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RESUMO

APARECIDO, A. M. B. (2007). Leitura e compreenséo de textos — um
estudo com alunos da quarta série do ensino fundamental. Sdo Paulo,
Tese (Doutorado em Educacao), Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo, 118 p.

Este estudo teve por objetivos, investigar como um grupo de alunos da
42, série esta escrevendo, lendo e compreendendo o que |é e, identificar
associacOes entre a leitura, a escrita e a compreensao de texto.
Participaram do estudo 134 alunos da 4%.série do ensino fundamental de
uma escola publica municipal de Sdo José dos Campos. Foram
utilizados trés instrumentos (provas). Para se avaliar a escrita foi feito
um ditado. Para a compreensao foi realizada a leitura de um texto,
utilizando-se a técnica do Cloze (preenchimento de lacunas). Ambas as
provas foram aplicadas coletivamente, em sala de aula. Para avaliacao
da leitura foi solicitada a leitura oral de um texto, em situac&o individual,
em sala reservada. Os resultados mostraram que na escrita seis alunos
ndo atingiram o nivel alfabético. Na prova de leitura oral, verificou-se
gue alguns alunos |éem vagarosamente e de forma truncada. Quanto a
compreensao, foi possivel observar que os alunos que obtiveram baixos

escores nas provas de escrita e de leitura oral foram aqueles que



menos



for the conclusion that students who had low scores in the writing and
oral reading tests where those with the lowest scores in the reading
comprehension evaluation. Conversely, those who had the best
performance at both writing and oral reading tests accounted fol

highest scores in the reading comprehension evaluation.
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INTRODUCAO

Leitura e compreensdo sao habilidades essenciais para que o
processo ensino/aprendizagem, realmente se efetive. Ler e
compreender o que se |é, sdo 0s suportes para a aquisicdo da

linguagem escrita (leitura/escrita).

A julgar pelos resultados do Sistema de Avaliagao da Educacéo
Basica — SAEB, Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e do
Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes — PISA, parece que
o baixo desempenho de nossos alunos, em Lingua Portuguesa, esta

relacionado a leitura e compreenséao de textos escritos.

Em sua origem, este estudo decorre de uma série de fatos que
ensejaram o0 levantamento de muitas questdes que foram se
acumulando no decorrer de quinze anos de militAncia no magistério em
escolas publica e privada, atuando no ensino basico e superior. Aqueles
trazem situacdes escolares percebidas na pratica docente que, ainda
hoje, nos inquietam. E, sobretudo, se tornaram fontes inesgotaveis para
a imprensa brasileira . Tais fatos podem ser arrolados de forma sucinta:
a) alguns alunos da 4% série ainda ndo atingiram a fase alfabética da
escrita e léem silabicamente; b) ha alunos na 4% e 8° séries que, embora

tenham atingido a fase alfabética da escrita, ndo escrevem de acordo
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com as normas convencionais da lingua padrdo c) ha alunos da 4°. e 8°.
séries que, mesmo lendo fluentemente ndo compreendem o que |éem;
d) muitos alunos da 4°., 8°. e 3°. colegial ndo entendem um texto escrito,
ainda que compativel as séries em guestao; e) muitos alunos acumulam

dificuldades que n&o foram sanadas no decorrer dos primeiros quatro

anos de escolarizacdo. Carregam-nas para a 5% série, arrastando-as
durante quatro anos. Concluem o ensino fundamental sem saber

escrever convencionalmente, ler e compreender o que se |€.

Nessa condi¢cao, iniciam o ensino médio com mais dificuldades e
as carregam por mais trés anos; culminando, assim, com os resultados
abaixo do esperado. E, por que nao dizer, catastréficos, divulgados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
— INEP, em fevereiro de 2007.

Estabeleceu-se, entdo, o0 recorte na perspectiva da
metalinguagem, visto que esta vertente oferece valiosa contribuicéo
sobre as questdes relativas a linguagem escrita, na medida em que trata
a capacidade do aprendiz de pensar a linguagem escrita como um
objeto de analise e reflexdo. Isto é, o aprendiz age deliberadamente ao
escrever, considerando as normas e convencdes da lingua padrdo; ao
ler, atribuindo significado as palavras e ao compreender, demonstrando

entendimento do texto lido.

Estabelecido o recorte, o eixo norteador do estudo nos direcionou
para questdes relacionadas a leitura e compreensdo de textos. Assim,
procurou-se focar a compreensao de texto, imbricada na linguagem

escrita (leitura e escrita).
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A priori, 0 eixo norteador do estudo oscilava entre as seguintes

possibilidades:

- a boa compreensédo de um texto escrito (historia) esta relacionada com
a boa leitura, boa escrita e, independe do conhecimento do contexto;

- a ma compreensao de um texto escrito (histéria) decorre do fato de
aluno apresentar leitura e escrita ruins, ainda que tenha conhecimento
do contexto; e

- ndo ha diferenca significativa na compreensdo de um texto escrito
(histéria) entre os grupos (bons/escritores-maus/leitores) e (maus/

escritores-bons/leitores), mesmo que tenham conhecimento do contexto.

Acreditando na necessidade de aprofundar esse tipo de
conhecimento, 0 presente estudo tem por objetivo investigar como um
grupo de alunos da 4% série do ensino fundamental esta escrevendo,
lendo e compreendendo o qué |é. Procura-se também identificar as

associacoOes entre a leitura, a escrita e a compreensao de textos.

Entre as principais questdes que nortearam o desenvolvimento do
estudo que sera apresentado nos préximos capitulos, encontram-se as

seguintes:

a) cComo se apresenta a escrita, a leitura e a compreenséo de um texto
escrito em um grupo de alunos da 4°. série?;
b) qual relagcdo pode ser observada entre a compreensao de um texto

(histdria) e a linguagem escrita?;
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c) alunos que mostraram boa escrita e boa leitura também mostraram
boa compreensao?;

d) o conhecimento do texto (histéria) influencia a boa compreenséao?;

e) sob qual (quais) aspecto (s) incide a dificuldade de compreender um

texto, nos moldes em que foi apresentado (preenchimento de lacunas)?

No intuito de responder tais questdes, examina-se numa
perspectiva qualitativa e quantitativa, o desempenho dos alunos da 4°.
série do ensino fundamental, cuja faixa etaria esta entre 9 e 11 anos de
escola uma publica de Séo José dos Campos, utilizando-se como
instrumentos, trés tipos de provas: verificacdo da escrita (ditado),
verificacdo da leitura (leitura oral de um texto) e verificacdo da

compreensao em leitura (entendimento de um texto escrito).

Importante ressaltar que, este estudo se justifica, ndo apenas
pelo fato de se constituir uma fonte de pesquisa que pode ajudar
compreender os baixos resultados dos alunos nas provas do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB, Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM e do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
— PISA, mas também, porque se entende que a compreensao em leitura
esta relacionada com bom desempenho do aluno durante todo periodo

em gue se processa a aprendizagem escolar.

Sabe-se, no entanto, das inevitaveis imperfeicbes desse estudo
que, nada mais € do que um primeiro passo nhuma nova direcao.
Todavia, a despeito do inevitavel, acredita-se que os resultados desse
estudo poderdo gerar novas atitudes, por parte dos educadores e, até
mesmo da escola, na medida em que as informagdes aqui veiculadas
provoquem mudancgas que venham favorecer intervencdes especificas

na compreensao do texto escrito. Além do mais, poderdo contribuir para
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0 esclarecimento de guestdes conceituais e metodoldgicas, suscitando

novas pesquisas sobre o tema em questao.

No Capitulo I, sdo apresentados os resultados referentes as
avaliacOes realizadas pelo SAEB, ENEM e PISA, destacando o
desempenho dos alunos brasileiros do ensino fundamental e médio, no
que se refere a compreensdo em leitura.;Capitulo Il, apresentam-se as
concepcoes tedricas que embasaram este estudo; Capitulo Ill, abordam-
se as habilidades metalingtiisticas e aquisicdo da leitura; Capitulo IV,
refere-se a leitura e compreenséao do texto escrito; Capitulo V, mostra a
correlacéo entre leitura e compreensédo; Capitulo V, destacam-se as
particularidades e dificuldades na compreensdo de textos escritos;
Capitulo VI, descreve-se o método, Capitulo VII, apresenta-se e Analise
dos Resultados desse estudo; Consideracdes Finais; Referéncias

Bibliograficas e Anexos.
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CAPITULO | — RESULTADOS DE AVALIACOES DO ENSINO BAS ICO

Em tempos de divulgacéo dos resultados oficiais das provas do
Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico — SAEB, Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM e do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes — PISA, toda imprensa converge seu olhar para esses
resultados. A ordem do dia é alardear aos quatro ventos as mazelas da

educacdao publica brasileira.

Importante deixar claro que nao se pretende, aqui, isentar, a
quem de direito, da responsabilidade de envidar esforcos para a
melhoria da educacdo béasica, mas, sim, mostrar os resultados das
avaliacOes oficiais os quais revelaram dados alarmantes, posto que um
grande contingente de alunos apresentou desempenho escolar abaixo
do esperado. A seguir, apresentam-se os resultados das avaliacdes

oficiais do ensino fundamental e médio, no Brasil.

Nos ultimos dez anos, a participacdo dos estudantes brasileiros
nas avaliacOes realizadas pelo SAEB, ENEM e PISA nao tem sido o
desejado, pois ao se completar uma década, em 2005, os resultados
oficiais mostraram claramente que houve uma queda no desempenho

escolar dos alunos da 42. e 82, série do ensino fundamental e 32. série
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do ensino médio. Constatou-se um rendimento muito fraco em Lingua

Portuguesa e Matematica.

Desde 1990, quando o SAEB realizou pela primeira vez, a
avaliacédo do ensino fundamental (1%. a 8°. série), os resultados ja eram
preocupantes. O mesmo vem ocorrendo com 0 ensino médio, porque
desde 1998, pouca coisa mudou. As questbes relacionadas a
compreensdo em leitura e ao dominio da linguagem escrita continuam
sendo aquelas em que os alunos apresentam maior dificuldade. Esta
situacdo tem preocupado as autoridades governamentais e
educacionais, particularmente no que diz respeito a habilidade de
compreender textos escritos. Essa preocupacdo tomou forma na ultima
década, a partir dos resultados do Sistema de Avaliacdo do Ensino
Basico — SAEB e, no ano 2000, do Programa Internacional de Avaliacéo
de Alunos — PISA. Os dados revelados nestas avaliacbes mostraram
gue had um grande contingente de alunos com baixo desempenho em

leitura compreensiva.

Criado em 1988, o SAEB é uma acdo do governo brasileiro
desenvolvida a cada dois anos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, iniciando o primeiro
levantamento em 1990. Sua proposta € avaliar a qualidade da educacéao
no Brasil, sendo um dos mais amplos esforgcos empreendidos no sentido
de coletar dados referentes a compreenséo em leitura em todo territorio
nacional, nas escolas publicas e privadas, entre alunos da Educacéo

Basica (ensino fundamental 42. e 82. séries, ensino médio 32. série).

Segundo analises dos resultados do SAEB, desde 1995
aumentou o numero de alunos que se encaixam nos conceitos “muito

critico” (ndo desenvolveram habilidades de leitura, ndo foram
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alfabetizados adequadamente) e “critico” (ndo sao leitores competentes,
léem de forma truncada, apenas textos narrativos e informativos
simples). Os resultados indicam que o problema piora a cada ano, haja
vista que em 1995, na avaliacdo de Lingua Portuguesa, 40% dos

participantes obtiveram estes conceitos.

Mais recentemente, em 2003, este indice aumentou para 60%.
Naqguele ano, participaram do SAEB cerca de 300 mil alunos. A
populacdo de referéncia da qual se extraiu amostra abrangeu
aproximadamente 700 municipios, todos os alunos matriculados em
2003 nas escolas publicas e, também, privadas constantes do Censo
Escolar de 2002, em uma das trés séries de interesse (42. e 82. séries do
ensino fundamental e 32. série do ensino médio), inclusive os alunos das
turmas multisseriadas e de aceleracdo. Foram incluidos também no
universo da 4% série do ensino fundamental os alunos das escolas
federais rurais com 10 ou mais alunos na série. A divulgacdo dos
resultados revelou, mais uma vez, que o nivel de aprendizagem dos

participantes encontrava-se abaixo do esperado’.

Anteriormente a esses resultados, em 2001, o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP/MEC desenvolveu o
estudo “Qualidade da educacao: uma nova leitura do desempenho dos
estudantes da quarta série do ensino fundamental”, cujos comentarios,
analises e exemplos, mais detalhados, podem ser encontrados no Site
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira — INEP? .
Os dados apresentados abaixo retratam, resumidamente, o

desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa.

! www.inep.gov.br (Acesso: 26/1 1/05).
Z www.inep.gov.br (Acesso: 26/1 1/05).
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Da populacéao referéncia da qual se extraiu a amostra, 42% se
localizava nos patamares “critico” ou “muito critico”. No nivel
considerado “intermediario” (habilidade para ler textos mais complexos,
mas sem habilidade para ler textos de géneros variados, como 0
jornalistico e de informacdes sob forma de tabela) estavam 36% dos
participantes. O nivel de leitura desse grupo foi considerado insuficiente
para um aluno que estd na 4° série. Apenas 5% dos alunos
localizavam-se no estagio “adequado” (habilidade de leitura compativel
com a série cursada), os quais apresentaram habilidade para ler textos
argumentativos mais complexos e dominio dos recursos linguistico-

discursivos utilizados na construcdo de géneros literarios.

No Site do INEP® encontram-se dados referentes a 8. série do
ensino fundamental e 3. série do ensino médio, da mesma forma que
foram apresentados no estudo da 4°. série. Por meio deles, foi possivel
constatar que a compreensao em leitura tem se revelado um problema
nao apenas na 42. série, mas também na 82. e 32. séries. Embora esses
dados indiguem maior dificuldade em Mateméatica, em ambas o baixo
rendimento em Lingua Portuguesa € fato recorrente, visto que tanto na
4%, quanto na 3° série ainda h& alunos nos estagios: “critico” e “muito

critico”.

Vale ressaltar que, na 8°. série, o indice de estudantes nos niveis
“critico” e “muito critico” foi de 25% em Lingua Portuguesa — o mais
baixo percentual das trés séries avaliadas. Esses alunos apresentam
algumas habilidades de leitura de textos simples e informativos, mas

insuficientes para as exigidas neste patamar de escolarizacéo.

* www.inep.gov.br (Acesso: 26/1 1/05).
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Os resultados do SAEB 2005 mostram que as médias em Lingua
Portuguesa e Matematica cairam em relacdo a avaliacdo realizada em
2003. O mesmo ocorreu com a avaliacdo do ENEM/05. Houve queda na

redacao e na prova objetiva.

