005), pesquisaram 487 alunos de escolas publicas e
particulares, com o objetivo verificar quais eram as estratégias utilizadas pelos estudantes
de ensino médio, a frequéncia de uso dessas estratégias e identificar as possiveis
diferencas em relagdo a idade, género, série e tipo de escola frequentada. Os resultados

revelaram que as estratégias mais utilizadas pelos participantes eram as de solugédo de
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problemas, especialmente durante a leitura, tendo os participantes do sexo feminino
demonstrado utilizar estratégias de leitura com maior frequéncia que os do sexo
masculino. Em relacdo a idade e a série, os resultados revelaram diferencas significativas
quanto ao uso de estratégias metacognitivas de leitura, sendo os mais velhos e em anos
mais avangados considerados mais estratégicos. Em relacéo ao tipo de escola (publica ou
particular), o estudo ndo revelou diferenca significativa. Apontaram, ainda, para a
importancia de se verificar as variaveis envolvidas no processo de formacdo de leitores
habeis e que a investigacao da utilizacdo das estratégias metacognitivas corroboram nesta
verificacdo. Relembram as autoras que quanto maior a escolaridade, maior sera a
necessidade de que os leitores sejam independentes e autbnomos.

Levando em consideracdo o arcabouco teoOrico sobre a metacognicdo e as
estratégias de leitura e também as pesquisas levantadas neste trabalho, considerou-se
conveniente elaborar um repertdrio de questdes sobre o tema e realizar a composicao de
um roteiro preliminar para dar suporte a construcdo de uma escala para avaliar a
frequéncia de uso de estratégias de leitura no ensino médio. Para Gatti (2005), a
construcdo de um roteiro preliminar se faz a partir da delimitacdo do que se quer discutir,
tendo claro o que se pretende compreender. Uma vez construido o repertdrio preliminar
de questdes sobre o tema Estratégias de Leitura, a escala passou para as proximas etapas
a fim de que pudesse ser reformulada nas proximas etapas que se seguiam, conforme

apresentado no delineamento da pesquisa.
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4 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Gomes (2005, p. 276) afirma que “embora a pesquisa ndo possa dar respostas
finais as perguntas que estuda” ¢ imperioso utilizar recursos que validem suas respostas,
fornecendo confiavel grau de precisdo. Nessa perspectiva, segundo o autor, estabelece-se
a procura por caminhos e instrumentos que visem a aumentar o grau de preciséo e
confiabilidade dessas respostas, o que valida os resultados da pesquisa.

Considera-se, neste estudo, que na cria¢cdo de um novo instrumento de avaliacéo
alguns aspectos devem ser levados em consideracdo, desde o seu processo criativo até as
etapas posteriores de avaliagdo dos itens para validacdo dos mesmos. Para que essa
validacdo ocorra de forma satisfatoria, o conteudo deve ser analisado precocemente com
indicadores mensuraveis e verificado se ha representacdo adequada para que sejam
analisados o0s conceitos que o originam. Macias (2007, p. 5, traducdo nossa) enfatiza a

importancia da validacdo quando da construcdo de um teste.

A validacdo é um dos temas essenciais no processo de construcdo de
um teste, uma escala, um inventario ou um instrumento, uma vez que é
necessario comprovar a utilidade da medida realizada, o significado das
pontuacdes obtidas. E precisamente a validade que permitira realizar
inferéncias e interpretacdes corretas dos resultados obtidos ao se aplicar
um teste e estabelecer a relacdo com o construto/variavel que se
pretende avaliar.

Para esse propdsito, optou-se, primeiramente, pela discussao em grupo do roteiro
preliminarmente construido a partir das pesquisas bibliogréficas. Foi, entdo, proposto o
grupo focal como proposicao metodoldgica de coleta e aprofundamento das questdes de
pesquisa. O grupo focal representa uma técnica qualitativa de coleta de dados que busca
ouvir diferentes sujeitos, entendendo suas percepcdes sobre fatos da vida didria e como
cada sujeito, em sua individualidade, é influenciado pelo grupo do qual faz parte
(GONDIM, 2003).

O grupo focal deve ser conduzido por um facilitador ou moderador que assume
comportamento ndo diretivo, conduzindo a discussdo do grupo sem intervencoes
indevidas, seja concordando ou discordando das proposicdes do grupo. O objetivo dessa
técnica de pesquisa é captar, a partir das interagcdes que ocorrem nos dialogos entre 0s
participantes do grupo, 0s conceitos, crencgas, sentimentos, experiéncias e atitudes. Por

meio do grupo focal, emergem variados pontos de vista, processos emocionais que nédo
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seriam identificados com outros métodos, como um questionario, por exemplo (GATTI,
2005).

N&o se trata de uma entrevista com um grupo, mas sim de promover um momento
e ambiente que proporcionem a explicitacdo de pontos de vista, analises, criticas, que
advém do didlogo, importando ndo somente 0 que as pessoas pensam a respeito do tema
sobre o qual conversam, mas como elas pensam e porque pensam de determinada
maneira. Uma das vantagens dessa técnica é a possibilidade de que um nUmero
significativo de dados e informacfes seja coletado em um ambiente amigavel de
participacdo que pode favorecer a interacdo entre os integrantes do grupo, o que propicia
que tematicas pensadas individualmente possam ser analisadas e refletidas pelo grupo,
possibilitando a expressdo de visfes e saberes, 0 que poderia ser pouco produtivo em
entrevista individual (ALMEIDA, 2016; GATTI, 2005).

A fim de assegurar e refinar ainda mais o instrumento em construgédo, optou-se,
no segundo estudo, pelo painel de juizes, que se trata de um dos métodos empiricos
utilizados para avaliacdo de novos instrumentos. Nesse método, o instrumento € entregue
a especialistas da area, com o propdésito de avaliarem a pertinéncia de cada item por meio
de comparacdo dos objetivos do teste com seu conteudo. O objetivo da analise de
contetdo, segundo Macias (2007), é observar evidéncias para verificar se os itens do
instrumento representam adequadamente o construto que se pretende avaliar sendo este
um dos procedimentos adotados no presente estudo com tratamento qualitativo dos itens
que compunham a versao piloto da escala.

Seréo buscadas também evidéncias de validade baseadas no construto, entendidas
como um conjunto organizado de evidéncias que ddo suporte aos sentidos que sdo
atribuidos aos escores. Elas tentam mostrar que a consisténcia dos padrdes de resposta no
teste tem um sentido particular, por meio da verificacdo se as associacGes empiricas, ou
mesmo a auséncia delas, com outras medidas sdo consistentes com o sentido atribuido.
Essas associa¢fes podem ser obtidas de varias maneiras, como analise do contetdo e dos
processos de resposta, consisténcia nos padrdes de correlacBes internas, estruturas
fatoriais, diferencas entre grupos, convergéncia e discrimindncia com outros testes,
responsividade a tratamentos experimentais, mudancas ao longo do tempo e relagdes com
critérios (NUNES; PRIMI, 2010).

Neste estudo o método empregado para avaliacdo do instrumento elaborado, a
Escala de Avaliagdo de Estratégias de Leitura no Ensino Médio, é a andlise da estrutura

do instrumento com base nas respostas dos estudantes, por meio de analise quantitativa



44

de dados. Sera buscada a evidéncia de validade baseada na estrutura interna, que examina
a relacdo entre o teste e seus itens, o que pode ser obtido com o uso de analises estatisticas
e avalia a relagdo que se estabelece entre os itens que compdem o instrumento com 0s
componentes do teste para determinar se eles contemplam o construto estabelecido no
quadro conceitual (MACIAS, 2007). Segundo Oliden (2003), o resultado total do teste é
correlacionado com cada item e se esta relagdo for significativa, supde-se que o item
contribui para o teste no geral, na representacdo da caracteristica que se pretende medir,
no caso deste estudo por meio do coeficiente Alfa de Cronbach.

O indice de Cronbach estima qudo uniformemente os itens contribuem para a
soma nédo ponderada de um instrumento, podendo variar dentro de uma escala de 0 a 1
(BROWN, 1980). Um instrumento é classificado como tendo confiabilidade apropriada
quando o Alfa de Cronbach é pelo menos 0,70 (PETERSON, 1994).

Depois dessas considera¢des de como foi delineada esta pesquisa, no proximo
capitulo serd apresentada a Etapa 1. Nela serd apresentada a primeira sondagem para a

elaboracdo da escala com base na realizacdo da coleta de dados por meio de grupo focal.
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5ETAPA 1- GRUPO FOCAL: A COLETA DE DADOS A PARTIR DO DIALOGO

Como procedimento metodolégico que possibilitaria a construgdo dos itens do
instrumento proposto por esta etapa, bem como personalizar as questfes de pesquisa, 0
que lhe conferiria carater de originalidade, identidade e pertencimento, foi feita a escolha
da técnica do grupo focal que se orienta pela relagcdo entre a técnica e os objetivos do
estudo, e a relevancia dos dados obtidos a partir dela para o problema que a pesquisa
procura discutir (GATTI, 2005).

Gatti (2005) define grupos focais como técnica de pesquisa qualitativa que pode
ser empregada com varias finalidades, em contextos variados e para inimeras analises
sobre os problemas que o pesquisador se propde a pesquisar. Constitui-se em elemento
principal de uma investigacdo e pode ser utilizada em estudos exploratérios, nas fases
iniciais de uma pesquisa, para a fundamentacgéo de hipoteses, testagem de ideias, planos
ou ainda como apoio na construcao de instrumentos, como questionarios ou roteiros de
entrevistas.

Morgan (1997) define grupos focais como uma técnica de pesquisa que coleta
dados por meio das interagdes grupais ao se discutir um topico especial sugerido pelo
pesquisador. Como técnica, ocupa uma posi¢do intermediaria entre a observacéo
participante e as entrevistas em profundidade.

Trata-se de uma técnica para levantamento de dados bastante valiosa que busca
capturar diferentes formas de linguagem, comentarios, conceitos e crencas, tornando-se
bastante Util para a compreensdo das diferentes representacdes, valores, comportamentos
e ideias sobre o tema apresentados por pessoas diferentes. Para a participagdo no grupo
focal, sdo selecionados participantes que tenham alguma vivéncia com o tema a ser
pesquisado, possuindo caracteristicas comuns que os qualificam para as reflexdes sobre
a questdo que sera o foco do encontro, que recebem o convite, mas participam
voluntariamente (GATTI, 2005).

O papel do moderador ou facilitador e dos participantes também € considerado
fator importante. O moderador ou facilitador deve procurar apresentar os topicos a serem
discutidos a fim de promover um didlogo produtivo. Para tanto, precisa observar a ndo
diretividade das falas, mas sim a troca de ideias e opiniGes, promovendo a interacao
dentro do grupo e ndo perguntas diretas entre moderador e participantes, garantindo que
haja uma grande variedade de comunicagdes entre os integrantes do grupo, so intervindo

para apresentar novas questdes, manter os objetivos do trabalho e para facilitar a interacao
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dos presentes, reforcando seu carater de facilitador no processo de discussdo. O
moderador do grupo coleta dados, informacdes, pois a discussdo segue uma ldgica
monoldgica, ou seja, 0s participantes conversam entre si, mas também constantemente
com o moderador e suas intervencdes e respostas a outros participantes se tornam o
espelho de confrontacdo para cada um (GATTI, 2005; GODOI, 2015; MORGAN, 1997;
NOBREGA; ANDRADE; MELO, 2016).