No SAEB 2005, a média nacional na prova de Lingua Portuguesa
caiu de 266,7 pontos para 257,6 pontos, numa mesma escala de 0 a
500. Da mesma forma, em Matematica, a média ficou abaixo, inclusive
dos 276,7 registrados em 2001. O teste foi aplicado em 194.822 alunos
de 5.940 escolas. No ENEM 2006, aplicado em 2,8 milhdes de alunos, a
média nacional da prova objetiva foi de 36,9 pontos, numa escala de 0 a
cem, ante 3.941 de 2005.

Em 2005, o SAEB se expandiu em nivel nacional, uma vez que
direcionou o foco da avaliacdo das escolas brasileiras para as gestdes

dos sistemas educacionais e para as unidades escolares.

Segundo os dados do INEP?, a partir de 2005, o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) passou a ser
composto por duas avaliacOes: a Avaliacdo Nacional da Educacéo
Basica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC). A ANEB ¢ realizada por amostragem das Redes de Ensino,
em cada unidade da Federacao, e tem foco nas gestdes dos sistemas
educacionais. Contudo, por manter as mesmas caracteristicas, a ANEB
continuou recebendo o nome do SAEB em suas divulgacdes. A
ANRESC ¢é mais extensa e detalhada que a ANEB, ja que tem o foco em
cada unidade escolar. Devido ao seu carater nacional, recebeu o nome

de Prova Brasil em suas divulgacoes.
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Os resultados da Prova Brasil sdo apresentados em uma escala
de desempenho por disciplina, expressa por numerais. Como 0s
nameros indicam apenas uma posicdo, faz-se uma interpretacdo
pedagdgica dessa escala para que 0s numeros passem a ter significado.
S&0 nove niveis que explicam o desempenho em Lingua Portuguesa:
125, 150, 175 e assim sucessivamente, até o nivel 350. Em Matematica,
a escala é composta por dez niveis, que vao do 125 ao 375. As escalas
das duas areas variam de 25 em 25 pontos. Os niveis das escalas sao
interpretados em termos de competéncias e habilidades dos estudantes,
contendo uma descrigao do desenvolvimento demonstrado pelos alunos

nas respostas aos itens da prova.

O desempenho é apresentado em ordem crescente e cumulativa.
Estudantes posicionados em nivel mais alto da escala ja desenvolveram
as competéncias e habilidades deste nivel, bem como as dos niveis
anteriores. A escala € Unica para cada disciplina e permite apresentar,
em uma mesma métrica, o0s resultados dos desempenhos dos
estudantes das 42. e 82 séries do ensino fundamental. Pela escala,
pode-se verificar quantos alunos ja construiram as competéncias e
habilidades requeridas para cada uma das séries avaliadas, quantos
ainda estao em processo de construcdo do que seria adequado para a

Série e quantos estdo acima do nivel.

Faz-se necessario considerar, entretanto, que ndo € esperado
dos alunos da 42. série o alcance dos niveis finais da escala, pois esta
representa as habilidades desenvolvidas ao longo de todo o percurso do

ensino fundamental.

* www.inep.gov.br (Acesso 24/11/06).
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Com relagdo a 3% série do ensino médio, os resultados da
Avaliacdo Nacional do Ensino Médio — ENEM 2002 mostraram que a
maioria dos participantes nao conseguiu ler e responder objetivamente
as questdes de multipla escolha, como também néo foi capaz de redigir
um texto argumentativo. Os resultados do ENEM 2002 d&o outras
medidas do problema. Apenas 12% dos alunos tiraram o equivalente a 7
e 10 na redacdo. Nas questbes de mdltipla escolha, somente 2,5% dos
alunos atingiram essa marca. Pode-se dizer que a auséncia do dominio
da leitura compreensiva foi, possivelmente, a causa do desempenho

apresentado.

Em 2003, o problema continuou, pois a divulgacéo dos resultados
do ENEM revelou, mais uma vez, que o nivel de desempenho da
populacéo referéncia da qual se extraiu a amostra encontrava-se abaixo
do esperado, ou seja, faltou aos jovens o dominio da leitura

compreensiva.

Os dados do balanco geral do ENEM 2005 indicam que 0s
participantes (2.199.214) obtiveram média de desempenho de 39,41
na parte objetiva e de 55,96 na redacédo. A média nacional na prova de
redacao apresentou aumento de 14,32% em relacdo ao ano anterior,
qgquando foi de 48,95. Na prova objetiva a média geral foi de 45,58,
apontando uma queda de 13,53% neste ano. Na redacédo a faixa de
desempenho insuficiente a regular representou 10,9%. De regular a
bom 75,7%, e de bom a excelente 13,3%. Nas questdes objetivas 60,2%
dos participantes estiveram na faixa entre insuficiente e regular, 34,9%

entre regular e bom, e 4,9% entre bom e excelente.

®> Dados do balanco geral do ENEM 2005, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), por meio do site www.inep.gov.br,
acessado em 23/11/05.
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De acordo com este balancgo, confirma-se a tendéncia, verificada
em anos anteriores, de melhores notas entre os egressos do ensino
médio, em comparacdo com o0s concluintes. Na parte objetiva, a média
nacional dos que ja concluiram é 40,92, enquanto a dos formandos é
37,40. Na redacéo os egressos também se sairam melhor: 58,04, contra

54,35 dos concluintes.

O fato é que o desempenho dos estudantes do ensino basico nao
tem sido o desejado. Os resultados das duas avaliagbes SAEB e
ENEM/06, divulgados recentemente, foram decepcionantes. A primeira,
que avalia os conhecimentos de Matematica e Lingua Portuguesa, ainda
registra notas abaixo das obtidas pelos estudantes que fizeram o exame

em 1997. A segunda, mostra resultados inferiores aos de 2005.

Segundo o SAEB, a partir de 2001 houve avanco no desempenho
dos alunos da 42. série e queda no aproveitamento da 82. série do
ensino fundamental e 3°. ano do ensino médio. No entanto, entende-se
que esse avanco ainda € inexpressivo, uma vez que o indice de
aproveitamento ndo atingiu grandes propor¢cdes. Além disso, esse
“avanco” devera ser confirmado entre os mesmos alunos, na avaliacao

deste ano; devendo ultrapassar (68,2%), considerado em 2005, “o
melhor”. Se o ideal é que os estudantes obtenham um nivel de
desempenho de 100%, o “avanco” seria significativo e, poderia ser
comemorado, se os resultados do SAEB/07 atingissem o ideal ou pelo

menos chegassem bem perto dele.

O Site® do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP também disponibiliza dados sobre o

Programa Internacional de Avaliacdo de Aluno - PISA, cuja principal

® www.inep.gov.br (Acesso 24/11/06).
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finalidade é produzir indicadores sobre a efetividade dos sistemas
educacionais, avaliando o desempenho de alunos na faixa dos 15 anos,
idade em que se pressupde o término da escolaridade basica,

obrigatéria na maioria dos paises participantes.

Esse programa é desenvolvido e coordenado internacionalmente
pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), havendo em cada pais participante uma coordenacao nacional.
No Brasil, o PISA é coordenado pelo INEP - Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”.

As avaliacdes do PISA acontecem a cada trés anos, com énfases
distintas em trés areas: Leitura, Matematica e Ciéncias. Em cada edicao,
o foco recai principalmente sobre uma dessas areas. Em 2000 o foco foi
na Leitura; em 2003 foi na Matematica. Em 2006 a avaliacao tera énfase
em Ciéncias; momento em que o Brasil participara pela terceira vez do
programa, junto com mais cinco paises latino-americanos: Argentina,

Chile e Colémbia, além de Uruguai e México.

Realizado pela primeira vez em 2000, o PISA enfatizou a
proficiéncia em leitura. A andlise dos resultados revelou que a
populacdo referéncia da qual se extraiu a amostra pouco entendeu
sobre o que leu. Nesta avaliacdo, o Brasil ficou em ultimo lugar, numa
pesquisa que envolveu 32 paises e avaliou, sobretudo, a compreensao
de textos. O Brasil obteve 396 pontos, 150 a menos que a Finlandia,
pais mais bem colocado. A Finlandia atingiu o nivel 4, enquanto a média
brasileira ndo passou do nivel 1, atras de outros paises emergentes,

como Russia e México, que alcancaram o nivel 2. No Brasil, as provas
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foram aplicadas em 4,8 mil alunos, da 7°. série ao 2°. ano do Ensino
Médio.

Em 2003 participaram do PISA 250 mil adolescentes com 15
anos de idade em 41 paises, sendo 30 deles membros da OCDE e os
demais convidados. Da América Latina, participaram Brasil, Uruguai e
México. Naquele ano, o PISA foi aplicado em todo o Brasil entre os dias
18 e 29 de agosto. Participaram 229 escolas de 179 municipios das
cinco regides distribuidas entre estabelecimentos das zonas urbana e
rural, das redes publica e privada. Foram selecionados para participar
do exame 5.235 alunos com 15 anos de idade que estivessem cursando
a 72. ou a 82. série do ensino fundamental ou o 1°, 2° e 3° ano do
ensino meédio. A avaliacdo foi realizada por meio de cerca de 60
perguntas (a maioria de Matematica e o restante dividido entre Leitura e
Ciéncias) e de um questionario de pesquisa socio-econémica e cultural.
Os resultados dos alunos brasileiros no PISA, naquele ano, mostraram
poucas diferencas em relacdo aos que foram obtidos em 2000. A

auséncia do dominio da leitura apresentava-se como fato recorrente.
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Cumpre ressaltar que as informacdes trazidas pelas instituicoes
SAEB, ENEM e PISA revelam dados preocupantes. Todavia, admite-se
que esses dados apontam para tendéncias relacionadas ao baixo
desempenho dos alunos da educacédo basica em nosso pais no que diz
respeito ao dominio da linguagem escrita. No entanto, reconhece-se que
0S participantes constituem uma amostra de populacédo relativamente
pequena em comparacao aos estudantes de todo o Brasil. Aléem disso,
estas avaliacOes sao feitas por amostragem, o que nao retrata a
condicdo de todos os estudantes brasileiros. Mas, ndo obstante a esse

fato, acredita-se que se deve averiguar o porqué desses resultados.

De acordo com Marcos Bagno,” as notas baixas no PISA sdo
resultados da maneira equivocada com que a escola encara o ensino de
Lingua Portuguesa. Ainda segundo Marcos, as pesquisas apontam que
"o grande foco do ensino de Lingua Portuguesa esta na Gramatica, pois
a maior parte dos professores dedica setenta por cento de suas aulas as

normas, quando a énfase deveria ser na leitura e na escrita”.?

Para Claudio de Moura Castro® os dados do PISA comprovam
gue as escolas estdo ensinando muitas coisas, mas nao o essencial: o

dominio da linguagem. Ele ressalta que:

" Marcos Bagno: Escritor, tradutor, lingiista e Prof. da Universidade de Brasilia (UnB) —
Departamento de Linglistica. Atua na graduacdo e nos programas de pos-graduacdo em
Linguistica e Educacao. MilitAncia: toda forma de exclusdo social, que é tema de seu livro:
Preconceito linguistico: o que é e como se faz. Ed. Loyola. Cf: www.google.br, busca por
nome, acesso em 24/9/06.

8 ANUP JORNAL - Jornal Eletrénico da Associacdo Nacional das Universidades
Particulares. Ano 2, n°. 006, Brasilia, 02 de Maio de 2003.

° Claudio de Moura Castro: PHD em economia, escritor e articulista da revista Veja. Atuou
como Diretor Geral da Capes. Ensinou nos programas de mestrado da PUC/RJ, Fundacao
Getulio Vargas (FGV), Universidade de Brasilia (UnB), Universidade de Chicago, Genebra,
Borgonha-Dijon. Cf: www.google.br., busca por nome, acesso em 24/9/06.
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[...] das mil coisas e conteldos que a escola faz ou tenta
fazer, o PISA esta nos mostrando que ela se esquece da
mais essencial: dar ao aluno o dominio da linguagem. Se
fosse necessario gerar um slogan para todas as escolas
de todos os niveis, esse seria: sO ha uma prioridade na
escola brasileira: ensinar a ler e entender o que esta
escrito.*°

Aparentemente, ambos tocam no cerne da questdo. A julgar
pelos dados do SAEB e do PISA e pela realidade escolar, as situacoes
abordadas pelos referidos estudiosos, de fato, ocorrem na escola. A
experiéncia docente nos indica que o foco do ensino converge para a
leitura, apenas no que diz respeito a identificacdo das palavras escritas,
distanciando-se assim, do seu objetivo principal: a compreenséo. A
compreensado é uma habilidade cognitiva que nédo tem sido desenvolvida
no ambito escolar como deveria, hajam vista as baixas performances
dos alunos nas avaliacGes oficiais mencionadas acima. Isso nos leva a
crer que os professores estdo encontrando dificuldade para levar o
aluno a desenvolver as competéncias basicas, de fundamental

Importancia para o processo de desenvolvimento do educando.

A experiéncia docente nos permite dizer, também, que tanto os
alunos do ensino fundamental quanto os do ensino médio e superior
revelam uma peculiaridade: ha um grande contingente de alunos que
ndo compreendem o que Iéem. Dentro deste contexto, professores
compartiham de uma mesma inquietacdo e querem saber: quais
motivos levam muitos alunos a nd&o compreenderem o0 que léem?
Trabalhando, ha muitos anos, na escola (publica e/ou privada) e em

modalidades de ensino diferentes (ensino fundamental, médio e

1 ANUP JORNAL - Jornal Eletrénico da Associacdo Nacional das Universidades
Particulares. Ano 2, n°. 006, Brasilia, 02 de Maio de 2003.
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superior), tenho constatado que a preocupacdo constante entre muitos

professores resume-se no fato de ndo saberem ensinar a compreender.

Em contrapartida, hd outros que acreditam que a partir do
momento em que o0 aluno Ié o texto pode compreendé-lo. Mas a
realidade € outra! O que se Vvé na escola é a tendéncia de justificar o
baixo rendimento escolar, que decorre da falta de compreensao na
leitura, imputando rétulos (desatento, ndo gosta de ler, pais analfabetos,
etc.) ao aluno. Enfim, & “culpa” do aluno. Nessa circunstancia, a ele
compete a resolucdo do problema, estudando, lendo, fazendo cursos

especificos ou buscando a solucéo fora da escola.

Nossa militAncia no magistério, portanto, vem mostrando que a
escola ndo tem cumprido o seu papel. Para Santos (2004, p.216), as
criangcas passam pela escola sem ganharem o necessario dominio da

leitura. Além disso, considera que:

[...] a escola é a instituicAo formalmente incumbida de
fornecer as pessoas o acesso as diferentes fontes de
informacdo, garantindo-lhes o necesséario crescimento
intelectual e experiencial, € lamentavel verificar-se que tal
papel ndo vem sendo adequadamente cumprido.
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CAPITULO Il - REFLEXOES TEORICAS

A habilidade metalinguistica tem sido objeto de estudo de muitas
pesquisas. Varios autores tém se dedicado a estudar as relacbes entre
diferentes habilidades metalinguisticas e aprendizagem da linguagem
escrita. No entanto, as questdes acerca desse assunto ainda nao estéao

claras, dada a complexidade que o envolve.

Dentre esses autores pode-se citar: Barrera e Maluf (2003);
Braibant (1997); Capovilla (1998); Dejong-Estienne (1997); Ellis (2001);
Gombert (1992; 2003); Gregodire, Piérart e col. (1997); Morais (1996);
Santos (2004); Tunmer, Pratt e Herriman (1984); Aaron (1991), Ferreira
e Spinillo (2003); Joly (2004), dentre outros que serao apresentados nas

préoximas paginas.

Segundo Barrera e Maluf (2003, pp. 2-3), nos ultimos 20 anos, 0s

estudiosos parecem concordar com idéia de que...

[...] a aprendizagem da leitura e escrita, em sistemas
alfabéticos pressupde uma reflexdo da fala, que utilizada
pela crianca de forma natural e eficiente nas situacdes
comunicativas do dia a dia, deve tornar-se objeto de sua
atencao consciente, a fim de permitir o desenvolvimento
do que se costuma designar como conhecimento ou
consciéncia metalinglistica. A consciéncia metalinguistica
€ um termo genérico que envolve diferentes tipos de
habilidades, tais como segmentar e manipular a fala em
suas diversas unidades (palavras, silabas e fonemas);
separar as palavras de seus referentes (ou seja,
estabelecer diferencas entre significados e significantes);
perceber semelhangas sonoras entre palavras; julgar a
coeréncia semantica e sintatica de enunciados.
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Portanto, a habilidade metalingiistica se manifesta na medida em
gue o aprendiz revela-se capaz de refletir sobre os aspectos formais da
linguagem, monitorando o0s proprios processos linguisticos, isto é, o
aluno se utiliza dessa habilidade para expandir o conhecimento que ja
possui sobre a linguagem escrita e, aprimorar sua compreensao em

leitura.

A compreensédo da leitura € um processo linglistico complexo
gue envolve véarias competéncias cognitivas. Tais competéncias devem
ser entendidas, neste estudo, como capacidades essenciais que
favorecem ndo sO a aquisicdo, mas também o dominio da linguagem
escrita. Sao essas capacidades que possibilitam, ao aprendiz, a realizar
tarefas que exigem consciéncia, controle deliberado e alto nivel de
abstracdo que, por sua vez, vao se aperfeicoando, a partir do momento
em que as habilidades linguisticas tornam-se acdes automaticas,
levando o aprendiz a refletir sobre o codigo alfabético, favorecendo o
reconhecimento simultdneo e a atribuicdo do significado das palavras
escritas. E, finalmente, atingindo o objeto principal da leitura que € a
compreensao do texto lido. Ao refletir deliberadamente sobre a escrita, a
leitura e o texto, pode-se dizer que o aprendiz estd colocando em acao

suas habilidades metalinguisticas.

Do ponto de vista psicoldgico, € a competéncia cognitiva que atua
sobre o aperfeicoamento, a automatizacdo e o dominio das habilidades
linglisticas, de modo a coloca-las em contato com os conteudos da
memoria e, desse modo, tornar possivel 0 seu uso por parte de nossos

processos de pensamento.
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Tais habilidades ndo sdo adquiridas de uma forma natural, assim
como a fala. Elas vao sendo apreendidas no decorrer do processo de
aquisicao da linguagem escrita e, por isso, precisam ser ensinadas.
Cabe a escola fazé-lo, posto que, ensinar a escrever, a ler e a
compreender o que se |Ié é, sem duvida, uma das principais funcdes da
escola. No entanto, “a deficiéncia em compreensao em leitura tem sido
apontada como um dos principais obstaculos para a efetivacdo do
processo de ensino-aprendizagem”. (SANTQOS, 2004, p. 215)

Essas habilidades vao sendo adquiridas a medida que o aprendiz
vai transpondo etapas e avancando na aprendizagem da linguagem

escrita.

Em geral, a dificuldade de compreensdo se manifesta no
momento em que o aprendiz é solicitado a demonstrar entendimento da
leitura por meio da escrita. Muitas vezes, professores se deparam com
alunos que demonstram oralmente uma perfeita compreensao da leitura.
Todavia, no momento em que lhes solicitam que respondam, por escrito,
perguntas pertinentes ao texto, ndo o fazem com a mesma perfei¢éo.
Por outro lado, nestes quinze anos de pratica docente, tenho
comungado com meus colegas de trabalho das seguintes situacdes: ha
muitos alunos da 4°. que, embora ndo tenham atingido a fase alfabética
da escrita e ndo léem, demonstram oralmente perfeito entendimento do
texto, quando se Ié o texto para eles. Em contrapartida, ha outros nesta
mesma serie que ja atingiram a fase alfabética da escrita e Iéem, no
entanto, ndo demonstram oralmente nem por escrito bom entendimento

do texto, ainda que o texto seja lido para eles.



31

No primeiro caso, é bem provavel que o entrave esteja localizado
na impossibilidade de identificacdo dos componentes fonoldgicos das
unidades linglisticas e de manipula-los deliberadamente (consciéncia
fonoldgica). Os alunos ainda ndo automatizaram o0 uso do codigo
alfabético. No segundo, pode-se dizer que o entrave esteja localizado na
falta de habilidade de refletir e manipular a linguagem oral, tanto nos
aspectos estruturais, como também morfolégicos (consciéncia
morfoldgica), sintaticos (consciéncia sintatica) e lexicais (consciéncia

lexical).

Tomando como referéncia as concepcdes de Tunmer et al. (1984)
e de Garton e Pratt (1998), Ferreira e Spinillo (2003) destacam que
esses autores admitem a existéncia de inUmeras unidades linguisticas
gue podem ser objetos de reflexdo, definindo, assim, os diferentes tipos
de consciéncia metalinglistica. Apresentam-nas com a seguinte
classificacdo: consciéncia fonoldgica, cuja unidade linguistica de analise
€ o fonema; consciéncia meta lexical, cuja unidade de analise é a
palavra; consciéncia sintatica, cuja unidade de andalise € a frase;
consciéncia pragmatica, cuja unidade de andlise € a relagdo entre o
sistema linglistico e o contexto no qual a linguagem (expressao,

discurso) esta inserida.

A sequir, sdo apresentados os conceitos dos diferentes tipos de
consciéncia metalinguistica: fonologica, lexical, sintatica. Primeiramente,
tendo como referéncia Barrera e Maluf (2003) e, em seguida, no que
concerne a consciéncia metatextual, tendo como referéncia Gombert
(1992).
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- De forma genérica, o termo consciéncia fonolégica tem sido utilizado
para referir-se a habilidade de analisar as palavras da linguagem oral de
acordo com as diferentes unidades sonoras que as compdem. (p. 3)

- A consciéncia lexical diz respeito a habilidade para segmentar a
linguagem oral em palavras, considerando tanto aquelas com funcéo
semantica, ou seja, que possuem um significado independentemente do
contexto (tais como os substantivos, adjetivos, verbos), quanto aquelas
com funcéo sintatico-relacional, que adquirem significado apenas no
interior das sentencas (conjuncdes, preposicoes, artigos). (p. 5).

- O termo consciéncia sintatica refere-se a habilidade para refletir e
manipular mentalmente a estrutura gramatical das sentencas. A sintaxe
estd diretamente relacionada ao carater articulatorio da linguagem
humana. Pelo fato desta ser articulada, isto €, constituida por um
namero limitado de unidades que permitem construir, a partir de
diferentes combina¢cdes, um ndmero infinito de mensagens, sao
necessarias regras convencionais de combinacao entre as palavras que
organizem a linguagem de modo a produzir enunciados que facam
sentido. (p. 6)

- A consciéncia metatextual*
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A investigacdo que se pretende realizar diz respeito aqueles
alunos que escrevem e Iéem, porém, ndo compreendem o que |léem.
Aborda-se a compreensao da leitura a luz da psicologia cognitiva, que
estd voltada para a descricdo e explicacdo das habilidades
metalinglisticas, atributos necessarios para se aprender a escrever, a
ler e a compreender, tendo a metalinguagem como aporte tedrico para o

desenvolvimento desse estudo.

Ellis (2001) defende que a compreensao envolve, antes de tudo,
a extracdo das propostas de uma sentenca ou uma passagem do texto.
Essas propostas sao, entdo, combinadas, formando, assim, uma
representacdo estruturada e coerente que captura o modo como as
propostas relacionam-se entre si. Ellis afirma, ainda, que, “uma vez que
uma representacdo estruturada tenha sido criada, ela é ligada ao
conhecimento existente na memoria de longo prazo, desta forma

expandindo-se e somando-se a este conhecimento”. (pp. 59-60)
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CAPITULO Ill - HABILIDADES METALINGUISTICAS E AQUIS ICAO
DA LINGUAGEM ESCRITA

A seguir, serdo apresentadas as habilidades metalinglisticas e
sua implicacdo com a aquisi¢ao da linguagem escrita, direcionando-se o
foco das atencdes para o aluno, € preciso levar em conta as condi¢cdes

de aprendizagem, as oportunidades de ensino oferecidas ao aprendiz e
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consciéncia fonoldgica consiste, por exemplo, na capacidade do leitor
dividir uma palavra em silabas e uma silaba em fonemas, bem como de
reunir os fonemas em silabas e de estabelecer semelhancas numa série

de palavras.

A crianca que adquire a consciéncia fonologica no decorrer do
processo da alfabetizacdo é capaz de ler qualquer palavra — seja ela
familiar, ndo familiar ou até mesmo uma pseudopalavra (palavra falsa)*.
Isso significa que, a partir da aquisicdo da consciéncia fonologica, a
leitura torna-se uma acao automatica. Nesse sentido, pode-se dizer que
h&d uma forte reciprocidade entre a consciéncia fonolégica e a leitura

eficiente.

No que concerne a leitura, pode-se dizer que se trata de uma
habilidade metalinglistica e, sobretudo, de uma atividade cognitiva
complexa. No entanto, antes de se abordar a complexidade e
especificidade que lhe sédo peculiares, vale destacar também alguns

pontos sobre a escrita.

Quando a crianca pequena atenta para o fato de que a fala pode
ser representada por meio da escrita, observa-se que as primeiras
manifestacbes espontaneas de representacdo grafica sdo marcas
(tracos) que podem ser vistos no papel, os quais ela denomina “escrita”.
Utilizando essa “escrita”, constréi figuras (desenhos) que para ela é a
representacdo grafica da escrita. Desenhos e escrita se confundem
formando no seu imaginario, escrita. Para a crianga essa escrita é real e

verdadeira, pois seus tracos e marcas sao visiveis no papel.

12 pseudopalavras (palavras falsas) s&o vocabulos que nada dizem, nada revelam, tanto na
sua forma quanto no seu significado, como, por exemplo, “tabata”, “vaesta”, “nomeni”. A
consciéncia fonolégica também possibilita a leitura de pseudofrases, tais como “O nomeni
icau da same”; “A tabata tafri jousu o géofo”.
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Quando a crianca constroi a hipétese de que o texto esta
no lugar do desenho, consegue escrever 0 que pensa
(imagem mental) por meio da escrita, (embora de inicio,
ideografica). A hipdtese silabica, que é uma verdadeira
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centrais. A principal dificuldade identificada residia na capacidade de
diferenciar as informacgdes relevantes das irrelevantes, de maneira a
elaborar um resumo que incluisse as informacGes importantes e

excluisse as desnecessarias.

Braibant (1997) defende que, de um modo geral, ha4 dois
componentes essenciais para a aquisicao da escrita. O primeiro refere-
se ao dominio do cddigo alfabético o qual viabiliza a identificacdo das
palavras a partir das suas caracteristicas visuais, viabilizando, ainda, a
leitura (pronuncia) de pseudopalavras, como, por exemplo, “mascore” ou
“lentan”. Vale ressaltar que esses vocabulos, apesar de respeitarem as
regras de sucessdo de letras proprias da lingua francesa, nao
constituem palavras com sentido. O segundo componente, por sua vez,
refere-se a ordem das palavras de acordo com regras e ao significado
das palavras ligados a compreensdo e a interpretacdo de unidades
linglisticas mais amplas, tais como frases e enunciados ou textos

escritos.

Os dois componentes citados por Braibant dizem respeito as
capacidades cognitivas do aprendiz com relacdo a linguagem escrita.
Estas capacidades podem ser entendidas como habilidades que
contribuem para a aquisicao tanto da leitura como da escrita. Pode-se
afirmar, entdo, que o ato de ler — nas linguas alfabéticas — exige o
dominio do cédigo alfabético (aplicacdo das regras que regem a lingua
padrdo, saber como empregar as palavras) e se distingue da
compreensdo, posto que para essa habilidade faz-se necesséario o
conhecimento do idioma que demanda os dominios: do codigo, sintatico
e semantico. Entenda-se codigo alfabético neste contexto, como um
sistema de signos (letras) que funciona de forma estruturada e

organizada.
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Dejong-Estienne (1997) destaca que, do ponto de vista das
capacidades cognitivas gerais do leitor no que se refere ao
conhecimento do idioma, as habilidades que contribuem para a

aquisicao da leitura séo:

- As habilidades fonologicas, que pressupdem que o leitor tenha
adquirido todos os sons de sua lingua, sendo capaz de diferencia-los,
classifica-los, reproduzi-los e encontra-los nas palavras;

- As habilidades semanticas e lexicais, que pressupdem que o leitor
tenha, a sua disposicdo, uma reserva de palavras relativamente grande
que Ihe possibilite manipula-las rapidamente, classificd-las em
categorias, utiliza-las e compreendé-las (vocabulo ativo e passivo);

- As habilidades sintaticas, que sao relativas a ordem das palavras na
frase, as concordancias, a localizacdo de morfemas e as construcdes
gramaticais necessarias a compreensao; e

- As habilidades pragmaticas, que pressupbéem que o leitor esteja
familiarizado com as diversas peculiaridades linguisticas que ele pode

compreender e utilizar adequadamente.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que aqueles alunos que
refletem sobre as estratégias utilizadas para a aquisicdo da leitura e da
escrita e que tém consciéncia dos passos que realizam durante o
processo de aprendizado possuem o dominio do cédigo alfabético. Vale
ressaltar, ainda, que a reflexdo sobre as regras que regem esse codigo
implica atitudes conscientes, favorecendo, assim, a aquisicdo da

linguagem escrita.
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Isso leva a crer que a tomada de consciéncia das normas
relativas ao aprendizado da linguagem escrita favorecem o
monitoramento e a regulacdo dos préprios processos cognitivos, na
medida em que os alunos s&o capazes de manipular intencionalmente o

caodigo linguistico.
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CAPITULO IV — LEITURA E COMPREENSAO

Consideradas habilidades linguisticas de suma importancia, a
leitura e a compreensao sédo temas que interessam aos estudiosos da
Psicologia do Desenvolvimento e da Educacdo had muito tempo. Souza
(2005) afirma que, nas ultimas décadas, as relacdes entre o nivel do
conhecimento linglistico e o progresso das criancas em leitura foram
extensamente investigadas. Os resultados dessas investigacoes
mostraram que as “habilidades metalinglisticas (ou consciéncia
metalinguistica) parecem ser primordiais no acesso a linguagem escrita
e revelam-se associadas, positivamente, a aprendizagem da leitura” (pp.
45-46).