Em relacéo aos participantes, é necessario que se observem se suas caracteristicas
sdo homogéneas, apresentando, pelo menos, uma caracteristicaem comum, mas variando
o suficiente para que emerjam opinibes diferentes e até divergentes. O critério para a
escolha dos participantes serd determinado pelo objetivo do estudo. Em relagdo a
quantidade de participantes, variando de seis a doze, o grupo focal ndo deve ser grande,
pois grupos muito populosos limitam a participagdo e as oportunidades de interagéo,
dificultando as trocas de ideias, a discussdo mais aprofundada e o registro das
informacgdes (DIAS, 2017; GATTI, 2005; MORGAN, 1997).

Gomes (2005) ressalta, como vantagem dessa técnica de pesquisa, a possibilidade
de que um consideravel nimero de informacdes seja coletado em um ambiente de relacGes
proximas, tendo em vista que os integrantes do grupo comungam de experiéncias
proximas sobre o tema discutido. Complementando, Godoi (2015) argumenta que o0 grupo
focal ndo objetiva um consenso final, mas parte inicialmente de um consenso sobre o
tema a ser discutido apresentado pelo moderador, que durante a interagdo grupal recolhe
as opinides e informacdes sobre 0 assunto em discussao.

Por fim, destaca-se a analise dos resultados, que estara diretamente relacionada ao
modo como foram planejados e desenvolvidos os encontros com o grupo. Fazer parte do
grupo é condicdo importante, pois mesmo que haja a transcricdo dos contetdos, muitos
comportamentos e impressdes que aparecem durante os didlogos ndo estdo presentes
nelas. Sendo o intérprete das falas dos participantes, o pesquisador devera se pautar pela
ética e clareza, ndo substituindo os pontos de vista dos participantes pelo seu (GATTI,
2005).

5.1 OBJETIVO

Para a Etapa 1, foi definido o objetivo de apreender conceitos, impressoes,

percepcdes, atitudes, opinides, experiéncias e acdes em relacdo ao tema leitura e as



47

estratégias utilizadas pelos participantes no ato de ler, por meio de encontros em ambiente

de interacdo.

5.2 METODO

5.2.1 Participantes

Participaram dos encontros 12 alunos do ensino médio das escolas pesquisadas,
tendo sido divididos em dois grupos, denominados Escola 1 e Escola 2.

5.2.2 Procedimentos

A técnica de pesquisa GF foi realizada em dois momentos distintos. Em ambos
o0s encontros, foram selecionados seis sujeitos, sendo dois de cada ano do Ensino Médio,
com idades variando entre 15 e 18 anos, escolhidos entre os participantes menores de
idade que ja tinham o termo de consentimento devidamente autorizado por seus
responsaveis. A escolha foi feita de maneira aleatéria e os alunos participaram
voluntariamente. A caracteristica comum que aproximava os participantes era que todos
eram alunos do Ensino Médio, frequentavam a mesma escola em cada grupo, ambos no
periodo matutino. As caracteristicas que os distanciavam e que poderiam fazer com que
surgissem opinides diferentes e até contraditdrias era que tinham idades diferentes, eram
de sexos diferentes, e frequentavam escolas diferentes, sendo uma publica e outra
particular. O primeiro grupo foi realizado na escola publica no periodo matutino,
denominada de Escola 1 e o segundo foi realizado na escola particular, também no
periodo matutino, denominada Escola 2. Os encontros se deram em salas de aula
confortaveis e livres de ruidos e que ndo estavam sendo utilizadas no periodo do
encontro pelos alunos das escolas. O ambiente, preparado com antecedéncia, trazia suas
cadeiras em formato de semicirculo, o que facilitaria a troca de olhares. Procurou-se
criar uma atmosfera de confianca para que os alunos pudessem expressar livremente
suas opiniGes da forma como quisessem, em uma participacao ativa e dialégica.

Apo6s o convite feito aos alunos e aceitacdo pelos mesmos, a pesquisadora
apresentou-se aos presentes e pediu que cada um se identificasse. Explicou-lhes o tema

da pesquisa, 0 que motivou sua elaboragdo e a técnica de coleta de dados que seria feita,
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a fim de que os participantes dos grupos se sentissem sensibilizados pela temética e pelo
processo da pesquisa.

Para o registro das discussdes realizadas no grupo focal, foi utilizada, apds
anuéncia dos participantes, a funcdo de gravador de voz do aparelho celular Samsung
Galaxy® J1, e observacdo livre. A identificacdo dos participantes da pesquisa foi
realizada pela seguinte codificagdo: ‘S’ para os sujeitos, que foram numerados de acordo
com a ordem de participagdo ¢ ‘M’ para a moderadora. Essa identificacdo também foi
utilizada na apresentacdo dos resultados e na discussdo desta etapa. As discussdes e
interacdes foram transcritas parcialmente, omitindo-se as falas que se distanciavam do
objeto de pesquisa. Em ambos os encontros, a pesquisadora, assumindo o papel de
moderadora, apresentava 0s temas de discussao aos sujeitos, aproximando-os do contetdo
a ser discutido, bem como assegurando-lhes uma atmosfera de confianca, garantindo a
ndo interferéncia de suas crencas e pré-julgamentos, o que poderia inviabilizar os
resultados da pesquisa.

Seguindo a orientacdo para organizacdo do grupo focal de Gatti (2005), foi
elaborado um roteiro preliminar tendo como referéncia o conteudo pesquisado e 0s
objetivos do estudo, conforme se observa nas falas do moderador, de forma a ter um ponto
inicial de conversa flexivel e direcionada. Os temas para as reflexdes foram categorizados
em cinco blocos: o primeiro bloco era referente ao gosto e preferéncia dos participantes
em relacdo a leitura, sua pratica na escola, bem como a modalidades; o segundo bloco
indagava a respeito das acdes e atitudes empregadas pelos participantes antes de iniciarem
uma leitura, o terceiro bloco abrangia as habilidades e procedimentos empregados pelos
participantes quando percebem alguma falha ou quebra na compreenséao durante a leitura,
0 quarto bloco de reflexGes propunha revelar os procedimentos adotados pelos
participantes ao final da leitura de um texto, a fim de garantir sua compreenséo e,
finalmente o quinto bloco de discussdo que pretendia verificar as impressées dos
participantes em relacdo as boas praticas leitoras e a pratica dos professores.

Os procedimentos de analise de grupo focais estdo relacionados com o modo pelo
qual se planejou e se realizou o trabalho nos grupos. Quando o trabalho é realizado de
maneira menos estruturada, tendo o moderador mais flexibilidade em relacdo ao roteiro
previamente elaborado e também em relacdo a sua participacdo, surgem boas
possibilidades de andlises. As interagcGes em grupo sdo o verdadeiro foco dessa técnica de
pesquisa. Por meio das sequéncias de falas, o moderador procura compreender as

vivéncias do grupo, suas concordancias, seus desacordos, suas rupturas e seus siléncios.
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Para uma analise com maior profundidade, o moderador busca os sentidos muito mais na

interacdo do que nas transcricdes, respaldando suas inferéncias (GATTI, 2005).

5.3 ANALISE E REFLEXAO

BLOCO 1 — Gostos e preferéncias leitoras

A metacognicdo proporciona ao sujeito desenvolver conhecimentos
metacognitivos sobre os processos de aprendizagem. O autoconhecimento é um
procedimento metacognitivo sobre os processos de aprendizagem que o sujeito tem sobre
sua aprendizagem (VIANIN, 2013). Sendo assim e considerando que os fatores relativos
ao leitor podem interferir na construcdo de sentidos durante a leitura do texto (KOCH,
ELIAS, 2013), optou-se por iniciar os didlogos no grupo focal levando em conta a
tematica gosto e preferéncias em relacdo a leitura, tento no ambiente formal da escola,
como no ambiente informal, clubes, rua etc.

Em relacdo a esses questionamentos, foram apontadas as seguintes consideracdes

pelos participantes.

ESCOLA 1

M: Vocés gostam de ler?

(Siléncio)

S1: Eu amo ler, mas o problema é que meu pai ndo tem dinheiro para
comprar livros e a biblioteca ndo tem muitos exemplares.

M: Que tipo de texto vocés gostam de ler? Vocés gostam de ler os
textos que circulam na escola?

S3: Eu gosto de romance.

M: E esses textos estdo na escola?

S3: Ah! Depende! Tem uns na escola como Dom Casmurro.

S2: Antigo! Chato!

M: Mas o Dom Casmurro ndo é uma leitura que motiva vocés?

S4: N3o. E uma leitura dificil. Vocé comeca a ler e é uma leitura...
S2: Formal.

S1: Eu gosto de Edgar Alan Poe.

M: O Edgar Alan Poe, por exemplo, esta na escola?

S5: Néo!

M: Bem, vocés disseram dois adjetivos para ler: Chato e dificil. E a
pergunta é: O que vocés fazem quando encontram um texto que
vocés acham chato e dificil, mas vocés tém que ler?

S6: Lé forcado.

S1: O livro didatico tem algumas matérias que eu leio e entendo e
tem outras matérias que eu ndo vou entender, ndo importa que eu leia
um milh&o de vezes. SO vou entender se o professor estiver do meu
lado e me explicar. Agora, tem uns livros tipo de ciéncias que se eu
ler de cara eu entendo.
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S4: E! Depende da matéria e da forma como o aluno entende pra ele
poder assimilar a matéria.

M: Todo mundo concorda com isso?

S2: Fisica é uma linguagem muito cientifica.

S6: O aluno pode ler e ele ndo vai entender nada.

ESCOLA 2

(Risos)

S1: Sim.

S2: Mais ou menos.

S3: Depende muito eu acho também. Eu acho que é mais depende.

S4: Depende da motivacao para sua leitura. Se vocé estiver lendo por
divertimento, mas se for por obrigacao.

M: E quando vocés falam que gostam de ler mais ou menos, sao textos
da escola ou ndo?

S5: Depende.

M: Como assim?

S5: Ah! Normalmente a gente gosta mais ou menos de ler o livro
direcionado praquilo que a gente tem interesse na escola. Ah!
Depende!

S3: Depende! Tem livros que a gente ndo sabe que € “tals” e a gente
gosta da leitura e tal.

S5: Os livros que o professor passa ndo € pra finalidade de
entretenimento, é pra estudo, ndo acaba gostando.

M: Vocés acham que vocés gostam mais de ler os textos e quando eu
estou dizendo texto, eu estou dizendo os textos que circulam na escola
ou que circulam fora da escola. Indiferente? Por exemplo, vocé 1&é com
0 mesmo prazer um texto |4 de geografia e vocé Ié com 0 mesmo
prazer Vidas Secas'?

S5: Eu acho que depende da pessoa que apresenta pra gente o tema,
porque o (cita 0 nome do professor) apresenta e ele faz parecer muito
legal e incentiva a gente a ler. Eu acredito que ndo seja assim em todas
as escolas. Entdo acaba desmotivando os alunos.

M: E o gosto pela leitura. E ter um motivo pra ler. Ento sua
motivacdo, vocé acha que esta intimamente ligada a esse professor que
vai “vender” bem esse texto.

S1: Sem davidas!

M: Muito bem! E ai vocés falam assim: depende muito do texto que a
gente 1€, né? Porque tem texto que a gente gosta mais e tem texto que
a gente gosta menos. De que texto vocés gostam menos?

S3: Que tem muita descrigao.

S4: Esses textos que envolvem muita sociologia.

S5: Cientifico assim é muito dificil porque vocé se perde ai.

S1: Néo é algo que vocé esta aprendendo.