Os pesquisadores das habilidades metalinguisticas,
freqientemente, tém mostrado evidéncias de que no inicio da
alfabetizacdo o éxito na compreensdo em leitura esta associado a
decodificacdo (reconhecimento das palavras escritas) e as capacidades
cognitivas gerais, sendo estas: consciéncia fonoldgica, consciéncia
lexical, consciéncia morfossintatica e metatextual, que podem ser

entendidas, também, como habilidades metalingiisticas.

No que se refere as atividades metalingtiisticas e a aprendizagem da
leitura, Gombert (2003) aborda dois aspectos importantes. O primeiro diz
respeito ao simples ato de ler, e o segundo a compreensdo do que se €.

Seu ponto de vista resume-se nas seguintes proposicoes:
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12 - A leitura € uma tarefa linguistica formal que, para ser aprendida,
exige da crianca o dominio das estruturas linguisticas que contribuem
para a expressédo do seu pensamento. Essa habilidade requer esforco
do leitor aprendiz, para que este possa colocar em acao as capacidades
de controle intencional dos tratamentos linguisticos, requeridos para a
aprendizagem da escrita. No entanto, a leitura é uma atividade particular
cujo nivel de exigéncia do controle cognitivo consciente é superior ao da
maioria das tarefas de manipulacéo da linguagem oral. E por isso que
aprender a ler demanda sistematizacao e ensino formal.

22 - A abordagem metalinguistica da aprendizagem focaliza varios
fatores que favorecem a aquisicdo da leitura. Dentre eles, o
reconhecimento das palavras escritas na leitura experiente (identificacéo
de palavras familiares) € um dos pré-requisitos para a compreensao da
leitura. Mas, antes disso, hd que haver consciéncia de que os sons das
palavras tém uma representacao grafica e podem ser representados por
meio da escrita. Ou seja, o dominio metafonolégico, no inicio da
aprendizagem da leitura em uma lingua alfabética, é muito importante.
Aléem disso, Gombert admite a existéncia de relacbes entre a

aprendizagem da leitura e a possibilidade de se efetuar com sucesso
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estdveis que desencadeiam processos de aprendizagem implicita
(diretamente ligada ao sujeito). Além desses processos, 0 aprendiz
precisa lancar mao dos processos de aprendizagem explicita
(demonstrar formalmente o entendimento). A producdo de textos
escritos pode ser um bom mecanismo para Se treinar a escrita e,
também, da oportunidade ao aluno para mostrar suas hipoteses de

escrita e como a esta entendendo.

Gombert (2003) afirma que além da decodificacdo “a leitura
supde, enquanto ela ndo é totalmente automatica, um controle de
tratamentos que levam a compreensao” (p.48). Para este autor, além da
decodificacdo ha que haver um certo grau de facilidade na identificacdo
das palavras para que haja compreensao da leitura. Mas alerta que
ainda ndo é o suficiente. Ele ressalta também que é durante a
escolarizacdo que a aprendizagem explicita ocorre, uma vez que € a
sistematizac&do e o uso social da leitura que favorecem a decodificacao
do cédigo linguistico, possibilitando a crianca ler a palavra, ainda que ela
nao saiba o seu significado. Por isso, h4d que se pensar procedimentos
didatico-pedagdgicos que sustentardo o estabelecimento do caréter

automatico da leitura.

Também sobre a leitura, Braibant (1997) afirma que é uma
habilidade mental complexa. Ndo € uma competéncia Unica, mas, sim,
a resultante de véarios componentes diferentes, embora
complementares, empregando tanto habilidades especificas no
dominio particular do tratamento da informacdo escrita quanto as
competéncias cognitivas (atencdo, memorizacao, aptidao intelectual,

conhecimentos gerais) que intervém em outras numerosas atividades.
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Ja4 para Salles e Parente (2002), a leitura € composta por
multiplos processos interdependentes. Essas autoras desenvolveram
um estudo analisando o uso preferencial de uma das rotas de leitura
(Modelo cognitivo de Dupla-Rota*® — fonolégica e lexical) e as possiveis
relacbes com compreensao e tempo de leitura em 76 criangas de 22. e
32. séries do ensino fundamental de uma escola particular. Avaliaram a
leitura de palavras isoladas, a compreensao e o tempo de leitura textual.
Em seguida, identificaram quatro grupos segundo as habilidades de
leitura de palavras: bons leitores por ambas as rotas; maus leitores por
ambas as rotas; leitores preferencialmente lexicais; e leitores
preferencialmente fonoldgicos. Os primeiros foram os mais rapidos na
leitura textual. Os grupos né&o se diferenciaram significativamente em
compreensao textual, exceto na 32. série. As pesquisadoras concluiram
que ambas as rotas de leitura sdo funcionais. Porém, nesse grupo de

criangas a rota fonoldgica parece estar mais bem desenvolvida do que a

3 Segundo Morton (1968, 1969, 1989), a leitura ocorre de acordo com um modelo de duplo
processo: 0 acesso ao som e ao significado na leitura pode ocorrer por meio de um
processo direto (processo visual/lexical) ou indireto, envolvendo mediacdo fonoldgica
(processo fonoldgico).

Ellis e Young (1988), desenvolveram uma versao do modelo de leitura, proposto por Morton.
Segundo estes dois autores, ha basicamente duas rotas pelas quais a leitura ocorre. A
primeira é denominada rota fonoldgica. Por essa rota, o item escrito é primeiro analisado
visualmente, passando entdo a ser processado pelo sistema de conversdo grafema-fonema.
Neste estdgio, a pronuncia do item é alcancada por meio da aplicacdo de regras de
conversdo grafema-fonema. O acesso ao significado se d& posteriormente, quando a
pronuncia do item, encoberta ou em voz alta, é processada, via sistema de andlise auditiva,
pelo sistema Iéxico-auditivo, que armazena as representacGes auditivas das palavras, e
entdo pelo sistema semantico que fornece o significado das palavras. Ou seja, pela rota
fonoldgica a pronudncia é construida por conversédo grafema-fonema e o significado se da
posteriormente, pela intermediacdo da forma auditiva da palavra. Na outra rota de leitura,
denominada léxico-semantica, a palavra escrita também é primeiro, analisada visualmente.
Entdo, ela é processada pelo sistema léxico-visual, em que estdo armazenadas as
representacdes ortograficas das palavras. A partir deste sistema a palavra é processada
pelo sistema semantico, que fornece o significado daquela representacdo ortogréafica.
Somente apos isto a pronuncia é alcancada. Ou seja, pela rota lIéxico-semamtica o acesso
ao significado se da diretamente pela representacao ortogréafica da palavra, e a prondncia é
obtida depois, pela intermediacdo do significado. Uma descricdo mais detalhada sobre o
modelo de duplo processo na leitura, pode ser encontrada em Capovilla e Capovilla (1997;
submetido), (CAPOVILLA, 1989, p.254, 255).
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rota lexical, que estd em expansdo, sugerindo um processo de

desenvolvimento das habilidades de leitura.

Braibant (1997) acredita que, aparentemente, os mecanismos de
reconhecimento das palavras escritas e aqueles que comandam a
compreensdao da linguagem nado sao processos totalmente
independentes. Refor¢a sua posicéo citando como exemplo uma crianca
incapaz de compreender o texto escrito que lhe é proposto. Insiste que
antes de se concluir que ela apresenta problemas de leitura, faz-se
necessario descartar outras hipéteses; ou seja, € indispensavel verificar
se a criangca em questao compreende, ou ndao, 0 mesmo texto em

situacéo verbal.

Se as dificuldades persistirem nessa modalidade, para Braibant,
parece inutil exercer os mecanismos de reconhecimento das palavras,
na medida em que as dificuldades dependem de outro nivel. “E apenas
Nno caso em que se conseguiu excluir todos os fatores de ordem geral
que se pode falar de distarbios de leitura e intervir nesse nivel”. (Alegria,
1989, p. 2, apud Grégoire, Piérart e col., 1997, p. 169)

4.1 — CORRELACAO ENTRE LEITURA E COMPREENSAO

Para Braibant (1997) a correlacdo (relacdo multipla) entre a
decodificacado e atribuicdo de sentido favorece a leitura competente.
Nessa perspectiva, apresenta a leitura em forma de equacéo (cf. Gough
& Tunner,1986).
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Sendo: L=DxC

L = a compreensao em leitura;
D = a capacidade de decodificar uma mensagem escrita; e
C = a capacidade linguistica de compreender ou de dar sentido a

uma informacéao léxica para frases ou discurso verbal.

Baibant parte do pressuposto de que a leitura necessita da
integracéo de duas capacidades essenciais: decodificar e dar sentido. O
sinal “x”, indicador da multiplicacdo (operacdo matematica), € utilizado
porque os valores sao repetidos, e nao simplesmente adicionados ou
“associados” uns aos outros, como se faz na adicdo (operacao
matematica). O sinal “xX” sugere que essa integracdo ocorre a partir de
uma relacdo mdltipla entre a decodificacdo e a atribuicdo do sentido as
palavras. Portanto, a equacéo supracitada ndo se trata simplesmente da
justaposicao dessas capacidades. Nesse caso, seria usado o sinal “+”

(adicao).

Dessa forma, decodificar e atribuir sentido nao séo capacidades
estanques que podem ser colocadas lado a lado, mas, sim, capacidades
integradas simultaneamente e mdultiplas entre si. Por conseguinte, para
ser competente em leitura é preciso, concomitantemente, ser capaz de
decodificar e dar sentido. Logo, quando D ou C for nulo, o produto “L”

sera igualmente nulo (cf.Gerard & Roegiers 1993).
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4.2 — COMPETENCIA LEITORA

Braibant (1997) defende que uma pessoa analfabeta ou uma
crianca na faixa etaria de cinco a seis anos que ainda ndo sabe ler
dispbem da metade das competéncias necessarias a leitura, ja que elas
compreendem a linguagem falada. Vale mencionar que, aqui, se esta
referindo as criancas que possuem dificuldade de leitura que néo resulta
de déficits linglisticos e intelectuais ou por desconhecimento do assunto
tratado. E, sobretudo, interagem de acordo com seus pares e ambiente

social.

Esse autor destaca que, embora compreendam a linguagem
falada, ambos dispbem da metade das competéncias necessarias a
leitura, uma vez que lhes falta a possibilidade de reconhecer as palavras
na sua forma escrita. Nesse caso, D = 0 e, quaisquer sejam suas
competéncias linguisticas e cognitivas, L = 0. Em contrapartida, um leitor
falante do francés pode até ler e decodificar uma mensagem escrita em
uma outra lingua alfabética, mas ndo conseguira compreendé-la se nao
dominar essa lingua. Nessa condicdo, C = 0 e, portanto, L = 0. “Esta
situacdo pode ser comparavel quando um excelente decodificador
decifra um texto para o qual ele ndo dispde dos conhecimentos gerais

mMinimos necessarios a sua compreensao”. (p. 170)

Para Braibant (1997) a competéncia em leitura € definida como
a combinacdo de dois componentes necessarios:decodificar e dar
sentido. O mesmo autor enfatiza, porém, que de forma isolada

nenhum deles é suficiente. Além disso, ndo se pode esquecer que a
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automatizacdo é indispensavel para permitir que o leitor dedique o

maximo de recursos cognitivos aos processos de compreensao.

Nessa perspectiva, a habilidade em leitura (competéncia
leitora) ndo se reduz a simples decodificacdo das palavras. O
aprendiz precisa dispor das estruturas cognitivas e linglisticas
necessarias para compreender uma mensagem escrita. Ainda que
seja perfeitamente decodificada, o leitor ndo a compreendera se néo

for capaz de atribuir sentido as palavras que a compdem.

E importante mencionar também que as questdes relacionadas a
competéncia leitora ndo devem ser vistas unilateralmente. No ambito
individual, é preciso levar em conta a natureza das dificuldades do leitor,
que podem ser: falha no processo de decodificagcdo, auséncia de
vocabulério, leitura oral inadequada, questdes relacionadas a integracao
das informacdes e a memdéria de trabalho, entre outras. No ambito
social, a oportunidade, o incentivo e a valorizagcéao da leitura sdo fatores
qgue influem no seu desenvolvimento. No ambito escolar, a falta de
procedimentos didatico-pedagdgicos incentivadores a leitura € um fator
importante a ser considerado. No ambito textual, a adequacao parece
ser relevante, ja que o uso de palavras desconhecidas, sentencas
longas, categorias gramaticais e conteddos complexos podem

comprometer a competéncia leitora.

Sendo assim, pode-se dizer que um bom leitor é o aluno capaz
de ler corretamente ndo sO palavras isoladas, mas, sobretudo,
compreender o sentido que elas adquirem no texto. Ou seja, ele deve
ser capaz de identificar as palavras escritas como forma ortografica que
tem significado, atribuindo-lhe uma pronuncia, e estabelecer relacbes

entre o assunto que vai ser discutido e como as idéias que ele traz estao
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sendo articuladas no texto, demonstrando, assim, um nivel de
compreensao elaborado e complexo, o qual pode ser entendido como

competéncia leitora.

O bom leitor decodifica (I€) e compreende as palavras, porque €
capaz de atribuir-lhes significado e, acima de tudo, de captar o sentido
gue elas trazem, ainda que nao tenham nenhuma significagcdo no seu
mundo cultural. Nesse caso, é possivel dizer que o bom leitor |é
pseudopalavras, sabendo que elas nada significam. Tendo em vista
essa atitude, acredita-se que ele compreendeu o que leu. Logo,

demonstra competéncia leitora.

Por outro lado, pode-se entender como mau leitor aquele aluno
que, apesar de decodificar (ler) o cddigo linglistico, ndo consegue
estabelecer relacbes entre as propostas veiculadas no texto e, portanto,
nao demonstra competéncia leitora. O mau leitor 1€, mas né&o
compreende o que |é. Ele pode até ler pseudopalavras, mas nao prevé
gue se tratam de palavras sem significado. Esses alunos, geralmente,
sentem-se constrangidos quando sao solicitados a ler em voz alta.
Muitas vezes, evitam situacOes de leitura e, por conseguinte, nao
adquirem a pratica para ler com fluéncia. Dessa situacédo decorre a falta

de motivacao e a relutancia para ler.

4.3 — ESPECIFICIDADES DA LEITURA E O PERFIL DO LEITOR

Ler é diferente de compreender. Pode-se compreender gestos,
olhares, feicdes, sinais de transito, outdoors (figuras), etc. O ato de ler,

no entanto, sO se realiza a partir do momento em que se decodifica o
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cédigo alfabético. Vale destacar que neste estudo aborda-se
especificidade da leitura (ato de ler). Ou seja, 0s mecanismos que levam

a competéncia leitura.