S3: Que vocé ndo tem o costume.

M: Como assim o costume?

S3: E mais comum vocé ler textos que sdo ligados & sociologia, que
tém outras visdes, do que textos mais simples que é de dificil
compreensao.

! Vidas Secas, romance do escritor brasileiro Graciliano Ramos, publicado em 1938.
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ANALISE E REFLEXAO - BLOCO 1

Ao observar os sentidos construidos durante a interagao entre os pares da Escola 1,
pOde-se perceber 0s conceitos, representagdes e atitudes que caracterizavam o
comportamento leitor dos participantes. A primeira pergunta, que buscava revelar o gosto
e preferéncia dos alunos pela leitura foi seguida por um momento de siléncio antes da
resposta. Infere-se que os alunos temam afirmar que a leitura ndo é uma de suas atividades
mais apreciadas. Fez-se um siléncio que parecia outorgar ao outro o direito de resposta,
que apos ter sido entrecortado por olhares timidos, foi interrompido por um singelo “Eu
amo ler”, ndo muito entusiasta, mas socialmente esperado, como considera Solé (1998)
ao afirmar que, na escola, leitura € um dos meios mais importantes para a realizacao de
novas aprendizagens, pois € por meio da leitura que os estudantes tém acesso a novos
contetdos de aprendizagem nas mais diversas areas que compdem o curriculo. Outra
observacdo importante foi a associacdo que os alunos fizeram com leitura e textos
escolares, quando citaram a leitura de livros didaticos, sinalizando para o fato de que eles
percebiam a pratica de leitura relacionada aos textos que circulam no meio académico,
desconsiderando sua prética social, muito mais abrangente que a questdo escolar. Urge
também refletir sobre a pratica de ‘ler forcado’, como dito por um dos participantes,
enfatizando que algumas disciplinas s@o mais dificeis de serem compreendidas, nao
importando o esfor¢o empregado na leitura das mesmas.

Na interacdo realizada na Escola 2, a primeira pergunta foi separada de sua
resposta por risos. Pareciam indicar um certo constrangimento em relevar um
distanciamento da leitura. Apds um monossilabo ‘Sim’, surgiram corajosas expressoes
‘Mais ou menos, depende’, desvelando que ha uma gradagdo em relagdo ao gosto pela
leitura, que esta diretamente ligada ao objetivo que direciona a leitura, que segundo eles,
muitas vezes é imposto. Outra revelacdo importante foi a relacdo estabelecida entre o
gosto pela leitura e o papel do professor, considerado como aquele que deixa se
incomodar pelo texto, porque Ié para além do decodificar e desperta em seus alunos o

gosto e a fruicao.

BLOCO 2 — Antes da leitura: Que estratégias utilizam?

A segunda categoria de perguntas pretendia verificar se os alunos planejam a

acdo de ler antes da realizagdo da mesma, isto é, se tracam 0s propositos para 0s quais
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se pdem a ler e quais sdo as metas que devem ser realizadas com a tarefa. Dembo (2004)
apresenta as vantagens do planejamento que antecede a leitura ao afirmar que planejar
antes de ler pode ajudar a atingir resultados satisfatorios, porque forca a tomada de
decisdes sobre como lidar com o material apresentado. Trata-se, aqui, da estratégia
cognitiva de ensaio, ou seja, estabelecer quais 0s procedimentos mais adequados para a

realizagédo da tarefa.

ESCOLA 1

M: Antes de vocé comecar a ler, vocés olham se o texto tem
gravuras? Se vocé conhece o autor? O que vocés fazem antes de ler?
S1: Eu cheiro o livro.

S2: Eu tento conhecer quem é o autor.

S3: Eu ndo me importo se tem figura ou nao.

S6: Eu prefiro textos com figuras.

M: Todo mundo prefere isso: textos sem figura?

S5: Eu gosto de figuras.

M: Como a figura te ajuda?

S5: Ah! Me ajuda a melhor encontrar o negdcio la.

M: A figura ajuda a gente a criar uma imagem. VVocés viram que
interessante? O cérebro de cada um prefere de um jeito. Vocés
acham que conhecer o autor ajuda?

S1: Ajuda. E um conhecimento a mais. Af eu vou tentar entender o
gue passou na cabeca dele.

M: Vocés disseram que Machado de Assis € um texto denso de ser
lido. Um Guimardes Rosa, Alvares de Azevedo. Entdo, qual é a
importancia de conhecer o autor?

S3: Vocé conhece a linguagem dele.

S5: E muito raro um autor ter varias linguagens. Toda vida ele
escreve so daquele jeito. Entdo vocé procura saber o autor e como
ele escreve.

M: O estilo do autor?

S5: Sim!

ESCOLA 2

M: Sempre gque vocés vao ler, vocés pensam no objetivo, pra que
voceés estdo lendo?

S4: Ah sim!

M: Ou vocés s6 leem para aprender?

S5: Um pouco dos dois.

M: Pra que vocés leem?

S1: Pra escrever melhor.

S6: Por hobby.

S4: Pra se inteirar sobre um assunto.

M: Pra buscar uma informac&o precisa.

S3: Pra prova mesmo!

M: Quando vocés vao ler, vocés se preocupam com o0 autor? Vocés
buscam, assim, algumas pistas, olham se o texto tem ilustracdes?
S4: Sim!
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M: Olham o titulo pra ver sobre o que o texto vai falar? Busca, por
exemplo, antes de ler uma obra de Machado de Assis, buscar em que
momento histérico aquele texto foi escrito? VVocés buscam isso?

S1: Sim!

S4: Sim!

M: Vocé, quando vai ler Luis Fernando Verissimo, vocé busca o
estilo de escrita do escritor?

S3: Sim, porque ajuda na compreensao do texto.

S2: Porque se vocé conhece o estilo dele, como ele escreve, vocé
sabe que é aquilo que vocé vai precisar.

S4: Entdo, vocé vai se atentar para as caracteristicas que ele usa e vai
usar para provar o estilo dele.

ANALISE E REFLEXAO — BLOCO 2

Diante das respostas ndo muito consistentes em relagdo ao planejamento para a
leitura antes de executa-la, percebe-se que alguns alunos apresentam comportamento
estratégico e nem sempre percebem ou reconhecem tal procedimento. Observar gravuras,
obter informacdes sobre o autor do texto, sua data de publicacdo sdo elementos
importantes para tentar compreender o ‘que passou na cabega dele’, como citado por um
dos participantes. E importante enfatizar que o aluno precisa ser estratégico e se perceber
estratégico para que possa pensar em nivel de metacognicao, pensar sobre seu proprio

pensamento, sobre sua maneira de pensar.

BLOCO 3 — Durante a leitura: o que fazer quando a compreensdo nao acontece?

A terceira categoria de perguntas objetivava aferir qual comportamento os alunos
assumem quando encontram alguma dificuldade ou quebra de compreensdo durante a
leitura. A estratégia metacognitiva avaliada nesse bloco de perguntas referia-se ao
monitoramento da compreensao leitora, ou seja, como o0 aluno monitora sua compreensao
durante a realizacdo da tarefa. Dembo (2004) prescreve que, ao iniciar a leitura, deve-se
pensar no texto como um didlogo entre o autor e quem |&. Sugere que o leitor se pergunte
“O que o autor est4 tentando me dizer? Que frases apresentam a ideia principal?” (p. 195).
Classifica, ainda, as perguntas que devem controlar esse monitoramento da compreenséao
em dois niveis, sendo o primeiro considerado nivel mais baixo e o segundo, nivel mais
alto. No primeiro nivel, encontram-se perguntas cujas respostas serdo marcadas por
“fatos, datas, terminologias, listas ou respostas explicitas no texto” (p. 195-196). No

segundo, encontram-se as respostas que exigirao “aplicar a informagao, adquirida durante
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a leitura, numa nova situacgéo, resolver situacdo-problema, analisar informagdes ou fazer

julgamentos a respeito do valor das informagdes” (p. 196).

ESCOLA 1

M: E cada disciplina tem um vocabulério especifico, ndo é? Entdo, por
exemplo, ‘coordenadas’ é um vocabulario que voc€ pode encontrar em
matematica e geografia.

S4: Portugués.

M: Mas provavelmente 1a em ciéncias é dificil aparecer
‘coordenadas’. Mas vamos imaginar que vocé estd lendo um livro na
sua casa, fazendo tarefa, e encontra uma palavra que vocé ndo
compreende. O que vocés fazem?

S4: Eu olho no dicionario!

M: No dicionério de papel?

S5: No papel e também na internet.

M: Vocés se lembram quando usaram o dicionario de papel pela
altima vez?

S3: Nas provas da (cita 0 nome de uma professora).

S5: Eles mandam usar o dicionario.

M: Na escola ndo € permitido o uso do Google para buscar o
significado das palavras?

S2: Depende. Tem professor que libera. Mas 0 nosso professor de
(cita 0 nome da disciplina), se a gente pergunta o que significa uma
palavra, ele ja entrega o dicionario.

S3: Eu ndo procuro.

M: Vocé disse assim: ‘Eu ndo procuro’.

S3: Ndo. As vezes uma palavra que eu ndo entendo eu tento ler a frase
pra ver se a palavra encaixa. Tento buscar um pouco do sentido dessa
palavra. Nao sei se isso € certo.

M: Vocé sabia que isso e uma estratégia de leitura?

S2: Eu facgo isso também.

M: E vocé? O que faz?

S6: Eu acho que depende muito do caso. lgual ele falou. As vezes o
contexto te ajuda, mas as vezes uma palavra € muito dificil e ai vocé
tem que parar e procurar.

ESCOLA 2

M: Mas vamos pensar que vocé esta lendo um texto e vocé percebe
gue nao esta entendendo. Seja de sociologia, seja de literatura, o que
vocé faz?

S1: Desiste!

(Risos)

S2: L& de novo!

M: Lé de novo. Relé?

S2: Eu leio, tento reler e se ndo entender, eu desisto.

M: Vocés desistem?

S4: Depois de algumas tentativas...

S5: Néo!

M: N&o? Por que ndo?

S6: Ah! Sei la! Porque eu acho importante vocé buscar aprender
aquilo que vocé tem dificuldade. Entdo, por exemplo, se eu ndo
entender alguma coisa, eu sempre procuro primeiro na internet, que é
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0 que esta mais proximo de mim e se mesmo assim continuar ndo
entendendo, eu procuro outra pessoa para ela tentar me explicar
aquilo.

M: E vocé, S2? Esta lendo um texto e chegou no pé da pagina, vocé
fala: “Gente, o que eu li aqui? Eu ndo entendi nada!”

S2: Normalmente eu leio todas as vezes até eu entender mesmo.

M: Vocés estdo lendo e perceberam uma quebra de significado e
geralmente essa quebra, ou ela vem da compreenséo ou de uma
palavra que vocé ndo sabe o significado. O que vocés fazem?

S1: Eu tento entender pelo contexto.

S2: Eu pesquiso se ndo der pra entender.

M: Mas pesquisa onde?

S1 e S2: Na internet!

M: E o dicionario?

S2: Néo!

(Risos!)

S3: Tem dicionario na internet.

M: Vocés ndo vao para o dicionario fisico?

S2 e S4: Nao!

(Risos!)

S2: Demora muito!

M: A escola abre espago para vocés usarem esses dispositivos méveis
para procurar significados de palavras?

S1e S2: Nao!

M: Vocés se consideram leitores estratégicos?