Para Morais (1996), a leitura ndo atinge o seu objetivo sem a
compreensao. Contudo, segundo afirma, os processos especificos da
leitura ndo sdo processos de compreensdo, mas que levam a
compreensao. Para compreender textos escritos o aluno precisa nao so
da decodificacdo, mas também de suas competéncias lexicais, ou seja,
do conhecimento do sentido das palavras, além dos processos de
analise sintatica (ordem das palavras de acordo com as regras
convencionais) e de integracédo semantica (compreender o significado) E
necessario, inclusive, resgatar o conhecimento que ele possui acerca do

mundo e da sua experiéncia pessoal.

Morais (1996) defende que a capacidade de leitura ndo € uma
capacidade sensorial, mas, sim, cognitiva. No entanto, admite que
quando as pessoas léem recebem informacdo por meio dos 6rgaos
sensoriais e que eles se constituem no modo habitual de entrada de
informacéo. Mas, € a capacidade cognitiva que possibilita ao aluno o
processamento da informacédo e o entendimento de como utiliza-la em

diversos contextos.

Esse mesmo autor ressalta que, no ambito da psicologia
cognitiva, as dificuldades dos “maus leitores” situam-se no nivel dos
mecanismos basicos que tornam possivel o reconhecimento das
palavras escritas, e ndo no nivel dos componentes sintaticos ou
semanticos. Os maus leitores alcancam, sistematicamente,
desempenhos mais fracos nas tarefas de decodificacéo (de palavras ou

pseudopalavras), que necessitam da utilizacdo de regras de
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correspondéncia entre grafemas e fonemas, bem como nos testes que

avaliam suas capacidades fonoldgicas.

Nessas tarefas os bons leitores sdo mais rapidos e mais precisos,
porque automatizam procedimentos de decodificacdo e de
comportamentos fonoldgicos eficazes. Os maus leitores, ao contrario,
sao nitidamente piores nas tarefas de reconhecimento de palavras, mas,
em contrapartida, podem ser relativamente competentes quando se trata
de utilizar os conhecimentos gerais e linguisticos para facilitar a

decodificacao.

Lecocq (1991, p. 42) concluiu sua revisédo da literatura sobre essa

guestdo da seguinte maneira:

Numerosos trabalhos [...]  permitiram  restringir,
progressivamente, o campo de pesquisa e mostrar que
nao era nem a pobreza de vocabulario, nem em uma
organizacdo mediana da memdéria semantica, nem em um
defeito da sensibilidade a informacéao contextual, nem na
fraqueza da analise sintatica, nem, de maneira geral, nas
dificuldades de compreensao que residia a deficiéncia dos
disléxicos, mas sim em uma incapacidade de atingir
certas informac0@es fonético fonologicas [...].

Content (1990, p. 27) confirma esse ponto de vista:

Excetuada uma sindrome especifica e rara pela qual se
comeca a mostrar interesse somente ha alguns anos, a
hiperlexia, que se caracteriza, inversamente, por
excelentes competéncias em leitura oral acompanhada de
uma compreensdo as vezes extremamente pobre, a
caracteristica geral dos disturbios de leitura é a presenca
de uma dificuldade no nivel da identificagdo de palavras
isoladas.
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Braibant (1997), por sua vez, afirma que, embora esses dados
parecam vigorosos, € preciso reconhecer, nas pesquisas das quais
resultam, a pouca importancia atribuida as caracteristicas individuais
dos leitores, posto que as investigacdes limitam-se, em sua maioria, a
comparar os desempenhos médios alcancados por grupos compostos
de “bons” e “maus” leitores, deixando de avaliar o percurso desses
alunos inter (em relacdo a classe) e intra-individuais (em relacdo a ele
mesmo) dentro de um desses grupos. Nesse caso, ele admite que, pelo
menos, certos perfis individuais diferenciam-se radicalmente do perfil
médio do grupo ao qual pertencem. Ele insiste que, numa perspectiva
diagnodstica, séo, evidentemente, esses perfis individuais que tém de

prender a atencao dos pesquisadores.

Braibant (1997) utiliza a equacéo supracitada L = D x C —, visto
que por meio dela €& possivel identificar a existéncia de perfis
diferenciados de criancas com dificuldade de aprendizagem em leitura e
reconhecer de que natureza € essa dificuldade, ou seja, de que ambito
ela decorre. Para Braibant (1997, p. 183), a priori, hum grupo de
criancas sem uma triagem preliminar é preciso prever a descoberta de
alunos cuja dificuldade principal reside na identificacdo das palavras, de
alunos cuja maior dificuldade estd no dominio da compreensao; e de
alunos que acumulam essas duas dificuldades, denominados “perfis

atipicos”.

Nesse sentido, a pesquisa de Aaron (1991) confirma a existéncia
de trés grupos de criancas com dificuldade de leitura em funcao de seus
desempenhos num teste de compreensao escrita (indicativo do
funcionamento do L da equacao), num teste de compreenséao oral (C) e
numa tarefa de decodificacdo de pseudopalavras isoladas (D).

Participaram desse estudo 180 alunos distribuidos entre o 3°. e o 8°.
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anos escolares, numa escola de ensino regular, nos Estados Unidos. Os
resultados levaram o autor a estabelecer uma distincdo entre os

seguintes grupos:

- Grupo de criancas apresentando “dificuldades especificas de leitura”:
Elas mostraram desempenhos fracos em decodificacdo e compreenséo
escrita, mas seu nivel de compreenséao oral € normal, mesmo superior a
média. Geralmente, séo rotuladas “disléxicas”.

- Grupo de criancas apresentando “dificuldades inespecificas em leitura”:
Suas dificuldades de compreensdo escrita estdo associadas as de
compreensdo oral, mas elas demonstram boas capacidades de
decodificacdo. O problema evidenciado ndo se limita as dificuldades de
compreenséo da linguagem escrita, mas inclui problemas mais gerais que
afetam a linguagem oral. O perfil desses escolares assemelha-se ao dos

“hiperléxicos”.

- Grupo de criancas apresentando “dificuldades cognitivas
generalizadas”™. Elas acumulam fracos desempenhos em compreensao
escrita, compreensao oral e decodificacdo. Seus problemas de leitura
sao atribuidos a uma combinacao de dificuldades de ordem técnica no
reconhecimento das palavras escritas, aléem de dificuldades cognitivas e

linglisticas mais gerais.

Esta pesquisa desenvolvida por Aaron (1991) leva a pensar que
existe uma relacéo entre a habilidade em leitura e a compreenséo de
textos. Os resultados das performances dos trés grupos trazem dados
importantes na medida em que se constata que a dificuldade em leitura

origina-se de véarios fatores e, principalmente, que estes ndo estdo
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isolados. Pelo contrario, estdo associados as caracteristicas individuais
dos sujeitos. Portanto, a dificuldade em leitura e a falta de compreenséao
de textos escritos ndo podem ser resumidas apenas nas estruturas

cognitivas e linguisticas do leitor e na identificacado das palavras.

Ha que se levar em conta as caracteristicas individuais do leitor, a
natureza da dificuldade, a oportunidade, o incentivo, a valorizagcao da
leitura, os procedimentos didatico-pedagdgicos incentivadores e a
adequacdao do texto, uma vez que 0 acesso ao vocabulario possibilita a

atribuicao de sentido, favorecendo, assim, a compreensao.

Vale ressaltar, no entanto, que a correlacao (relacdo mutua) entre
a medida da decodificacdo e a medida de acesso ortografico,
geralmente, é mais elevada nos leitores que apresentam um bom
desempenho na leitura; o que sugere que o desenvolvimento de
representacdes ortograficas precisas depende de uma boa capacidade
de decodificacdo. Nessa circunstancia, a eficiéncia na decodificacao
permite ao leitor concentrar sua atencao nos detalhes do texto escrito,
deixando livre a memaria de trabalho. Assim, ele tera mais facilidade de
pensar sobre o conteddo e de processar as informacfes contidas no
texto escrito. Ora, se hd aumento da contribuicido das capacidades
gerais de compreensdo € porgue estas foram alimentadas pela propria

leitura, adquirida no decorrer da escolarizacao.
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44 — COMPREENSAO DE TEXTOS ESCRITOS: PARTICULARIDADES E
DIFICULDADES

Para compreender textos escritos, o leitor deve ser capaz de
refletir sobre o seu contetdo e de processar as informacdes no bojo das
suas palavras. Ao que parece, este tipo de atividade envolve ndo so6 a
compreensdo, mas também a integracdo das informacdes e dos
sentidos presentes no texto, o que exige do leitor o0 monitoramento da
compreensao de forma consciente e deliberada. Ou seja, faz-se
necessario analisar o texto, avaliando as possibilidades de inter-relacdes
das informacbes nele veiculadas e pensando-o como unidade

linglistica.

Numa outra perspectiva, com relacdo a compreenséo de textos,
h4, também, um aspecto importante, sobre o qual informam Brandao e
Spinillo (1998, p. 2), que se refere a resolucdo de situagcbes-problema

circunscritas nos textos escritos.



55

o texto, o tipo de texto (narrativo, argumentativo) e as condicdes
experimentais em que a tarefa € apresentada. Ao se considerar o texto
como unidade basica de ensino, evidencia-se que a habilidade para
compreender textos escritos aparece como tema relevante no que
concerne a aprendizagem da lingua materna. Contudo, ndo é possivel
falar de compreensao sem abordar o reconhecimento das palavras, ou

seja, a capacidade de decodificar uma mensagem escrita.

Vale lembrar, também, que a rapidez do reconhecimento das
palavras € essencial, pois permite que os vocabulos sejam reconhecidos
de forma quase simultanea e que a cadeia de termos (sentencas) em
uma memoéria transitoria, seja objeto da aplicacdo automéatica da

competéncia linguistica (fazer uso da lingua padréo) do sujeito.

Sob a Otica da psicolinguistica, Spinillo e Simbes (2003)
defendem que a metalinglistica € entendida como uma atividade
realizada por um individuo que trata a linguagem como um objeto de
analise cujas propriedades podem ser examinadas a partir do
monitoramento intencional e deliberado. Nessa condi¢ao, tomar o texto
como objeto de andlise € uma atividade complexa que demanda uma
acao pensada, um exame prolongado, sobre a forma e a organizacdo do

texto.

Por outro lado, Gombert (2003) enfatiza que as dificuldades de
compreensao em leitura podem ser consequéncia de uma excessiva
dificuldade para reconhecer as palavras escritas ou apenas representar
a manifestacdo de ma compreensdo que existe igualmente fora da

leitura.
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Além da habilidade para reconhecer as palavras rapidamente,
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Segundo afirma, a contribuicdo do reconhecimento de palavras
escritas é mais importante no inicio da aprendizagem do que mais tarde.
O autor insiste que ndo se deve esquecer que 0S processos de
reconhecimento de palavras escritas no inicio da aprendizagem e,
também, mais tarde, ndo sdo da mesma natureza. Assim sendo, O
processo alfabético sequencial cede lugar a um sistema complexo,
automatizado e mais eficaz, que compreende um processo ortografico e

um processo de conversao fonologica.

Morais (1996) acredita que as capacidades cognitivas gerais
contribuem para a capacidade de compreensdo de textos, mas tém
pouca influéncia sobre a capacidade de reconhecimento de palavras e
ainda menos sobre a capacidade de decodificacdo. Esta ultima aparece
como uma competéncia modular, isto é, baseada em conhecimentos
especificos e funcionando de maneira autbnoma em relacdo as outras

competéncias linguisticas implicadas na leitura.

Braibant (1997) prop0e trés fatores essenciais para explicar a
dificuldade de compreensédo quando as capacidades de identificacéo
de palavras séo eficientes: (1) capacidades linguisticas (vocabuléario e
sintaxe) e capacidades cognitivas (elaboracdo de inferéncias)
insuficientes; (2) falta de automatizacao na captacdo de informacao
escrita; e (3) incapacidade do leitor para adaptar suas estratégias ao
objetivo procurado, ou seja, privilegiar a exatiddo da decodificagdo em
detrimento da busca de um sentido geral mais amplo da palavra

isolada.

Partindo dos trabalhos desenvolvidos pelos pesquisadores
Alégria (1989) e Stanovich (1988; 1991), Braibant (1997) defende que os

mecanismos de tratamento das informacgdes envolvidos na identificacao
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das palavras escritas constituem o0s Unicos processos que Ssao
especificos ao comportamento da linguagem escrita. No entanto,
enfatiza que é consenso entre varios autores a hipotese de que os
componentes sintaticos e semanticos intervenientes na compreensao da
linguagem escrita sao, numa avaliacdo muito ampla, 0os mesmos
utilizados na compreensao da linguagem oral. Dentre esses autores
destacam-se Alégria (1988; 1989), Content (1990) e Fayol (1992).

Segundo Braibant (1997, p.2), Alégria (1989) apresenta uma
distincdo categorica entre as capacidades especificas ao comportamento

da linguagem escrita e as competéncias linguisticas gerais do individuo.

[...] a distingdo €, entretanto essencial, na medida em que
ela determina as modalidades de intervencao a considerar,
em caso de dificuldades de compreensdo de textos. E
apenas no caso em que se conseguiu excluir todos os
fatores de ordem geral que se pode falar de disturbios de
leitura e intervir nesse nivel.

Contudo, Braibant (1997) ndo concorda com essa distingéo, pois
acredita que, aparentemente, os mecanismos de reconhecimento das
palavras escritas e aqueles que comandam a compreensao da
linguagem n&o sao processos totalmente independentes. Reforca sua
posicao citando como exemplo uma crianga incapaz de compreender o
texto escrito que |he foi proposto. Antes de concluir que ela apresenta
problemas de leitura, € preciso descartar outra hipbétese, ou seja, €
indispensavel verificar se a crianca em questdo compreende, ou néo, 0

mesmo texto em situacao verbal.
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Tendo em vista as concepcdes dos autores citados, percebe-se
gue had um consenso entre eles no que se refere a compreensdo em
leitura, ja que admitem que para se compreender um texto escrito nao
se deve prescindir dos seguintes fatores: (1) reconhecimento das
palavras escritas (identificacdo das palavras escritas); (2) contato com a
escrita; (3) conhecimento do vocabulario; (4) gerenciamento de uma
grande reserva de palavras; (5) familiaridade com diversas
peculiaridades linglisticas que o leitor pode compreender e utilizar
adequadamente em contextos diferentes; (6) memodria de trabalho; (7)
idade; (8) escolaridade; (9) situacdo em que o aluno é solicitado a
exercer sua competéncia leitora; (10) oportunidades de contato com

textos no ambiente familiar ou escolar; e (11) integridade cognitiva.
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CAPITULO V — A PESQUISA DE CAMPO

5.1 - METODO

Trata-se de uma pesquisa de campo com a duracao de trés
meses. Foram aplicados instrumentos para verificacdo da escrita,
leitura e compreenséao de texto. Para verificagcdo da escrita foi aplicada
uma prova coletiva em forma de ditado. Para verificagdo da leitura foi
aplicada uma prova individual de leitura oral de um texto. Para
verificacdo da compreenséo foi aplicada uma prova coletiva de leitura de

um texto (historia).