(Siléncio)

M: Por exemplo, vocé acha que quando voceé vai ler um texto, vocé ja
pega o texto e ja sai lendo de uma vez ou ndo?

S5: Néo!

M: Vocé utiliza algumas estratégias para compreender esse texto?
S1: Sim!

S3: Porque se voceé so ler, vocé ndo entende o que esta lendo, vocé sé
1é.

S2: Eu acho que o que a gente curte também é fazer analogia durante
o0 texto. VVocé vai pegando as informacdes novas e ligando elas.

M: Importante isso. Eu vou ligando as informacdes. VVocés tém o
habito de grifar?

S5 e S4: Sim!

M: O que vocés grifam?

S5: A palavra-chave do texto.

S2: Pra bater o olho e ja lembrar.

M: Ah! Entdo grifar é uma estratégia de leitura?

S2: Sim!

M: Porque eu vou grifar sé a palavra-chave ou a expressao-chave ou a
ideia principal. Vocés conhecem pessoas que grifam o paragrafo
inteiro?

S1, S4 e S5: Sim!

M: Vocés, por acaso, também tém o habito, nesses livros de historia,
geografia, biologia, de colocar, do lado, algumas anota¢dezinhas?
S1e S4:Sim!
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ANALISE E REFLEXAO — BLOCO 3

As respostas revelam variados tipos de procedimentos adotados pelos alunos.
Quando encontram, durante a realizagdo da tarefa, algo que comprometa a compreenséo,
alguns desistem, outros buscam ajuda, seja em textos multimodais ou até mesmo
recorrendo ao professor, o que revela comportamento estratégico, segundo
(BORUCHOVITCH, 2010), pois indica que o aluno entrou em contato com sua
dificuldade, percebeu-se movimentou-se em seu meio social, mais proximo ou mais
distante, para resolver seu problema de compreensdo. Assim como em pesquisa realizada
por Teixeira e Alliprandini (2013), houve concordancia em relacdo as observacGes
levantadas no pré-teste, pois também se verificou que os participantes possibilitaram
observar que muitas vezes eles utilizam as estratégias de aprendizagem sem saber que as
estdo utilizando.

Novamente surgem respostas que denotam comportamento estratégico sem a
consciéncia por parte dos alunos. O procedimento de reler quando da quebra de sentido
é um indicativo de busca pela compreensdo. Embora ndo esteja no escopo da pesquisa,
ficou marcado nas respostas que a escola tem apresentado dificuldades de oferecer
textos e suportes textuais variados. O uso do dicionario livro em detrimento dos variados
dicionérios disponiveis em dispositivos mdveis € um exemplo desse distanciamento.

E interessante observar, também, que alguns alunos ndo buscam o significado de
determinada palavra desconhecida no exato momento que a encontram, pois observam
0 contexto em que ela esté inserida a fim de verificar se 0 mesmo elucida seu significado.
A partir das variadas respostas obtidas, infere-se que o0 ensino de estratégias de
aprendizagem, especificamente de estratégias de leitura ndo é explicitamente ensinado
nas escolas, pois se o fosse, era de se esperar que 0s alunos apresentassem um
comportamento parecido frente as situacdes apresentadas.

Alguns alunos declararam utilizar, como estratégia de leitura, o procedimento de
grifar informacdes que julgam importantes. A respeito disso, Dembo (2004) alerta para
o procedimento de grifar sem determinar 0s pontos principais e lembra que se houver
muitos grifos, ambas informacoes, relevantes e irrelevantes, serdo destacadas. Em
relacdo as anotacOes realizadas por alguns alunos durante a leitura, esse autor orienta
gue o aluno observe a maneira como o professor comunica o texto, tendo em vista que

diferentes professores tém maneiras diferentes de apresentar a importancia do material
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a ser lido. Complementa o autor, apresentando algumas pistas que indicam que a

informacédo precisa ser tomada em anotagdes.

Se o professor repetir ou der énfase a um determinado ponto,
considere-o importante. Vocé deveria escrever R (repeat — repetir) ou
colocar um asterisco (*) na margem para a importancia da informacéo.
Copie 0 que quer que o professor escreva na lousa ou mostre no
projetor. Sempre escreva definigdes e listagens, tais como: ‘As trés
fases do processo sdo... Ouga comentarios importantes, tais como:
‘Esta é uma razao importante...” ‘Nao se esquegam de que...” ‘Prestem
atencdo a [...]”” (DEMBO, 2004, p. 200).

BLOCO 4 — Depois da leitura: como confirmar a compreenséo?

O quarto grupo de perguntas referia-se aos procedimentos adotados pelos alunos
ao final da leitura a fim de que possam se certificar que compreenderam com eficacia.
Boruchovitch (2010) entende esse procedimento como o de organizagdo e o classifica
como a capacidade que o sujeito tem de esquematizar o texto lido, sintetiza-lo,
procedimento que envolve processos cognitivos complexos de anélise e sintese, ou seja,
a capacidade de perceber o todo e ser capaz de subdividi-lo em partes. Dembo (2004)
compreende que muitos alunos cometem o erro de achar que terminam a leitura quando
leram o dltimo paragrafo. Esse € 0 momento mais importante, certificar-se de que o que
se acabou de ler sera lembrado. O autor observa que como o esquecimento ocorre muito
rapidamente, é importante armazenar a informacdo lida na meméria de longo prazo

imediatamente.

ESCOLA 1

M: Como é gque vocés sabem, ao final da leitura de um texto, que
voceés entenderam o texto?

S4: Eu lembro do que eu li.

S5: Eu consigo contar para alguém o que eu li.

ESCOLA 2

M: Vocés tém alguma estratégia, durante a leitura, para garantir que
voceé vai se lembrar do assunto que vocé leu?

S6: Pra mim funciona muito imaginar a cena do que esta acontecendo.
M: Eu crio uma representagdo mental. Outra estratégia?

S5: Eu j& sou mais... primeiro eu fago uma leitura geral e depois eu
comeco analisando 0s pontos que eu vejo como principais.
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ANALISE E REFLEXAO - BLOCO 4

Como estratégia de monitorar a compreensdao durante todo o processo de
realizacdo da tarefa e ao final da mesma, um aluno afirmou que se lembra do que Ié, sem
mencionar qual procedimento adota. Outro aluno reporta que conta para alguém o que
entendeu, 0 que evidencia comportamento estratégico, pois implica em sintetizar e
resumir as informagdes, destacando as mais importantes, em detrimento das menos, o que
também se evidenciou na Escola 2, onde um aluno apontou que faz uma leitura geral
(anélise) e posteriormente analise dos pontos principais (sintese). E interessante observar
que poucos alunos apresentaram resposta a essa pergunta, talvez por cansago ou por ndo
terem comportamento estratégico de verificar se houve compreensdo leitora ao final da

leitura de um texto.

BLOCO 5 — A escola ensina a ler?

O quinto bloco de perguntas objetivava identificar se os participantes percebiam
relacdo entre boas praticas de leitura e a pratica do professor em sala de aula e se
conseguiam relacionar o gosto pela leitura a maneira como o professor percebe a leitura

em suas aulas.

ESCOLA 1

M: Vocés acham gue a escola se preocupa em ensinar vocés a ler?
S4: Néo!

M: Mas por qué? Em que momento vocé percebe isso?

S4: Ah! Eu percebo que, as vezes, forcam a gente a ler. Ai tem
momentos com uma linguagem mais formal e ai vocé tem que forcar
para entender.

S1: Olha! A Unica vez que pediram para eu ler um livro aqui na
escola foi A Cartomante?. Porque eles ndo pedem nada.

S5: Eu acho que quem incentiva é s6 a matéria de portugués. Ela
forga a ler, mas matematica, geografia, fisica. Quem pega no pé é
literatura e portugués.

M: Mas vocés acham que o professor, durante a leitura, mesmo em
matematica e ciéncias, faz isso que vocés falaram? Ele para para
descobrir o significado de uma palavra? Ele faz relagéo entre o texto
e a imagem? Entre o texto e 0 mapa? Entre o texto e a tabela? Ou ele
fala pra vocés lerem o texto e fazer os exercicios?

S3: Ah! Depende! O professor de fisica...

S4: Os outros professores fazem uma comparacéo.

S3: Mas o de fisica fala. Ah! E s6 ler.

2 Conto do escritor brasileiro Machado de Assis, publicado em 1884.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Escritor
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Machado_de_Assis
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S4: Esse é o problema. O professor acha que a gente entende o que
ele entende. E ndo tem isso. Ele t& aqui pra ensinar. Ele t&
recebendo.

M: As vezes o professor pensa que o fato de vocé ler garante a
compreensao.

S2: A leitura é a base de tudo.

ESCOLA 2

M: E por que vocé gosta de estudar, de todas as disciplinas que
passaram por vocé, por que vocé elegeu a geografia?

S1: Porque tem mais facilidade.

M: E por que vocé acha que tem mais facilidade sendo que € o
mesmo texto que esta la em geografia, ele também pode estar em
historia. Por qué? Por que vocés acham que... 0 que desperta em
vocés essa facilidade?

S1: O interesse, eu acho! Agora, 0 que despertou o interesse... eu ndo
sei.

M: Serd que isso tem a ver com o professor?

S2: Acho que sim!

S5: Pode considerar! E um elemento importante!

M: Sera que tem a ver com a tua vivéncia? Com a tua vida?

S2: Com a sua formacdo.

M: Vocés acham que a escola ensina a ser estratégico?

S3: Depende do professor.

M: De novo voltou a questdo do professor, né? Entdo ha professores
que percebem a importancia de ensinar vocés a serem estratégicos?
Em que momento? O que vocés querem dizer?

S4: Eu acho que quando o professor. Nao sei explicar direito. Vou
cometer falhas, mas quando o professor que é mais, ele sabe do que
esta falando, o que ele esta fazendo, ele vai cobrar alguma vez,
algum detalhe, sabe, que seja muito importante, mas seja implicito.
Entdo isso faz vocé prestar mais atencdo e buscar mais estratégias
para poder sair bem.

M: Entéo, vocé estd me dizendo que o professor estratégico, durante
a leitura de um texto, ele vai parando, chamando a atencao.

S1: Ele vai mostrando caminhos de melhor compreensao.

M: Vocés acham gue quem se preocupa com a leitura é o professor
de lingua portuguesa? Ou todos?

S4: A gente sente.

S3: Nem sempre € o de lingua portuguesa.

M: N&o?

S5: Acho que depende da pessoa dele.

S2: Dela querer buscar outras informacdes.

S6: E se ela gosta, ela realmente gosta de ensinar e gosta de trazer
coisa diferente, como pesquisa.

M: Entdo, quais sdo os professores mais apaixonados por leitura que
vocés tém? No sentido de ensinar vocés a lerem ainda.

S1, S4 e S3: (Citam o0 nome do professor de lingua portuguesa).

S3: Eu acho que o (cita 0 nome do professor) de geografia me ajuda
bastante.

M: Os outros professores, vocés acreditam que eles pensam que
vocés leram e ja compreenderam?

(Siléncio)

M: Ou eles vém destrinchando o texto, esmiugando o texto?
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S4: Eu acho que o ensino médio ¢ mais assim, ta. Acho que é s6 “da
e pronto”. Geral.

ANALISE E REFLEXAO — BLOCO 5

A questdo de pesquisa, que por ora se levanta, é se o fato de o professor ser um
leitor pouco ou bastante estratégico interfere no processo de construcao de sentidos pelos
alunos a partir dos textos lidos, mesmo considerando que construir sentidos é algo
individual. Diesel et al. (2017), em pesquisa realizada com professores de Lingua
Portuguesa, confirmaram as hipdteses de pesquisa ao estabelecerem relacdo entre a
melhora da qualidade da formacédo dos alunos no que diz respeito a leitura estando ligada
a qualificacdo da formacédo dos professores de Lingua Portuguesa, sendo importante
estender a questdo de pesquisa para as outras areas do conhecimento, considerando que
os alunos apontaram que professores de outras areas, como Geografia, também ensinam
a ler.

Complementam as autoras que os cursos de formacao inicial de professores
precisam capacita-los e incentiva-los para as praticas leitoras, sinalizando que, muito
provavelmente esse seja 0 caminho para melhorar a competéncia leitora dos alunos.
Diante das reflexdes apresentadas e das opinides e respostas dos alunos, infere-se que a
pratica do professor é um fator importante, sendo determinante ou condicionante, para a
formacdo de leitores proficientes e competentes, carecendo de rigor cientifico para
confirmacdo da hipotese.

Apos esse levantamento e reflexdo acerca das opinides apresentadas durante os
encontros com o grupo focal, deu-se a elaboragédo do projeto piloto da ELEM. O itens 1
e 6 — “Tenho claro o objetivo para o qual estou lendo? (diversdo, aprender, buscar
informacao precisa?) e (Observo se ha ilustracdes que podem me ajudar a prever o assunto
do texto?) — foram inseridos tendo em vista que os alunos entrevistados sugerem que
iniciam a leitura ja lendo, sem se aterem aos objetivos que deveriam guiar a atividade de
ler.

As perguntas dos itens 7 e 11 — (Se percebo que ndo estou compreendendo o texto,
paro a leitura e tento resolver o problema de compreensdo?) e (Procuro me concentrar
quando percebo que a leitura € dificil?) compuseram o questionario, tendo em vista que
os participantes do grupo focal indicaram comportamento estratégico quando percebiam

a quebra da compreensdo durante a leitura e os procedimentos que adotavam para a
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resolucdo desse problema, seja grifando, relendo ou buscando, no proprio contexto, a
compreensdo da leitura. Ja o item 15 — (Consigo me lembrar das informagdes mais
importantes do texto?) foi elaborado por se considerar nas entrevistas que os alunos néo
tém muito claro as estratégias que adotam ao final da leitura a fim de assegurar a
compreensdo do material lido. O item 17 — (Percebo se as estratégias que utilizei durante
a leitura facilitaram minha compreenséo?) foi inserido com a finalidade de verificar se 0s
alunos pesquisados na amostra sdo conscientes das estratégias que utilizam nos momentos
da leitura e se percebem que elas facilitam a compreensdo leitora, indicando
comportamento metacognitivo.

Os demais itens que compéem a ELEM foram elaborados a partir da pesquisa
teorica. Por fim, a escala passou ainda por analise de juizes para melhor elaboracdo do

instrumento. Essa analise é o conteudo do proximo capitulo.
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6 ETAPA 2 - PAINEL DE JUIZES — UM OLHAR EXTERNO PARA MELHOR
VER

Neste capitulo é apresentado o painel de juizes, que se refere a uma avaliagdo
qualitativa do instrumento realizada por cinco profissionais da area da Educacdo e da
Avaliacéo Psicoldgica Educacional. Com o auxilio dos juizes, a analise dos itens levou a
pequenas modificagdes em sua redacdo, com a intencdo de esclarecer o propdsito das
questdes, evitar ambiguidades e ndo se distanciar da questdo de pesquisa. Dos cinco
profissionais que se dispuseram a analisar a “Escala de Avaliagdo de Estratégias de
Leitura no Ensino Médio —-ELEM?”, trés ndo possuiam treinamento formal na construcao
de escalas, tendo em vista pertencerem a area da Educacdo e os demais eram da area da

Psicologia, atuando como pesquisadores da Psicologia Educacional.

6.1 OBJETIVO

Para A Etapa 2, foi definido o objetivo de derivar evidéncias de validade de

contetdo com base na analise de juizes.

6.2 METODO

6.2.1 Participantes

A ELEM - Escala de Avaliagéo de Estratégias de Leitura no Ensino Médio, versédo
piloto, foi enviada para cinco profissionais que fazem parte do grupo de contatos das
pesquisadoras, que atuam efetivamente no Ensino Fundamental Il e Médio ou sdo
pesquisadores da Psicologia Educacional. Quanto a formacdo académica em nivel de
graduacdo, podem ser divididos os seguintes grupos: Psicologia — 2, Licenciatura Plena
em Letras e suas Literaturas — 3, Pedagogia — 1, Filosofia — 1, Teologia — 1. Assim
somam-se 8 graduacdes, pois alguns dos juizes possuem mais de uma formacao.

Quanto a formacdo em nivel de pds-graduacdo, dois deles com Doutorado, em
Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano e Psicologia, um deles com mestrado
em Teoria e Historia Literaria. Quanto a atuacdo profissional podem ser divididos nos
seguintes grupos: Professores no Ensino Fundamental Il — 2, Professores no Ensino

Médio - 2, Professores universitarios — 3, Supervisora no Ensino Fundamental 1 - 1. A
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idade dos mesmos variou entre 35 e 70 anos, com média de 43,91 e desvio padrdo de

4,01, sendo quatro do sexo feminino e um do sexo masculino.

6.2.2 Instrumento

O instrumento utilizado foi a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Leitura no
Ensino Médio — ELEM — versao piloto (Apéndice A) e a Ficha de Avaliacdo (Apéndice
B). Foi solicitado que os juizes analisassem o contetdo dos itens do questionario, em
relacdo a linguagem, a tematica e ao contetido, sendo atribuidos os critérios “Adequado”

ou “Exige modificagdes”, sendo solicitado que especificassem as modifica¢des sugeridas.

6.2.3 Procedimentos

O material foi enviado por e-mail. O tempo médio entre o envio e a devolucdo dos

protocolos foi de uma semana, como solicitado.

6.3 RESULTADOS DA ETAPA 2

Em sua primeira parte, a ELEM apresenta, em seus trés primeiros itens (itens 1,
2 e 3), uma tentativa de identificar gosto, habito e conhecimentos sobre o ato de ler. Em
relacdo ao gosto e habito, questionou-se o tipo de texto e 0 meio de acesso a leitura que
os alunos tém, sendo apresentados, como alternativas de resposta, 0s textos impressos
e/ou disponiveis em dispositivos moveis. Foram elaborados, na sequéncia, mais dois
itens (itens 4 e 5) em relacao ao tema “Estratégias de leitura” a fim de identificar se os
alunos tinham conhecimento prévio deste assunto antes de preencher o questionario que
se propunha a verificar comportamento leitor estratégico.

Numa primeira proposicao, foi sugerido por um dos avaliadores que, em relacédo
ao gosto pela leitura, fossem ampliadas as possibilidades de resposta para além do ‘sim’,
do ‘ndo’ e do ‘mais ou menos’, evidenciando que o fato de solicitar a justificativa na
op¢do ‘mais ou menos’ levasse o aluno a marcar outra alternativa que ndo esta. Foi
sugerido, entdo, que o avaliado pudesse escolher em um espectro que variasse de zero a
dez, indicando sua gradacgdo em relagdo ao gosto pela leitura. A sugestéo foi atendida.

Um segundo avaliador considerou que a primeira pergunta “Vocé gosta de ler?”

poderia ser entendida imediatamente pelo estudante como “Vocé gosta de ler livros?”,
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0 que possivelmente ampliaria a margem de respostas negativas por ocasionar um
estreitamento do universo da leitura. Sugeriu que fosse modificada por “Vocé gosta de
ler textos em geral?”, tal proposi¢cdo ndo foi considerada, pois as demais perguntas
ampliariam as possibilidades de leitura, ampliando a viséo do ler para além do ambiente
escolar e caso a visdo da presencga da leitura somente no ambiente escolar aparecesse,
seria material para analise.

Dois juizes apontaram a presenca da justificativa de resposta como um
dificultador do item, mas as mesmas foram mantidas. A pesquisadora acreditou que, ao
aplicar o questionario, os procedimentos seriam explicados e seria ressaltada a liberdade
de justificar ou ndo a escolha.

O questionario piloto foi composto por dezoito itens, tendo como possibilidades
de respostas ‘sim’, ‘ndo’ e ‘as vezes’ e trés itens que apresentavam variadas opgoes de
resposta. Foram apontadas modificagdes em relacdo a complexidade do vocabulario
empregado em alguns itens. Para o item “Observo a estrutura do texto antes de iniciar
sua leitura a fim de identificar o tipo de texto que vou ler?”, foi sugerida a substituigdo
por “Procuro identificar o tipo de texto que vou ler antes de iniciar a leitura?”, o que foi
atendido. No item que buscava identificar o conhecimento do aluno em relacdo a
estrutura textual, foi sugerido que a pergunta “Observo a estrutura do texto antes de
iniciar sua leitura a fim de identificar o tipo de texto que vou ler?” fosse substituida pela
proposi¢ao “Procuro identificar o tipo de texto que vou ler antes de iniciar a leitura?”’ e
a alteracdo foi efetuada.

O item trés do questionario buscava identificar se o aluno tem por habito buscar
informacGes sobre o estilo de escrita do autor do texto que esta lendo a fim de lhe
proporcionar pistas sobre a postura que assumira perante a leitura. A pergunta presente
no projeto piloto se apresentava na seguinte formatacgao: “Busco, em minha memodria,
informacdes sobre o autor que possam me ajudar a identificar seu estilo de escrita?”,
sendo alterada para “Acho importante conhecer o autor do texto para poder identificar
seu estilo de escrita?”.

Os itens onze, doze e treze, por apresentarem uma mudanca no padrdo de
resposta dos alunos, foram inseridos na parte de identificacdo dos entrevistados, logo no
inicio do instrumento atendendo a solicitacdo de dois juizes. Os itens citados se referiam
ao comportamento do leitor em relacdo a postura que assume quando encontra uma
palavra desconhecida durante a leitura de um texto. O projeto piloto apresentava

variadas alternativas de resposta para essa questdo, porém ndo considerava a
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possibilidade de o leitor ndo procurar o significado, o que foi sinalizado por um juiz e
inserido no instrumento.

O item dezesseis apresentava questionamento em relacdo ao conhecimento do
leitor no que tange ao fio condutor do pensamento do escritor, questionando o aluno no
seguinte proposito: “Verifico se o texto apresenta coeréncia interna, ou seja, se estd
escrito de maneira légica?”. Embora tenha sido apontado, por um dos juizes, como de
dificil compreensdo por parte dos alunos do ensino médio, o item foi mantido,
considerando que a discussdo realizada no grupo focal evidenciou que os alunos
percebem a quebra de sentido durante a leitura e buscam perceber, conforme sugere
Dembo (2004) o texto como um didlogo que se estabelece entre o autor e o leitor.

No item 18 foi sugerida uma supressdo na pergunta, passando essa de “Consigo
me lembrar das informagdes mais importantes para verificar se compreendi o texto?”
para “Consigo me lembrar das informagdes mais importantes do texto?”. O item
dezenove apresentava a proposi¢ao “Sou capaz de resumir o texto que li mesmo que em
topicos?”, para a qual foi sugerida a supressao da expressdo “mesmo que em topicos”,
mas optou-se por manté-la, entendendo que resumir as ideias principais em topicos nao
seria a unica e exclusiva possibilidade para elencar as ideias principais de um texto
Finalmente, no item vinte, propunha-se a averiguar se o aluno tem ciéncia de que seu
comportamento estratégico o auxilia durante a realizacdo da leitura, questionava-o no
sentido de “Percebo se as estratégias que utilizei durante a leitura facilitaram minha
leitura e compreensdo?”. Para ele foi sugerida a supressdo da palavra leitura em sua
segunda aparicdo, resultando em novo item, a saber “Percebo se¢ as estratégias que
utilizei durante a leitura facilitaram minha compreenséo?”.