5.1.1 — Local e participantes

A pesquisa foi realizada em uma escola publica da rede
municipal, situada na zona central de Sdo José dos Campos. Trata-se
de uma escola com aproximadamente mil e trezentos alunos que
oferece o ensino fundamental (12. a 82. Séries) diurno e o ensino para
jovens e adultos (EJA) noturno. Estd localizada num bairro onde
predomina a populacdo de niveis sécio-econdbmico medio e baixo. A
maioria dos alunos mora nesta regido, por isso ndo ha muita rotatividade
de alunos na escola. Eles iniciam na 1° série e permanecem até 8°.

Concluindo, assim, o ensino fundamental na mesma escola.
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Participaram dessa pesquisa 134 alunos (66 meninas e 68
meninos) da 42. Série, cuja faixa etaria esta entre 9 e 11 anos. A tabela
1 apresenta a distribuicdo dos 134 alunos de acordo com 0 sexo e a

faixa etaria (com média e desvio padrao).
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5.1.2.1 — Prova de verificacao da escrita (ditado)

Para realizac&o desta prova, utilizou-se um texto formado por trés
paragrafos, contendo 130 palavras, o qual foi adaptado do estudo
desenvolvido por Zanella’. A opcdo por esse texto se deve ao seu
contetdo e a sua forma. Trata-se de um assunto alegre, que a maioria
dos alunos conhece e gosta muito de falar, a saber: o futebol. E, a sua
forma, traz no bojo, véarias palavras que favorecem uma analise mais
apurada da escrita, por implicarem diferentes tipos de regras

ortograficas.

O instrumento foi aplicado, coletivamente, em uma sesséo com a
duracdo de uma hora aula (50min.), na prépria escola, nas salas de aula
das quatro 42. séries, no dia e horario, previamente, marcados com a
professora. Foi adotado o mesmo procedimento em todas as classes.
Os alunos escreveram o ditado em uma folha de caderno, na qual

registraram nome, nimero de chamada e série.

A pesquisadora explicou aos alunos que se tratava de um texto
formado por trés paragrafos que seriam ditados frase por frase.
Ressaltou que, se houvesse necessidade, cada frase poderia ser
repetida duas vezes. Além disso, tranquilizou os alunos, dizendo-lhes
que ao final do ditado todo o texto seria lido novamente, para que eles

revisassem seus escritos.

18 Zanella, 2005, p.94-95. A autora desenvolveu um estudo com 356 suijeitos, cujo objetivo
era investigar a competéncia ortografica de alunos do ensino fundamental, utilizando um
instrumento coletivo (ditado de vinte frases), contendo 146 palavras, escolhidas por
implicarem diferentes tipos de regras de ortografia.
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Foi realizada uma analise quantitativa sobre o total das 130
palavras do ditado. Primeiramente, foi computado o nimero de palavras
erradas, que denominamos “erros brutos”. Estes devem ser entendidos,
aqui, como qualquer tipo de alterac&o na grafia de uma palavra do texto
que nao corresponda a escrita convencional da Lingua Portuguesa.
Importante dizer que, nesta prova, seis alunos obtiveram o total de erros
(130), pois a escrita que apresentaram no ditado, revelou que ainda nao

haviam atingido o nivel alfabético da escrita.

O Anexo A apresenta o exemplar da escrita (ditado) desses seis

alunos.

O Anexo B apresenta alguns exemplares desta prova, nos quais
se observam as palavras circuladas, representando o total de palavras
erradas (PE). E, também os tipos de erros (TIE) de cada palavra,
identificados pela letra inicial da respectiva regra ortografica infringida,

juntamente com o total de PE e os TiE cometidos em cada palavra.

A Tabela 2 mostra o total de erros brutos que os 134 participantes

cometeram.

Tabela 2 - Prova de Verificacdo da Escrita (Ditado) —n =134.

ERROS BRUTOS
N NPD TGP NPE PE
134 130 17420 3478 19,96%

N = NUmero de participantes / NPD = NUumero de palavras do ditado / TGP = Total geral de palavras /
NPE = NUmero de palavras erradas / PE = Porcentagem de erros.
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Foram circuladas todas as palavras escritas de forma errada, isto
€, todas as palavras que tivessem algum tipo de erro ortografico. Por
exemplo: [olinpiada, guereiros, amasada, ingressa, ¢osio, juntdo,...].
Somou-se 0 nimero de palavras circuladas (nas 134 provas), obteve-se
o total (3.478) de palavras erradas (PE). Multiplicou-se o total da
amostra (N=134) pelo niamero de palavras do ditado (PD) que é (130),
obteve-se, entdo, o total geral (TG) que é (17.420). Para calcular a
porcentagem, dividiu-se o numero de PE (3.478) pelo TG (17.420),
multiplicando-se o resultado por 100, obteve-se um percentual de
19,96% /7 20%, a saber:

(N x PD) = (134x130) = (TG)17.420
(PE=TG x 100) = (347817420 x100) = 19,96 /720%

Por meio desse célculo, verificou-se que os (134) participantes
escreveram (3478) palavras com algum tipo de erro, correspondendo a
um percentual de 20% do TG (17.420).

Para realizacdo da andlise qualitativa foram adotadas, as

mesmas categorias de erros, utilizadas por Zanella (2005), a saber:

- Fonoldgicos (F): infringem a relacdo som/letra, ou seja, a fonologia
(relacdo fonemal/grafema). Esses erros sugerem que o aprendiz ainda
nao compreendeu que um determinado som pode ser representado por
diferentes letras, ou seja, o principio alfabético.

- Estes erros néo infringem a fonologia, mas, sim, as regras ortograficas

convencionais, a saber: regras de posicao (P) - uso indevido do n antes
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de p e b, como também o uso do m antes das demais consoantes (t, d, f,
c,a,l,rs..)edoraoinvés do Ir; regras gramaticais ou morfossintaticas

(M) — uso incorreto dos sufixos 0so, eza, esa e formacdo do tempo

verbal com troca da 3% p. do plural do pretérito perfeito (jogaram,
precisavam) pela 32 p. do plural do futuro do presente (jogarao,
precisardo); etimoldgicas (E) — palavras cuja grafia depende de sua
etimologia (origem), tais como necessidade e passaro, sdo grafadas
com ss e ndo com ¢ (mesa, exemplo) séo grafadas com s e x com som
de z, (hora, humano) sao grafadas com h inicial e tem som da vogal que
0 precede, etc... Neste caso, € preciso ter conhecimento historico da
lingua ou contar com a memorizacao da grafia correta da palavra.

- Acentuacéao (A): erros que infringem as regras de acentuacao, seja por
falta, excesso ou acento colocado na silaba inadequada.

- Além dos erros mencionados, foram computados varios tipos de erros
gue estao fora dessas categorias. Nesse caso, foram agrupados na
categoria “Outros Erros”, incluem-se erros que as categorias anteriores
nao contemplavam, por exemplo, omissdo, acréscimo, repeticao, troca
de letras e/ou silabas e palavras; hiper e hipo-segmentacéo;
concordancia nominal, concordancia nominal e verbal; troca do verbo
haver pelo artigo definido “a” e/ou vice-versa, uso incorreto da conjuncéo

explicativa “porque”

Para realizacdo da andlise qualitativa, identificou-se nas palavras
previamente circuladas que tipo de erro (TiE)' elas apresentavam, visto
gue em uma Uunica palavra havia, ndo apenas um TiE, chegando a

serem assinalados, em alguns casos, até cinco tipos de erros diferentes,

'° para se analisar a qualidade do erro ortogréfico, foram estabelecidas duas categorias: 1°.
erros que infringem a fonologia, ou seja, todo erro que infringe a relacdo sonora entre
fonema/grafema. Tais erros sugerem a falta de compreenséo do principio alfabético. 2°.
Erros que infringem regras ortograficas: todo erro que infringe as regras ortograficas
convencionais (posi¢do, morfoldgica, etimolégica, erros de acentuacdo). Cf. Zanella, 2005,
p.10.
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por exemplo, a palavra [pentacampead], que foi escrita por muitos alunos
dessa forma: [penta canpiam]. Nesse caso o0s tipos de erros foram:

segmentacdao, posicao, troca de letra, acentuacao, acréscimo de letra.

Cumpre ressaltar, no entanto, que as regras apresentadas, aqui,
sdo algumas possibilidades de analise que foram selecionadas para se
desenvolver este estudo.

Para calcular o total geral dos TiE, procedeu-se da seguinte
forma: contou-se o numero de erros em cada categoria, a saber:
Fonologicos (F = 480); Acentuacdo (A = 849); Etimoldgico (E = 533);
Posicao (P = 197); Morfolégico (M = 302); Outros Erros (OE = 1296).
Somando-se esses valores, obteve-se o total geral dos tipos de erros:
(TIE = 3657). Portanto, das 3478 palavras erradas, foram identificados
3657 TIE diferentes. Dividindo-se o total de cada tipo de erro (F, A, E, P,
M, O) pelo total geral de tipos de erros (3657), multiplicado por 100,

obteve-se o percentual de cada regra ortografica infringida, ou seja:

e Erro Fonologico: F =480: 3657 x 100 = 13,12%

e Erro de Acentuacao: A =849: 3657 x 100 =23,22%
e Erro Etimoldgico: E =533: 3657 x 100 =14,57%
e Erro de Posicao: P =197: 3657 x 100 = 5,39%
e Erro Morfologico: M = 302: 3657 x 100 = 8,26%

e Erro Outra Categoria: OE =1296: 3657x100 = 35,44%
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Estes calculos podem ser melhor visualizados na Tabela 3

abaixo:

Tabela 3 - Demonstrativo da amostra (n=134) — Tipos

de Erros (TIE).

F A E P M OE TIE
N 480 849 533 197 302 1296 3657
% 13,12 23,22 14,57 5.39 8,26 35,44 100,0

Grafico 1 - Prova de Verificacdo da Escrita (Ditado ) — Tipo de erros

(n=134).
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Considerando os tipos de erros, analisados neste contexto,
observa-se na Tabela 3 e no Grafico 1 que o maior percentual de erros
estd na categoria “outros erros” (OE = 35,44%), seguindo-se a esta,

observa-se os erros de acentuacao (A = 23,22%).
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Analisando a categoria OE, separadamente, foram identificados
erros de naturezas diferentes. Percebeu-se que ha erros ortograficos
que decorrem do processo de aquisicdo da escrita. Ha outros que estao
relacionados com o0 uso e aplicacdo da escrita, ou seja, com 0
conhecimento que o aluno possui da estrutura da Lingua Portuguesa.
Esse conhecimento implica usar e aplicar as regras gramaticais,
entender o significado que cada palavra adiquire e a funcéo que ela

ocupa na frase e no contexto.

A tabela 4 apresenta natureza dos erros identificados na categoria
OE. Utilizou-se o0 mesmo célculo da tabela 3, mudando apenas o total de
erros: (OE =1296), a saber. (227:1296x100=17,51%)e, assim

sucessivamente.

Tabela 4 - Demonstrativo da amostra (n =134) — Outr  os Erros (OE).

Natureza do Erro Outros erros N %

TRL 227 17,51
OML 187 14,43
ACL 141 10,89
HES 111 8,.57
HOS 51 3,.93

1-Processo de aquisicio da escrita 20 OMS 22 1,70
RES 6 0,.46
TRP 62 4,78
OMP 150 11,57
ACP 42 3,25
REP 8 0,61
Total 1007 | 77,70
CON 78 6,02
cov 35 2,71

2- Conhecimento da estrutura da lingua TVH 130 | 10,04
TAV 9 0.70
POQ 37 2,86
Total 289 22,30

Total Geral 1296 100

1) TRL: Troca de Letra / OML: Omissdo de Letra / ACL: Acréscimo de Letra / HES: Hiper-segmentacdo / HOS: Hipo-
segmentacdo / OMS: Omissado de Silaba / RES: Repeticdo de Silaba / TRP: Troca de Palavra / OMP: Omissao de Palavra /
ACP: Acréscimo de Palavra / REP: Repeticdo de Palavra.

2) COM: Concordancia Nominal / COV: Concordéancia Verbal / TRH: Troca do verbo haver pelo artigo “A” / TAV: Troca do
artigo “A” pelo verbo haver / POQ: Grafia incorreta da conj. “porque”.

20 Sugerem a falta de compreenséo do principio alfabético e das regras convencionais.
1 Sugerem a incapacidade de julgar a coeréncia semantica e sintatica do texto.
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Os dados da tabela 4 mostram que o maior percentual de erros
estd no processo de aquisicao da escrita: troca de letra (TRL =17,51%),
seguida da omissdo de letra (OML = 14,43%). Com relacdo ao
conhecimento da estrutura da lingua o maior percentual de erros esta na
troca do verbo haver (ha) pelo artigo definido (a) (TVH = 10.04%),

seguida da concordancia nominal (CON = 6,02%).

Estes resultados sugerem que muitos alunos, embora tenham
atingido o nivel alfabético da escrita, ndo demonstraram qualidade
ortografica em seus textos. Tanto a aquisicdo da escrita como o
conhecimento da estrutura da lingua necessitam de ensino sistematico e
procedimentos didatico-pedagdgicos voltados, especificamente, para
essa questdo. Acredita-se que, ensinar o aluno a escrever de acordo
com os padrbes convencionais da lingua, seja uma das funcbes mais
importantes da escola, principalmente nos primeiros anos de

escolarizagao.

A sequir, apresenta-se o texto desta prova:

Os brasileiros sdo craques nos esportes. Adoram a ¢ opa do mundo, as
olimpiadas e os campeonatos. O futebol € nosso jogo preferido. Temos atletas
famosos em toda terra. Suas jogadas sdo uma beleza.  Verdadeiros guerreiros da bola.

N&o é preciso ser socio de clubes, porque os brasil eiros jogam em qualquer
lugar: nas ruas, barrancos e ladeiras. Os garotos s e juntam e nem precisam de
goleiro. Ninguém fica no banco, todos séo feras. Jo  gam até sem bola. Serve lata, bola
de meia ou papel amassado.

E gostoso participar dessa brincadeira e, também, p  razeroso assistir pela
televisdo. Nao € necessario ser um classico. Nada i  mporta, na hora do jogo ndo ha
tristeza. Apenas uma certeza: ndo ha sele¢cdo melhor , pode ser francesa, alema ou

inglesa. S6 mesmo a fabulosa brasileira € pentacamp  ea.

Fonte: ZANELLA, Maura Spada. Desenvolvimento da linguagem escrita: leitura, escrita e ortografia
no ensino fundamental. In: V Congresso Brasileiro de Psicologia do Desenvolvimento, 2005, Séo
Paulo. Anais do V Congresso Brasileiro de Psicologia do Desenvolvimento: Psicologia do
Desenvolvimento: teorias pesquisas e aplica¢cdes. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 2005. p.94-95.
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5.1.2.2 - Prova de verificacéo de leitura (oral)

O instrumento foi aplicado, individualmente, em uma sala
reservada. A duracao de aplicacao variou de acordo com o desempenho
de cada aluno. O dia e horario de aplicacdo do instrumento haviam sido,
previamente, marcado com a professora. Adotou-se 0 mesmo
procedimento para todos. A pesquisadora recebia o aluno, explicava
como deveria proceder, apresentava 0 material de apoio (gravador e
microfone) e o texto. O aluno comecava a leitura a partir do momento

em que se verificava que ele se sentia confortavel para realiza-la.