A analise dos juizes refinou ainda mais o instrumento. Suas contribuicdes foram
acertivas seja na perspectiva dos professores de Lingua Portuguesa que atuam no Ensino
Médio, que contribuiram de maneira eficaz em relacdo ao vocabulario das perguntas
que poderiam gerar dupla interpretacdo por parte dos entrevistados, seja pela analise dos
experts em avaliacdo psicoldgica, por estarem familiarizados com a elaboracdo de
instrumentos de avaliacdo da compreensao leitora.

Apos os estudos tedricos realizados, somados as considera¢fes advindas das
impressoes construidas durante as entrevistas realizadas na modalidade grupo focal para
a construcdo do instrumento piloto e da andlise criteriosa das proposigdes realizadas

pelos juizes, foi elaborada a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Leitura no Ensino
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Médio (ELEM). O proximo capitulo apresenta a etapa referente a aplicacdo da ELEM

em sua versao reelaborada.
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7 ETAPA 3 —Escala de Estratégias de Leitura no Ensino Médio (ELEM)

7.1 OBJETIVO

Pretendeu-se na Etapa 3 verificar a frequéncia de uso de estratégias de leitura dos
participantes. Buscou-se também evidéncias de validade baseadas na estrutura interna por
meio dos indices de consisténcia interna (Alfa de Cronbach) da ELEM.

Foram realizadas analises estatisticas descritivas e em seguida as inferenciais.
Para investigar se haveria diferencas nas meédias obtidas pelos participantes no

instrumento de acordo com os anos escolares, foi realizada a Analise da Variancia.

7.2 METODO

7.2.1 Participantes

Participaram da pesquisa 308 adolescentes do 1° (n = 110),2°(n=134) e 3°(n =
64) anos do Ensino Médio, de trés escolas, uma privada, uma publica urbana, uma pablica
rural, ambas municipais, todas de uma cidade do Sul do Estado de Minas Gerais. Do total
de alunos, 162 eram do sexo feminino (52,6%) e 146 do masculino (47,4%). Quanto as
idades, variaram de 15 a 23 anos com (M = 16,3) e (DP = 1,11).

7.2.2 Instrumento

O instrumento utilizado foi a ELEM - Escala de Estratégias de Leitura no Ensino
Médio - na versao final apds analise dos juizes

A ELEM é composta por 18 questdes, sendo divididas em 3 niveis: 5 delas sobre
os procedimentos adotados antes da leitura — questdes 1, 2, 3, 4, e 6 — por exemplo:
“Tenho claro o objetivo para o qual estou lendo? (diversdo, aprender, buscar informagao
precisa)”, “Procuro identificar o tipo de texto que vou ler antes de iniciar a leitura?)”; 8
delas se referem as estratégias empregadas durante a leitura — questdes 5, 7, 8, 9, 10, 11,
12 e 13 — por exemplo: “Verifico se as hipoteses levantadas sobre o contetido se
confirmam?”, “Se percebo que ndo estou compreendendo o texto, paro a leitura e tento
resolver o problema de compreensdo?”’; 5 se referem aos procedimentos adotados ao

término da leitura — questdes 14, 15, 16, 17 e 18 — por exemplo: - “Consigo reproduzir o



68

texto com minhas palavras?”, “Sou capaz de resumir o texto que li mesmo que em
topicos?”. Cabe informar que a primeira e a terceira parte da ELEM ndo serdo analisadas

nesta pesquisa por seu carater qualitativo.

7.2.3 Critérios de correcdo da ELEM

No bloco de questbes 1-18, que tratavam especificamente das estratégias de leitura
empregadas pelos alunos, foi atribuido zero ponto para a resposta “N&o”, um para “As
vezes” e 2 para “Sim”. A pontuagdo minima poderia ser de 0 (zero) e a maxima poderia

alcangar 36 pontos.

7.2.4 Procedimentos

Apos a autorizacdo da Secretaria da Educacéo para a coleta de dados, solicitou-se
a aprovacdo pelo Comité de Etica, sob protocolo de Certificado de Apresentacio para
Apreciacdo Etica (CAAE) n.%: 79750517.5.0000.5102 (ANEXO) de acordo com a
Resolucdo 510/2016 do Conselho Nacional de Saude. Foi solicitada, entdo uma reunido
na escola para explicar a pesquisa para os diretores e coordenadores pedagogicos das
turmas nas quais seria aplicada a escala e para solicitar a entrega dos Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido para os responsaveis dos menores de 18 anos
(Apéndice D) e os Termos de Assentimento (Apéndice E) para os alunos maiores de 18.
Em posterior visita as unidades escolares, foram recolhidos os Termos de Consentimento
Livre e Esclarecido e ap0s a conferéncia das autorizacfes, a pesquisadora entregou aos
alunos participantes o Termo de Assentimento (Apéndice E) para todos os participantes.
Apos explicar os procedimentos da pesquisa, o instrumento foi aplicado coletivamente,
em sala de aula, em horéario cedido pelos professores, que acompanharam a aplicacdo que

durou 20 minutos.

7.3 RESULTADOS E DISCUSSAO DA ETAPA 3

Para investigar os resultados obtidos da aplicacdo da ELEM nas escolas e
possibilitar sua andlise foram elaboradas estatisticas descritivas das pontuagdes

alcangadas pelos adolescentes. A média do total de alunos foi de 24,41 com desvio padréo
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de 5,66. A pontuacdo minima foi de 0 e a maxima de 35 pontos. Cabe lembrar que o

escore total poderia alcancar 36 pontos.

Primeiramente, foram consideradas as médias obtidas em cada item e seu desvio

padréos para verificar sua frequéncia de uso. A Tabela 1 traz essas informacoes.

Tabela 1 - Frequéncia de uso dos itens da ELEM

Desvio
Momento  Item Descrigdo Meédia Padrdo
eleml  Tenho claro o objetivo para o qual estou lendo? 1,76 0,46
(diversdo, aprender, buscar uma informacdo
- precisa?)
i elem4  Leio o titulo do texto e levanto hipéteses sobre o 1,49 0,67
< contetido do texto a ser lido?
s elem2  Procuro identificar o tipo de texto que vou ler antes 1,36 0,75
8 de iniciar a leitura?
IS5 elem6  Observo se ha ilustraces que podem me ajudara 1,35 0,82
< prever o assunto do texto?
elem3  Acho importante conhecer o autor do texto para 0,87 0,77
poder identificar seu estilo de escrita?
eleml11- Procuro me concentrar quando percebo que a 1,82 0,47
leitura é dificil?
elem8  Releio o paragrafo ou trechos do texto quando ndo 1,79 0,50
o compreendo o que estou lendo?
2 elem7  Se percebo que ndo estou compreendendo o texto, 1,41 0,71
g paro a leitura e tento resolver o problema de
Y compreensao?
% elem10 Busco em minha memoria algo parecido sobre o 1,37 0,72
5 assunto que leio?
a elem5  Verifico se as hipGteses levantadas sobre o 1,22 0,76
conteudo se confirmam?
elem13 Verifico se o texto apresenta coeréncia interna, ou 1,21 0,81
seja, se esta escrito de maneira logica?
elem9  Faco leitura em voz alta quando percebo que ndo 1,03 0,85
compreendi o texto?
eleml2 Grifo ou destaco palavras ou informagGes 0,81 0,78
importantes?
eleml5 Consigo me lembrar das informagbes mais 1,58 0,57
importantes do texto?
S eleml14 Consigo reproduzir o texto com minhas palavras? 1,41
'5) elem18 Consigo relacionar o objetivo da leitura com o 1,36 0,67
< resultado que obtive ao final da mesma?
© . .
» elem16 Sou capaz de resumir o texto que li mesmo queem  1.35
=3 topicos?
A eleml7 Percebo se as estratégias que utilizei durante a 1,17 0,66

leitura facilitaram minha compreensdo?

Cabe lembrar que o numero de participantes foi 308 e a pontuagdo para cada item

variava em 2, 1 e 0 pontos. Verifica-se na Tabela 1 que a estratégia mais empregada no

momento que antecede a leitura foi a do item 1 - Tenho claro o objetivo para o qual estou
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lendo? (diversdo, aprender, buscar uma informagéo precisa?), com média de 1,76 pontos.
Infere-se, nesse caso, que 0s jovens se preocupam com o objetivo para o qual estéo lendo,
mas o fazem durante a realizacdo da leitura e ndo no momento que antecede a mesma,
conforme indica a analise de consisténcia interna. Tal procedimento também se confirma
em estudo realizado por Kleiman (2002), sugerindo que os alunos pensam no objetivo
para 0 qual leem no momento em que percebem a perda da compreenséo e nao fazem
predicdes antes de comecar a ler.

O item 3 - Acho importante conhecer o autor do texto para poder identificar seu
estilo de escrita? (M = 0,87) foi 0 que apresentou menor pontuagao no fator 1 e manteve-
-se no momento para o qual foi indicado pela pesquisa tedrica. Infere-se, nesse caso, que
embora essa seja uma estratégia necessaria ao planejamento para a leitura, os alunos néo
fazem uso da mesma, reforgando a hipétese de que ndo planejam a atividade leitora antes
de sua realizacdo. Os resultados em relacdo a0 momento que antecede a leitura, neste
estudo, se assemelham aos aferidos por Marini e Joly (2008), considerando que as
estratégias metacognitivas de suporte a leitura foram consideradas pelos estudantes como
as menos utilizadas. Na concepgéo de Kock e Elias (2013) a leitura é uma atividade que
emprega participacao ativa do leitor, que interage com os elementos do texto e seu autor,
mobilizando seus conhecimentos prévios para alcangar a compreensao.

O item 4 - Leio o titulo do texto e levanto hipdteses sobre o contetdo do texto a
ser lido? (M = 1,49) também foi bem pontuado no estudo de Joly, Santos e Marini (2006).
Esse resultado pode revelar que os participantes reconhecem a importancia de planejar e
organizar as acOes que antecedem a leitura. As evidéncias obtidas na presente pesquisa
corroboram os resultados obtidos por Hong-Nam (2014) e Zhang e Wu (2009), uma vez
que apontam a maior utilizacdo das estratégias de leitura do tipo solucdo de problemas
como primeira escolha, em relacdo as demais, confirmando a hipotese de que os
estudantes buscam por estratégias para garantir a compreensdo quando percebem falha na
compreensao.

Na analise dos itens do momento 2 — Durante a Leitura, o 11 - Procuro me
concentrar quando percebo que a leitura € dificil? (M = 1,82) foi o que recebeu maior
pontuacdo. Joly, Santos e Marini (2006), em relacdo a essa estratégia, também
observaram um escore elevado. O comportamento estratégico analisado nesse item foi
indicado nos dialogos do grupo focal em que um dos participantes partilnou, quando
questionado em relacdo ao comportamento adotado havendo perda da compreenséo, “Eu

leio, tento reler e se ndo entender, eu desisto”. Infere-se, nessa situagéo, que a busca pelo
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comportamento de reler para buscar compreender ocorre ao final da leitura e ndo durante
a mesma, indicando uma possivel leitura com pouca compreensdo, mas sem a busca por
solucgéo desse problema. Compreende-se que 0 comportamento adotado pelos jovens em
buscar a compreensdo ap6s o término da leitura se distancia do que Gonzalez, Barba e
Gonzalez (2010) caracterizam como comportamento ativo e regulado do préprio processo
de compreensdo, pois sdo estudantes cujo processo da compreensao leitora esta preso ao
texto, ndo variando e diversificando o uso de estratégias que ndo sejam apenas o ler e
reler, mas reler, formular hipéteses de acordo com o contexto, usar o dicionario.

O item 12 - Grifo ou destaco palavras ou informagées importantes? (M = 0,81) foi um
dos menos pontuados nesse grupo de perguntas, diferente do que se objetivou na
construcgdo da escala. Sugere-se a supressao do item. Importa considerar que a formulagéo
desse item foi questdo de analise dos juizes que sugeriram a eliminagdo do mesmo quando
da andlise do conteudo. Essa habilidade também apresentou a menor frequéncia na
pesquisa de Carvalho e Joly (2008), mas néo se verificou na pesquisa de Zhang e Wu
(2009), tendo em vista que os estudantes utilizaram a estratégia de sublinhar como
procedimento para facilitar a compreensdo e a memorizacdo do material lido. Infere-se
que os alunos grifam as palavras-chave, conforme sugerido nas trocas ocorridas no grupo
focal em seu Bloco 3 — Durante a leitura: o que fazer quando a compreensédo ndo acontece?
Quando questionados em relacdo ao procedimento do grifo, um participante respondeu
que destaca a palavra-chave. Dembo (2004) ressalta que o procedimento de grifar nem
sempre se caracteriza por comportamento estratégico, tendo em vista que muitos leitores
grifam todo o texto por considerarem todo o material importante.

Para atingir a plena compreensdo do texto, € preciso que o leitor mantenha as
informacGes do material lido para futura retomada dos pontos principais a fim de garantir
a compreensdo (GONZALEZ, 1998). O item mais pontuado no momento Depois da
Leitura foi 0 15 - Consigo me lembrar das informag6es mais importantes do texto? (M =
1,58), e 0 menos pontuado foi o item 17 - Percebo se as estratégias que utilizei durante a
leitura facilitaram minha compreensdo? (M = 1,17). Infere-se, observando esses dados,
que os participantes ndo relacionam a compreensao leitora a utilizacdo e mobilizacdo das
estratégias necessarias. Para Pinto, Martinez e Taracito (2016), leitores habeis apresentam
maior utilizacdo das estratégias de planejar, avaliar, selecionar informacdes relevantes e

recuperar o conteudo lido, apresentando comportamento consciente e deliberado.
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Infere-se, com os resultados apresentados, que os participantes dessa amostra
empregam as estratégias leitoras, mas ndo estdo conscios do exato momento em que as
empregam. A ndo concordancia entre o que pensam e o que de fato fazem parece ter sido
evidenciada nos dialogos construidos no grupo focal quando dois participantes indicaram,
quando questionados sobre gosto e preferéncia pela leitura (Bloco 1 - Gostos e
preferéncias leitoras), que a disciplina Fisica apresenta “uma linguagem muito cientifica”,
portanto o “aluno pode ler e ele nao vai entender nada”. Assim, percebem que textos que
apresentam conteudos relacionados a disciplina Fisica sdo de dificil compreensdo antes
mesmo de iniciarem a leitura e monitorarem a compreensdo. Eles ja iniciam a leitura com
0 pré-conceito da dificuldade da linguagem.

Nas interacdes construidas no grupo focal, que buscava evidéncia de
comportamento estratégico leitor durante a leitura (Bloco 3 - Durante a leitura: o que fazer
quando a compreensdo ndo acontece?), parte da amostra confirmou que tem por habito
“grifar as palavras-chave para compreender o material escrito”, mas este comportamento
néo se evidenciou na aplicacdo da ELEM, considerando que o item 12 “Grifo ou destaco
palavras ou informagdes importantes?” indicando que o grifo pode ser uma pratica que
ocorra somente apds o término da leitura e ndo durante a mesma, 0 que seria 0 mais

esperado.

A ltima anélise deste estudo consistiu na analise da consisténcia interna. O Alfa
de Cronbach obtido teve um valor satisfatorio (o = 0,76) para o total da escala, sendo
considerados adequados valores maiores que 0,70, visto que abaixo desse valor a
consisténcia interna da escala utilizada é considerada baixa, e menores que 0,9, pois acima
deste valor considera-se que varios itens medem o mesmo elemento indicando que ha
redundancia ou duplicacdo, como explicado por Streiner (2003).

Em seguida foram elaboradas as estatisticas descritivas e os alfas para cada um dos
trés fatores da ELEM. A Tabela 2 apresenta esses resultados.

Tabela 2 - Estatisticas descritivas e consisténcia interna da ELEM de acordo com os grupos de

variaveis

Variaveis N Media Alfa de Cronbach
Antes da leitura 308 1,37 0,38
Durante a leitura 308 1,33 0,60

Depois da leitura 308 1,37 0,61
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Os resultados da consisténcia interna mostram que os fatores apresentaram
coeficientes (alfa de Cronbach) insatisfatorios, visto que todos ficaram com alfas menores
que 0,70, sendo que o fator com o indice mais baixo foi 0 1, com (o = 0,38). Conforme
os resultados apresentados na Tabela 2, pode-se observar que a média da pontuacdo obtida
nos momentos Antes e Depois da leitura foram iguais (1,37). Cabe informar que para a

elaboracdo da média foi previsto que a quantidade de itens é diferente nos fatores.

Ao que parece, a escala aqui estudada apresenta ainda algumas imperfeicoes, visto
que os alfa de Cronbach dos fatores sdo insatisfatorios. Esses resultados sugerem que
outras pesquisas devem levar em consideracdo se deve ser considerada a classificagdo
quanto aos momentos da leitura e retirar os itens que obtiveram médias muito altas ou

muito baixas.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Muitas pesquisas e estudos consideram a leitura como basilar para todas as
aprendizagens e a linguagem como elemento que permeia todas as é&reas do
conhecimento, sendo constituinte do ser humano enquanto sujeito que vive em sociedade
e a transforma e por ela é transformado. Assim, compreende-se a exigéncia de que 0s
leitores sejam sujeitos autbnomos, proficientes e conscios de seus processos cognitivos,
no sentido de que se tornem aprendizes capazes de planejar, monitorar, regular e avaliar
seus processos de aprendizagem e especificamente a aprendizagem da leitura, como
instrumento capaz de efetivamente inclui-los na sociedade, como pessoas de direitos e
deveres, cidaddos.

A leitura é uma importante ferramenta de inclusdo social, pois capacita quem a
domina de consciéncia alerta para o posicionamento na sociedade de maneira critica e
reflexiva, possibilitando a compreensdo para além do material escrito, numa relacdo de
interacdo em que texto, autor e conhecimentos de mundo do leitor se fundem para
significar o material escrito. Nessa relacdo, o leitor competente assume seu papel de
agente transformador numa perspectiva de se perceber incluso na sociedade que apresenta
textos nas mais diversas modalidades e inten¢bes comunicativas, oferecendo-lhe
possibilidades plurais de se comunicar e compreender 0 mundo.

Partindo-se dessa constatacdo, o presente estudo objetivou elaborar uma escala
para verificar a frequéncia de uso das estratégias de leitura utilizadas por alunos do Ensino
Médio, considerando que avaliagdes internacionais com esses alunos sinalizam para um
fracasso do sistema educacional brasileiro, tendo em vista que ndo alcangam pontuacédo
que possa integra-los ao grupo dos alunos considerados leitores competentes, ou seja,
aqueles que, em situacao de interacdo com o texto, ndo se prendem somente ao que esta
escrito, mas mobilizam seus recursos cognitivos para aprender a partir desses textos.
Sendo o Ensino Médio o dltimo ano da Educacao Basica, espera-se que os alunos, apds o
longo periodo de escolarizacdo obrigatoria, sejam capazes de mobilizar e empregar
recursos e habilidades de maneira deliberada e intencional que os possibilitem pensar
sobre seus processos de aprendizagem, considerando, ou ndo, 0 ingresso no Ensino
Superior, que certamente exigira sujeitos capacitados.

Apobs pesquisa bibliografica, considerou-se importante para a elaboracdo da
escala, que pretendia aferir as estratégias de leitura empregadas pelos alunos do Ensino

Médio, ouvir alguns deles em encontros na modalidade grupo focal. Perceber suas falas
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entrecortadas por siléncios possibilitou compreender que o gosto pela leitura estad muito
ligado ao papel do professor, considerado como agente facilitador e mediador no processo
de construcdo de leitores competentes, tendo em vista que pode aproximar seus alunos
dos textos, desconstruindo o dessabor pela leitura, principalmente a que acontece no
ambiente académico.

As falas e consideragdes construidas nas interacdes dos grupos focais revelaram
que os participantes se utilizam das estratégias de leitura, mas ndo se percebem
estratégicos, ou seja, tém comportamento estratégico, mas nao associam 0s
procedimentos adotados a préticas metacognitivas. Surge, entdo, o questionamento se
comportamentos estratégicos sdo ensinados na escola de maneira intencional e planejada
ou se sdo aprendidos espontaneamente por alguns alunos sem instrucdo formal. Nesse
sistema, excluem-se aqueles alunos que ndao pensam sobre o proprio pensamento, ndo
refletem sobre as tarefas que executam e ndo sdo conscientes das estratégias que utilizam
ou ndo utilizam para desempenhar essas tarefas, sendo considerados alunos com
dificuldades de aprendizagem, quando, muitas das vezes, sdo estudantes ndo estratégicos,
pois ndo desenvolveram 0S recursos para pensar sobre seus pensamentos e processos.
Infelizmente, amargam as estatisticas dos alunos que ndo aprendem e néo se alfabetizam,
reforcando um sistema que se vé€ autorizado em reprovar e conformado com 0 nédo
aprender.

As respostas obtidas no grupo focal apontaram que pode haver uma relagéo entre
dificuldade de compreensdo leitora e a ndo compreensdo do que seja estratégia
metacognitiva de leitura. Desconhecer as estratégias, o porqué de sua utilizacdo, a
maneira e 0 momento de utiliza-las pode ser um dos fatores para a subutilizacdo das
mesmas, conforme se confirmou nos dialogos, pois alguns participantes ndo tinham a
consciéncia de que o comportamento que desempenhavam frente a leitura, principalmente
nos momentos em que percebiam a quebra ou perda da compreensdo leitora, eram préaticas
e procedimentos metacognitivos, estratégicos.

Importante ressaltar, como elemento de reflexdo, a fala dos alunos que parece
indicar um descompasso entre as praticas de leitura empregadas na escola e as praticadas
na sociedade. A presenca de textos em diferentes suportes, que ndo seja somente o
material impresso, parece ainda timida, ndo se diferenciando muito da escola privada ou
publica. Considerar a leitura em dispositivos mdveis, como tablets ou celulares pode

indicar uma possibilidade de apresentar textos multimodais aos jovens, nativos digitais.



76

Esse distanciamento entre o que se vive na sociedade e 0 que se ensina na escola
parece denunciar um sistema que recebe com naturalidade as estatisticas dos testes em
larga escala, que pontuam o Brasil com escores nada animadores. Se a leitura € um
instrumento importante para o exercicio da cidadania, ensinar a ler, para alem do simples
dominio do sistema alfabético, é condicdo para a formagdo de sujeitos capazes de se
constituirem cidadaos de fato e de direito.