Para realizacdo desta prova, utilizou-se um texto adaptado de
Gribel (2001)*, formado por trés paragrafos, contendo 130 palavras.
Optou-se por este texto devido ao fato de ser um texto cujo assunto € de
grande interesse dos alunos: “férias”. E, também por que o assunto,
“daquelas férias” era jogar futebol no campinho, jogo tdo apreciado pela
garotada. Além disso, tratava-se do mesmo tema da prova de

verificacdo da escrita (ditado) e, também é composto por (130) palavras

Os alunos leram-no individualmente. A pesquisadora aplicou a
prova em um lugar reservado na propria escola e em horario pré-
estabelecido. Foi solicitado a cada aluno que lesse o texto em voz alta
da melhor forma que pudesse. A pesquisadora informava a cada aluno
que a leitura seria gravada e, também, que marcaria o tempo de
duracao da leitura. O texto foi apresentado ao aluno em uma folha de
papel do tipo cartdo, tamanho A4 (210x297mm). O tipo de letra utilizado

%2 Gribel, 2001, pp. 45, 46
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foi “Arial Unicode MS-fonte”, tamanho 16, em negrito, com espaco

1,5cm.

A principio, o objetivo era estabelecer dois minutos, no maximo,
para cada aluno fazer a leitura. Contudo, percebeu-se que varios alunos
ficaram nervosos. Comecaram, entdo, a ler muito rapido, uma vez que
gueriam obter o menor tempo possivel, prejudicando, assim, a boa
leitura oral (fluéncia, entonacdo, obediéncia a pontuacdo). Nessa
circunstancia, considerou-se melhor ndo mencionar o tempo, embora
este tenha sido marcado, mesmo para aqueles que ultrapassavam dois
minutos. Essa decisdo se justifica hdo sO pelo nervosismo dos alunos,
mas, sobretudo, para ndo provocar situacdes constrangedoras. Havia
comentarios entre eles. Apds a leitura, o aluno voltava para a classe e
fazia questao de dizer que leu dentro do tempo. E aquele que nao
conseguiu? Como se sentia diante dos colegas? Sendo assim, o fator
tempo ficou sob controle apenas da pesquisadora. Todo leitor era

elogiado pelo seu empenho e interesse em participar dessa prova.

O fato é que desvincular a leitura de uma marca de tempo foi
importante, visto que todos se sentiram encorajados a ler e

entusiasmados para participar da pesquisa.

A seguir, apresenta-se a analise quantitativa por meio da qual
foram computadas as somatérias do tempo de leitura dos participantes.
Todos os tempos marcados foram transformados em segundos. Trés

alunos nao participaram desta prova.
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Portanto, nesta prova, (n = 131). O Gréafico 2 apresenta o tempo

de leitura transformado em segundos.

Grafico 2 - Tempo de leitura transformado em segund  os.

2 300
B 20 .l : ¢ NP
(9)) O I T T T T . TS
0 20 40 60 80 100 120 140 160 A— VP
Participantes
Legenda:

Quadrado Amarelo: alunos ausentes.

Linha Azul: nimero de participantes (NP =131).

Pontos Pink: tempo dos participantes transformado em segundos (TS).
Ponto Vermelho: tempo médio dos participantes (TMP = 80,41")

O Anexo C apresenta a prova de verificacdo da leitura oral, na
gual se pode observar o tempo de leitura (em minutos e segundos) de

cada aluno e o tempo médio de leitura dos 131 participantes

Na segunda coluna (Min), registrou-se o tempo de leitura do
aluno em Minutos (). Na terceira coluna registrou-se os Segundos ().
Na quarta coluna registrou-se os Minutos transformados em Segundos
(MTS). Na quinta coluna registrou-se o total de tempo em Segundos ('),
OuU seja, somou-se 0s minutos transformados em segundos com oS
segundos. Por exemplo: o tempo de leitura do participante niamero 1 foi
de (2711"), conforme anexo C. Este tempo transformado em segundos
equivale a (131"). Obteve-se este resultado, procedendo da seguinte
forma: Se (1”) minuto equivale a (60") segundos, (2”) equivalem a
(120")segundos. Se o tempo de leitura do aluno foi (2"11"), somam-se,
entdo,os segundos, a saber: (1207) + (11") = (131").
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O célculo base para esta prova foi: transformar os minutos em
segundos, em seguida soma-se 0s minutos, obtendo assim o tempo de
todos os participantes em segundos. Representando matematicamente:
(2"11") = (2'x 60") = (120")+ (11)= (131"). Nessa medida, foram
somados todos os tempos em segundos para se chegar ao tempo médio

dos participantes (TMP) que equivale a (80",41).

O aluno foi informado que néo se tratava de uma tarefa dificil. Ao
contrario, seria facil e agradavel. A pesquisadora ressaltou que ele
deveria ficar calmo, pois leitura daquele texto, seria como se ele
estivesse contando para um colega fatos que aconteceram durante suas
Gltimas férias. O aluno foi instruido a atentar para a pontuacdo e a
entonacao do texto, procurando pronunciar as palavras corretamente. A
pesquisadora informou que gravaria a leitura e ndo mencionou o tempo.
Esta foi a melhor parte, porque eles gostaram muito de manusear o
microfone e falar bem pertinho do gravador e, em seguida, faziam
guestdo de ouvir suas vozes gravadas. Ficavam surpresos ao ouvir o

som da sua voz e falavam: “que voz estranha, nem parece minha!”

Importante acrescentar que, primeiramente, todas as vozes
foram gravadas em gravador comum , dando origem a quatro fitas K7.
Posteriormente, transferiu-se a gravacao de todas as fitas para um

gravador digital que possibilitou a formatacao de um arquivo o qual foi
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de que o aluno ouvisse sua voz. Como fora mencionado, esta era a
melhor parte.! A pesquisadora agradecia ao aluno e solicitava-lhe que

chamasse o préximo.

Apresenta-se, a seguir, o texto desta prova:

Adoro as minhas férias na casa do meu avb. La tem u m campinho legal. Eu
tenho uma turma de amigos que joga futebol o diato  do. Sé paramos quando escurece
e ndo da para ver a bola.

Um dia eu fiz um golaco. O gol veio de um passe de craque do Paulinho. Ele
driblou dois jogadores. Quando eu vi que ele ia pas  sar pelo terceiro, me enfiei pela
esquerda e recebi a bola. Chutei direto. Fiz um gol aco tdo grande que furou a rede e
estilhacou a janela do vizinho em mil pedacos.

Foi a maior confusdo. Mas meu avd conversou com ele e deu tudo certo. E por
isso que adoro minhas férias, principalmente, porqu e no outro dia ndo tem aula e eu

posso jogar o tempo todo.

Fonte: Adaptacdo de GRIBEL, C. (2001). Minhas férias, pula uma linha, paragrafo. Historinhas
pescadas. (Org.) Angela Lago. Sdo Paulo: Moderna, pp.45,46.

5.1.2.3 — Prova de compreensao em leitura

Para realizacao desta prova, utilizou-se como instrumento um
trecho da histdria infantil “Menino Maluquinho” (Pinto, 1998).A este texto
foi aplicada a Técnica de Cloze (TAYLOR, 1953), considerada eficiente
para diagnosticar o desenvolvimento da compreensao em leitura. Joly e
Nicolau, (2005) desenvolveram um estudo com 511 alunos da 4. série
do ensino fundamental de escolas publicas e particulares do interior de
S&o Paulo. Um dos objetivos desse estudo consistia em verificar as
qualidades psicométricas do Cloze para as provas de compreensao em
leitura. As autoras constataram que “o Cloze € uma técnica que
apresenta evidéncia de validade de critério quanto a idade e possibilita
discriminar os leitores habeis dos que apresentam dificuldades em

leitura”. (p.2)
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Segundo Santos (2004), o Cloze consiste na organizacao de um
texto, do qual se suprimem alguns vocabulos. Em seguida, pede-se que
leitor preencha os espacos com palavras retiradas do texto, dando-lhe
sentido. Mais freqlientemente, utiliza-se como parametro, a omissao
sistemética de palavras num sistema de razéo; retira-se, por exemplo,
todo quinto, sétimo ou décimo vocébulo. Estas palavras ficam a
disposicéo do leitor em um “banco de dados”, impresso na propria folha
do texto a ser lido.

Optou-se por utilizar a técnica de Cloze, neste estudo,
justamente, por suas caracteristicas psicométricas. O parametro
utilizado na prova que sera apresentada a seguir, consistiu na omissao
sistematica de todo quinto vocabulo num texto de 205 palavras. As
palavras omissas foram substituidas por tracos (lacunas), sendo todos
do mesmo tamanho. O aluno deve preencher cada lacuna com uma das
palavras do “banco de dados”, localizado acima do texto a ser
preenchido. Porém, a palavra escolhida precisa completar o sentido da
frase. Foram consideradas corretas as palavras que completaram a
lacuna de forma exatamente igual a do texto original. Nao foram aceitos
sinbnimos nem palavras que nao estavam registradas no banco de
dados. Havia 40 lacunas a serem preenchidas com os 40 vocabulos do
banco de dados.

O texto foi apresentado em duas folhas de papel tamanho A4
(210x297mm). O tipo de letra utilizado foi “Arial Unicode MS”, tamanho
12, espaco 1cm. As instrucdes para execucao da tarefa (em italico) e o
banco de dados (em negrito) foram apresentados na pagina namero um.
N&o havia lacunas no inicio (12. e 22. linhas) e no final do texto (Gltimo

paragrafo).
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Foi atribuido um ponto para cada resposta certa, zero para cada
resposta errada. As respostas em branco foram computadas como erro.
O numero maximo de acertos possivel nesse texto foi de 40 vocabulos,
sendo estes de categorias variadas, tais como verbos, artigos,

preposicoes, adjetivos, substantivos e numerais. O
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A sequir, apresenta-se o texto desta prova:

Nome No. Série Sexo: M ()F ()

Prova de Verificacdo de Compreensao de Texto

Este € um trecho da histéria do Menino Maluquinho. Vocé devera preencher cada
lacuna (tragos) com apenas uma palavra do banco de dados que esta localizado
abaixo. Lembre-se, € necessario que a frase tenha sentido. Todas as lacunas sao do
mesmo tamanho, mas as palavras ndo sao: pode ser um “a” ou uma palavra grande.
Primeiramente, leia o texto inteiro, depois retorne ao inicio e complete as lacunas.
Quando vocé terminar, releia o texto e veja se estd com sentido. E marque com (X)
uma das alternativas que esta no fim da pagina niumero dois.

Banco de Dados

fazendo - o - frente - apareceu - mamae - chegou - zero - O - de - As - grande -
fantasma - respondeu - perguntou - tudo - versinho - em - O passarinho - livros

- escola - o - queridinho - era - do - de - surpres a - era - quieto - ele - sO - A -
perdia - era - desenho - na - no - era - um - assus tados

Era uma vez um menino maluquinho. Ele tinha o olho maior do que a barriga.

Tinha fogo no rabo, vento nos pés e umas pernas enormes (que davam para abracar

o mundo). Era um menino impossivel, muito sabido, sabia de
, SO ndo sabia ficar

Na turma em que andava era 0 menorzinho,
mais espertinho, o mais e 0 mais alegrinho mais
maluquinho.

Se ele um caderno na escola, facil
encontrar. Seu caderno uma licdo e um ,outra licao
e um , um mapa e um

Todos diziam: “Esse caderno pode ser do maluquinho”.

melhor coisa do mundo casa do menino
maluquinho quando ele voltava da . A pasta e
oS chegavam sempre voando na

A cozinheira dizia:

_Chegou Maluquinho!

Num certo fim ano o menino maluquinho em
casa com uma . Era o seu boletim. notas eram
otimas, mas comportamento a nota era

Gostava de pregar sustos todos.
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Numa noite escura um fantasma. Coberto com
lengol muito branco, saltou BUUUUUUUU sobre os
ombros do papai e da gue voltavam do cinema.
susto nao foi muito . Mas, com o fantasma
colo o papai lhe :
_Vocé nao tem medo escuro?
E o menino
_Claro que ndo! O sou eu!

Na casa do menino maluquinho era assim: se tinha chuva ele inventava o sol,
pois sabia onde achar o azul e o amarelo; se fazia frio ele tinha uma coberta
guentinha pra se aquecer e se, de repente, ficasse muito vazio ele inventava o
abraco, pois sabia onde estavam o0s bracos que queria se havia siléncio, ele
inventava a conversa.

JOLY, M. C. R. A. ; NICOLAU, A. F. (2005) Avaliacao de compreensao em leitura usando closse na
4% série. Temas sobre Desenvolvimento. S&o Paulo, v,14, n.. 83-84, p.14-19. PINTO, Z. A. (1998). O
menino maluquinho. S&o Paulo: Ed. Melhoramentos.

( ) conheco a histéria ( ) ndo conheco a historia
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CAPITULO VI — APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Inicialmente todas as variaveis foram analisadas descritivamente.
Para as variaveis quantitativas esta analise foi feita através da
observacdo dos valores minimos e maximos, e do calculo de médias e
desvios-padrdo e medianas. Para as variaveis qualitativas, esta analise

foi feita através das freqiiéncias absolutas e relativas.

Para a andlise da hipétese de igualdade das porcentagens de
acerto entre os grupos de escrita/leitura utilizou-se o teste n&ao-
paramétrico de Kruskal-Wallis?®, e quando comparados os grupos de

conhecimento de histéria, o teste ndo-paramétrico de Mann-Whitney® .

Para a andlise da hipotese de igualdade das proporcdes entre os
grupos, sobre a compreensdo, utilizou-se o teste qui-quadrado® ou o
teste exato de Fisher® (quando ocorrem frequiéncias esperadas abaixo
de 5).

O nivel de significancia utilizado para os testes foi de 5%.

6.1 — RESULTADOS

Foram avaliados 134 alunos (meninos e meninas) da 42. série do
Ensino Fundamental de uma escola publica de Sdo Jose dos Campos

com idades entre 9 e 11 anos.

3 Rosner, 1986, pp.584.
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Foram aplicadas provas para o estudo de Verificagcdo de

Compreenséo de Texto; da Escrita e de Leitura (Oral).

A verificacdo de compreenséo de texto foi estudada através da
porcentagem de acerto no preenchimento de 40 lacunas, a verificagcéo
da escrita através da porcentagem de erro em um ditado contendo 130
palavras e a verificacdo da leitura através do tempo (em segundos) de

leitura de um texto contendo130 palavras.

Na tabela abaixo estdo apresentadas as medidas descritivas

destas trés variaveis.