Partindo-se desse descompasso, compreendem-se 0s dados preocupantes
apresentados pelo PISA, principalmente quando pesquisas levantadas apontam para a
relagdo existente entre comportamento estratégico leitor e desempenho académico,
sugerindo que o ensino por estratégias se apresenta como uma possibilidade para
melhorar o rendimento académico dos alunos, capacitando-os a aprender de maneira
dialégica com os textos, ndo s6 em Lingua Portuguesa, mas em todas as areas do
conhecimento. E preocupante perceber que, apesar das evidéncias de que a utilizacio de
estratégias de leitura tenham uma relacao direta com o desempenho académico, ha uma
caréncia de pesquisas e estudos no cenario nacional para construcéo e validacao de escalas
de estrategias de leitura, principalmente nos anos finais da Educacéo Baésica, a fim de que
possam se compreender a ma utilizacdo ou ndo utilizacdo das estratégias de leitura por
parte dos alunos.

Assim, partindo-se das proposi¢cdes apresentadas no grupo focal, elaborou-se uma
escala piloto, que, posteriormente, foi analisada por juizes, expertises em psicometria e
em praticas leitoras de sala de aula. As consideracGes dos juizes trouxeram valiosas
reflexdes que possibilitaram adequar o objetivo da pesquisa ao perfil do puablico
participante.

Uma vez elaborada a escala, denominada ELEM, considerou-se importante
também buscar evidéncias de validade por meio da andlise de sua consisténcia interna a
fim de avaliar a confiabilidade do questionario. Na andlise de consisténcia interna, a
escala, como um todo, apresentou valor satisfatério. Cabe considerar que a média obtida
pelos participantes indicou que os mesmos fazem uso das estratégias de leitura, mas ndo
em momentos delimitados, o antes, o durante e o depois. Essas constatacbes motivam
novos estudos para o refinamento do instrumento por meio de analise detalhada de seu
contetdo em futuras pesquisas e aplicacdo em outras amostras.

Observa-se que a escassez de pesquisas no Brasil que visem ao mesmo objetivo
desta pesquisa levou a buscar a literatura internacional. Isso dificultou a discussédo dos

resultados por ndo haver estudos semelhantes para um pareamento de dados.
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Outras pesquisas devem levar em consideracdo se deve ser considerada a
classificagdo quanto aos momentos da leitura e retirar os itens com pontuagéo muito alta
ou muito baixa. A divulgacdo destes resultados se apresenta como possibilidade de
suscitar a pesquisa no Brasil sobre o tema em questdo, oportunizando uma reflex@o por
parte dos educadores, sejam eles pesquisadores, professores de cursos de formacéo de
professores ou professores da Educacdo Bésica, numa perspectiva de mobilizar as
autoridades para a implementacdo de politicas publicas que visem a melhoria do sistema
educacional brasileiro.

Os resultados deste trabalho suscitam estudos e pesquisas que possam indicar como
alunos dos anos finais da Educacao Basica, o Ensino Médio, relacionam-se com a leitura,
tendo em vista que seu desempenho leitor aponta para possibilidades de melhoria no
ensino. Assim, é fundamental identificar quais as habilidades necessérias para a formacao
de leitores habeis, competentes, capazes de interagir com o texto e compreendé-lo.
Paralelo a investigacdo das habilidades leitoras, pesquisar sobre a metacognicéo, por meio
das estratégias em compreensdo leitora, se apresenta como uma oportunidade de estudo.

E importante que outros estudos sejam realizados, principalmente com alunos do
Ensino Médio, tanto pelo fato de representarem o término da escolarizacao fundamental,
quanto pela escassez de pesquisas com esse publico no Brasil, apontando para o
comportamento leitor empregado por estudantes que podem ingressar no Ensino
Superior, fase da escolaridade que demanda comportamento autbnomo, consciente e
estratégico, ndo s6 em relacdo a leitura, mas expandindo-se para todas as disciplinas.
Considerando-se a limitagédo deste estudo, sugere-se que novas pesquisas sejam realizadas
visando ao refinamento da ELEM, bem como a associagdo da percepcdo que 0S
professores tém em relacdo ao comportamento leitor estratégico de seus alunos e a pratica

pedagdgica que desenvolvem em sala de aula.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Estou realizando, como mestranda, uma pesquisa cientifica, intitulada: “AVALIACAO
DE ESTRATEGIAS DE LEITURA NO ENSINO MEDIO”. Quero convidéa-lo a participar desta
importante pesquisa para a educagfo, autorizando o estudante sob sua responsabilidade a
responder ao questionario. O objetivo € elaborar uma escala para medir o uso de estratégias de
leitura por alunos do Ensino Médio. A pesquisa é constituida de uma escala que avalia as
estratégias que o estudante utiliza antes, durante e depois da leitura. A pesquisa proporciona uma
possibilidade de oferecer um conjunto de estratégias que levardo os participantes a uma
autorreflexao.

Embora aceite participar deste projeto, estara garantido que podera desistir, sem qualquer
prejuizo ou penalizacdo, a qualquer momento, bastando para isto informar sua decisdo. Foi
esclarecido ainda que, por ser uma participa¢do voluntaria e sem interesse financeiro, ndo tera
direito a nenhuma remunerag@o. Poderdo ocorrer riscos minimos como, por exemplo, algum
constrangimento por parte do participante ao responder as questdes, mesmo assim sem lhe causar
prejuizos ou danos. Mesmo ndo tendo beneficios diretos em participar, indiretamente estara
contribuindo para a compreensdo do fenomeno estudado e para a produgdo de conhecimento
cientifico. Assim, declara que foi esclarecido de que, participando desta pesquisa, esta
participando de um estudo de cunho académico-cientifico.

Numa posterior publicagdo dos resultados desta pesquisa, a identidade da instituigdo e
dos alunos participantes serd mantida no mais rigoroso sigilo, omitindo-se todas as informacdes
que permitam identificd-los. Os dados serdo guardados por 5 anos em banco de dados pelos
pesquisadores responsaveis, localizado no Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo da
UNIVAS, na unidade Campus Fatima, da Universidade do Vale do Sapucai, apés os quais serdo
eliminados.

Este documento foi revisado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Pro-Reitoria de Pos-
Graduacio e Pesquisa da Universidade do Vale do Sapucai situado na UNIDADE FATIMA, Aw.
Pref. Tuany Toledo, 470, Pouso Alegre/MG, o qual podera ser contatado pelo telefone (35) 3449-
9271 ou pelo e-mail: pesquisa@univas.edu.br. Os procedimentos previstos obedecem aos
Critérios de Etica na Pesquisa com Seres Humanos, conforme Resolugio n° 196/96 do Conselho
Nacional de Satde.

Agradecemos a sua colaboragao.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em autorizar a participacdo do estudante sob minha responsabilidade nas sessoes
que acontecerdo na escola:

Assinatura do Participante da Pesquisa

Pesquisadora responsavel Giselle Gomes Maia

Dra. Neide de Brito Cunha Mestranda do Mestrado em
Educacao

CPF:05045625845 CPF: 758.338.916-04

PROPES em Educacio / UNIVAS


mailto:pesquisa@univas.edu.br
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APENDICE B

Termo de Assentimento

Eu aceito
participar da pesquisa “AVALIACAO DE ESTRATEGIAS DE LEITURA NO ENSINO
MEDIO”.

Declaro que a pesquisadora Giselle Gomes Maia me explicou todas as questdes sobre o

estudo que vai acontecer em um encontro, na propria escola, no horéario de aula, e que
sera aplicada a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Leitura no Ensino Médio.
Compreendi que ndo sou obrigado (a) a participar da pesquisa, eu decido se quero
participar ou néo.

A pesquisadora me explicou também que 0 meu nome n&do aparecera na pesquisa.

A pesquisadora me informou que 0s responsaveis por mim deram autorizacdo para que

eu participasse da pesquisa.

Dessa forma, concordo livremente em participar do estudo, sabendo que posso desistir a

qualguer momento, se assim desejar.

Assinatura do participante:

Ass. Professora pesquisadora:

Dia/més/ano: /[ [2017.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AVALIACAO DE ESTRATEGIAS DE LEITURA NO ENSINO MEDIO
Pesquisador: GISELLE GOMES MAIA

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 79750517.5.0000.5102

Instituicao Proponente: FUNDACAO DE ENSINO SUPERIOR DO VALE DO SAPUCAI
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.381.964

Apresentagao do Projeto:

O estudo tem por objetivo elaborar uma escala para medir o uso de estratégias de leitura por alunos do
Ensino Médio. Serdo elaborados dois estudos, com uma abordagem mista para melhor apresentacéo dos
dados, o primeiro, de carater qualitativo, tem o objetivo de derivar evidéncias de validade de contetudo com
base na analise de juizes, professores de Lingua Portuguesa e especialistas em Avaliagdo Psicologica
Educacional. O segundo averiguara as estratégias de leitura utilizadas pelos estudantes para derivar
evidéncias de validade baseadas na relagdo com outras variaveis, a saber, os anos escolares.

Sera utilizada a escala de Avaliagao de Estratégias de Leitura no Ensino Médio — em elaboragao, e
participarao aproximadamente 5 juizes para a primeira parte do estudo e 150 alunos do 1° ao 3° ano do
Ensino Médio de escolas publicas e particulares do Sul do Estado de Minas Gerais, na segunda parte do
estudo.

A analise sera feita qualitativamente para as respostas dos juizes e quantitativamente por meio do programa
SPSS, versao 22.0 for Windows, por meio de estatisticas descritivas e inferenciais, somando-se os pontos
obtidos na escala e subescalas e organizadas em tabelas, graficos e quadros para interpretagéo dos

resultados.
Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

O objetivo geral deste estudo é o de elaborar uma escala para medir o uso de estratégias de leitura

Endereco: Avenida Prefeito Tuany Toledo, 470
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UF: MG Municipio: POUSO ALEGRE
Telefone: (35)3449-9270 E-mail: pesquisa@univas.edu.br

Pagina 01 de 03

89



FACULDADE DE CIENCIAS

g : o Platafor
MEDICAS DR.JOSE ANTONIO g%‘-oﬂ e

GARCIA COUTINHO -

Continuacéo do Parecer: 2.381.964

Sugere-se ainda acrescentar ao cronograma de orgamento financeiro quem arcara com as despesas para a

realizacéo da pesquisa.
Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Projeto aprovado.

Consideragées Finais a critério do CEP:

Os autores deverdo apresentar ao CEP um relatério parcial e um final da pesquisa de acordo com o

cronograma apresentado no projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacédo
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 25/10/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 1020018.pdf 19:04:08
Folha de Rosto FOLHA_ROSTO_GISELLE_GOMES_M| 25/10/2017 |GISELLE GOMES Aceito

AlA.pdf 18:43:16 | MAIA
Projeto Detalhado / |AVALIACAO_DE_ESTRATEGIAS_DE_ | 25/10/2017 |GISELLE GOMES Aceito
Brochura LEITURA_NO_ENSINO_MEDIO.docx 00:00:59 |MAIA
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE.docx 25/10/2017 |GISELLE GOMES Aceito
Assentimento / 00:00:03 |MAIA
Justificativa de
Auséncia

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

POUSO ALEGRE, 14 de Novembro de 2017

Assinado por:
Ronaldo Julio Baganha

(Coordenador)
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