Tabela 6 - Valores de média, desvio-padrdo, mediana , minimo e
maximo da porcentagem de acerto na compreensdo de t exto, da

porcentagem de erro na escrita e do tempo de leitur a para os 134

alunos.
Variavel n Média dp Mediana Minimo Maximo
% Acerto na compreensao 134 52,99 24,69 53,75 0,00 92,50
% Erro na escrita 134 19,97 19,69 14,62 0,77 100,00

Tempo (em seg) de leitura 131* 80,41 29,73 74,00 35,00 219,00

* 3 alunos néo realizaram a prova de leitura.

6.1.1 — O conhecimento da histéria e sua relacio co m a

compreensao do texto

Foi analisado o “conhecimento da historia” através da questao

correspondente a este questionamento na prova de verificacdo de
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compreensao de texto. Observou-se que 79 (58,96%) dos alunos disseram

nao conhecer a historia.

Foram utilizados os valores médios da Prova de Verificacdo da
Escrita (19,97% — valor aproximado = 20%) e da Prova de Verificacéo
da Leitura (80,41") a fim de formar sub-grupos, classificando os
individuos destas duas provas em Bom/Ruim. Através destes pontos de
corte 90 (67,2%) dos alunos foram classificados como tendo resultado

“Bom” na escrita e 79 (60,3%) na leitura.

Através da prova de compreensao o grupo foi divido em dois. Os
alunos que apresentaram maior porcentagem de acerto foram
classificados como nivel de compreensdo “Bom” e o0s demais com
“Ruim”. Sessenta e oito (50,7%) alunos foram classificados com Nivel de

Compreenséao “Bom”.

Na tabela 7 esta apresentada a distribuicdo dos niveis de leitura e
escrita e do conhecimento de histéria em cada um dos grupos de

compreensao.

Considerou-se, aqui, a percentagem de acertos no
preenchimento de 40 lacunas da prova de compreensédo. Tomando por
base os valores médios da Prova de Verificagcdo da Escrita (19,97% —
valor aproximado = 20%) e da Prova de Verificacdo da Leitura (80,41")

para cada grupo/compreensao.
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escrita e conhecimento de historia, em cada grupo d
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veis de leitura,

e compreensao.

Nivel de Compreensao

Bom Ruim
n % n % p*
_ Bom 56 83,6 23 35,9 < 0,001
Leitura )
Ruim 11 16,4 41 64,1
, Bom 58 85,3 32 48,5 < 0,001
Escrita _
Ruim 10 14,7 34 51,5
Conhecimento de Néo 41 60,3 38 57,6 0,749
Historia Sim 27 39,7 28 42,4

*: nivel descritivo de probabilidade do teste qui-quadrado

Observa-se através da tabela 7 que os grupos de compreensao

diferem em relacdo ao nivel de leitura e de escrita e ndo diferem em

relacdo ao conhecimento de histdria. O grupo com Boa compreensao

apresenta porcentagem significativamente maior de casos, com Leitura

Boa (83,6%) do que o grupo com compreensdo Ruim (35,9%). O grupo

com Boa Compreensao

apresenta porcentagem significativamente

maior de casos com Escrita Boa (85,3%) do que o grupo com

compreensao Ruim (48,5%).

Graficamente temos:
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Grafico 3 - Porcentagem de casos com Boa leitura, B o0a Escrita e

Conhecimento de Historia, segundo o grupo de Compre ensao.
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(*): diferenca significativa entre os grupos de compreensao.

Para o estudo conjunto da escrita e leitura os alunos foram
classificados em quatro categorias: Escrita Boa e Leitura Boa, Escrita
Boa e Leitura Ruim, Escrita Ruim e Leitura Boa, Escrita Ruim e Leitura

Ruim.

6.1.2 — A Escrita e a Leitura e a sua relagdo compr eensao do texto

Tabela 8 - FregUéncias absolutas e relativas dos ni  veis de leitura

e/ou escrita, em cada grupo de compreensao.

Nivel de Compreensao
Bom Ruim
n % n % p*
Bom/Bom 51 76,0 20 31,3
Bom/Ruim 6 9,0 12 18,8 < 0,001
Ruim/Bom 5 7,5 3 4,6
Ruim/Ruim 5 7,5 29 45,3

*: nivel descritivo de probabilidade do teste exato de Fisher
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Observa-se através da tabela 8 que os grupos de compreensao
diferem em relacdo ao nivel de leitura/escrita. O grupo com

Compreenséo Boa apresenta maior porcentagem de casos com Leitura

Boa e Escrita Boa (76,0%), o grupo com Compreensao Ruim

apresenta maior porcentagem de casos com Leitura e Escrita Ruim
(45,3%).

Grafico 4 - Porcentagem de casos nas classificacfes de Escrita/

Leitura, segundo o grupo de Compreensao.
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Os grupos de Escrita/Leitura foram comparados em relacdo a
porcentagem de acerto no teste de compreensdo. Os dados estdo
apresentados na tabela abaixo.
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Tabela 9 - Valores de média, desvio-padrdo, mediana , minimo e
maximo da porcentagem de acerto na compreensdo de t  exto,
segundo grupo de Escrita/Leitura.

Escrita/Leitura n Média dp Mediana p*
Bom/Bom 71 66,06% 20,47% 75,00%
Bom/Ruim 18 49,86% 19,77% 45,00% < 0,001
Ruim/Bom 8 51,88% 13,28% 57,50%
Ruim/Ruim 34 30,15% 16,62% 28,75%

*: nivel descritivo de probabilidade do teste ndo-paramétrico de Kruskal-Wallis

Observa-se atraveés da tabela 9 que os grupos de Escrita/Leitura
diferem em relacdo a porcentagem de acerto no teste de compreensao.
O grupo Bom/Bom apresenta valores de porcentagens de acerto
significativamente maior que os dos demais grupos (p< 0,05). O grupo
Bom/Ruim  apresenta valores de porcentagens de acerto
significativamente maior que os do grupo Ruim/Ruim (p< 0,05) e né&o
difere do grupo Ruim/Bom. O grupo Ruim/Bom apresenta valores de
porcentagens de acerto significativo maiores que do grupo Ruim/Ruim
(p< 0,05).
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Grafico 5 - Porcentagem de acertos no teste de comp  reenséo,
segundo os grupos de Escrita/Leitura.
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Os grupos de conhecimento de historia foram comparados em

relacdo a porcentagem de acerto no teste de compreensdo. Os dados

estao apresentados na tabela a seguir.

Tabela 10 - Valores de média, desvio-padrdo, median a, minimo e
maximo da porcentagem de acerto na compreensdo de t  exto,
segundo grupo de Conhecimento de Historia.

Conhecimento de Historia n Média dp lediana p*

N&o 79 54,18% | 25,550% | 57,50% | 0,454
Sim 55 51,27% | 23,59% | 50,00%

*: nivel descritivo de probabilidade do teste ndo-paramétrico de Mann-Whitney

Observa-se pela tabela acima que os grupos de conhecimento de

historia ndo diferem em relagcdo a porcentagem de acerto no teste de

compreensao.
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Grafico 6 - Porcentagem de acertos no teste de comp  reenséo,

segundo os grupos de Conhecimento de Historia.
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Utilizando o Teste de Cloze, Bormuth (1968) elaborou parametros
para analisar o desempenho dos sujeitos apresentando trés niveis de
leitura. O nivel de frustracéo, correspondente ao percentual de acerto de
até 40% do total do texto, indica que o leitor conseguiu retirar poucas
informacbes da leitura e, consequentemente, obteve pouco éxito na
compreensao. O nivel instrucional, que corresponde a um percentual de
acertos entre 41% a 56% do texto, mostra que a compreenséao da leitura
é suficiente, porém indica a necessidade de auxilio adicional externo (do
professor, por exemplo). Por fim, o nivel independente, que corresponde
a um rendimento superior a 57% de acertos no texto, equivale a um

nivel de autonomia de compreenséo do leitor (SANTOS, 2004, p.219).
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Neste estudo observou-se 49 (36,6%) alunos com nivel de

instrucional e 66 (49,3%)

frustracao,

19 (14,2%) com

independentes.

nivel

Grafico 7 - Porcentagem de casos segundo a classifi  cacao de

Bormuth.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que, brevemente, se exp0s neste texto, ratifica-se a
necessidade de desenvolver estudos mais profundos que venham
esclarecer duvidas e, até mesmo, desmistificar crencas arraigadas em
concepgOes ultrapassadas as quais dificultam o entendimento da
complexidade que envolve a leitura e a compreensdo do que se [é.
Habilidades fundamentais que, favorecem o avanc¢o do conhecimento
académico, leitura e compreensao, constituem-se, acima de tudo,
instrumentos que promovem: autonomia, ascensao social e exercicio da

cidadania.

O presente estudo teve por objetivos, investigar como um grupo
de alunos da 4°. série do ensino fundamental esta escrevendo, lendo e
compreendendo o qué |é e, também, identificar as associacfes entre a

leitura, a escrita e a compreensao de textos.

No que se refere ao primeiro objetivo, os resultados obtidos na
prova de verificacdo da escrita (ditado) mostraram as seguintes

situacoes:

a) alunos que escreveram de acordo com as regras convencionais que
regem a lingua padrdo, ou seja, atingiram o nivel alfabético da escrita
com gqualidade ortografica - entenda-se como qualidade ortografica - os
textos que apresentaram de 01 a 20 palavras erradas (PE) de um total
de 130 palavras do ditado. Neste caso, temos 76 alunos, o que equivale
a um percentual de 56,71% dos 134 participantes, (cf. alguns exemplos

no anexo B);
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b) alunos que atingiram o nivel alfabético da escrita, com qualidade
ortografica razoavel. Outros, porém demonstraram pouca qualidade
ortogréfica. Considerem-se, os textos que apresentaram de 21 a 40
palavras erradas (PE) do total de 130 palavras ditadas. Aqui temos 43
alunos, o que equivale a um percentual de 32,1%; dos 134 participantes,

(cf. alguns exemplos no anexo B);

c) alunos que atingiram o nivel alfabético da escrita, todavia sem
gualidade ortogréafica, visto que apresentaram acima de 41 palavras
erradas (PE) em suas escritas.Neste caso temos 9 alunos, o que
equivale a um percentual de 6,71% dos 134 participantes, (cf. textos

desses alunos no anexo B);

d) alunos que ndo se encaixam nestas situacdes, posto que suas
escritas revelaram-se incompreensiveis, levando a triste constatacéo de
gue, quatro anos de escolarizacdo nédo foram suficientes para que eles
atingissem o nivel alfabético da escrita. Temos aqui, 6 alunos, os quais

equivalem a 4,48% dos 134 participantes, (cf.exemplares no anexo A)

Os resultados da prova de verificacdo da leitura (oral), mostraram

as seguintes situacoes:

a) alunos, considerados aqui, como leitores muito bons, visto que leram
um texto de 130 palavras, no tempo que variou de (35) a (60),
atentando para fluéncia, entoacdo e pronuncia correta das palavras.
Neste caso, foram registrados 36 leitores, 0 que equivale a um
percentual de 27,48% dos 131 participantes, (cf. tempo de leitura

individual no anexo C);
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b) alunos, considerados neste contexto, como bons leitores, uma vez
que leram o mesmo texto, no tempo que variou de (607) a (120",
atentando também para a fluéncia, entonacdo e pronuncia correta das
palavras. Foram registrados, aqui, 82 leitores, o0 que equivale a um
percentual de 62,59% dos 131 participantes, (cf.tempo individual de

leitura no anexo C);

c) alunos que foram considerados leitores razoaveis, porque leram o
mesmo texto no tempo que variou de (121°) a (1807), foram pouco
fluentes, leram sem entonacao e “tropecaram” na pronuncia de algumas
palavras. Neste caso, foram identificados 12 leitores, 0 que corresponde
a um percentual de 9,16% dos 131 participantes, (cf. tempo de leitura

individual no anexo C);

d) Alunos considerados neste contexto, maus leitores, pois
ultrapassaram os (180°) para lerem 0 mesmo texto. Temos aqui apenas
um caso. O participante nimero dezenove leu, silabicamente, o mesmo
texto em (2197), o que corresponde a um percentual de a 0,76% dos 131

participantes, (cf. anexo tempo de leitura individual no anexo C).

Tendo em vista os resultados destas duas provas chegou-se a
seguinte conclusédo: alunos que apresentaram boa escrita (com
gualidade ortografica) também, apresentaram boa leitura (tempo de
leitura até 120 segundos); alunos que apresentaram qualidade
ortografica razoavel em suas escritas, revelaram-se, também, leitores
razoaveis, visto que obtiveram a marca de tempo de leitura até 180
segundos; E, finalmente, agueles que nado atingiram o nivel alfabético da
escrita, precisaram de um tempo maior para ler. Os resultados dessas

duas provas sugerem que bons escritores, também séo bons leitores.
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No que concerne ao segundo objetivo, os resultados obtidos na
prova de verificacdo da compreensédo de texto sustentaram a hipétese
de que a boa compreensao estd associada a boa leitura, uma vez que
ficou, estatisticamente, comprovado que, 0 grupo com boa compreensao
apresentou porcentagem significativamente maior de casos com boa
leitura (83,6%) do que o grupo com compreensao ruim (35, 9%). Além
disso, o0 grupo que demonstrou boa compreensao apresentou,
porcentagem significativamente maior, de casos com boa escrita

(85,3%) do que o grupo compreensao ruim (48,5%).

Foi possivel perceber que os grupos de escrita/leitura diferiram
em relagcdo a porcentagem de acerto no teste de compreensdo. Os
grupos classificados na categoria (Bom/Bom), ou seja, o grupo formado
por bons escritores e bons leitores apresentou valores de percentagens
de acerto significativamente maior que os dos demais grupos (p< 0,05).
Os grupos classificados na categoria (Bom/Ruim), ou seja, 0 grupo
formado por bons escritores e leitores ruins apresentou valores de
percentagem de acerto significativamente maior que 0s do grupo
(Ruim/Ruim) - (p< 0,05) e nao diferiu do grupo Ruim/Bom (escritores
ruins e leitores bons) O grupo (Ruim/Bom) apresentou valores de
porcentagens de acerto significativo, maiores que do (Ruim/Ruim) (p<
0,05).

Considerando os resultados da analise estatistica pode-se dizer
gque a boa compreenséo estd associada a boa leitura e a boa escrita.
Importante dizer que n&do houve diferenca significativa ha compreenséao
do texto, quando o aluno apresentou escrita boa e leitura ruim ou escrita
ruim e leitura boa. Observou-se, também, que o conhecimento prévio da
histéria nao é fator determinante para a boa compreensdo do texto

(histdria), posto que os alunos (79) que responderam que nao
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conheciam a historia obtiveram maior porcentagem de acertos na prova

de compreensdo em comparacao aqueles (55) que responderam sim.

Diante do exposto, acredita-se que este estudo tenha fornecido
alguns dados que somados a estudos ja desenvolvidos, venham
contribuir para o entendimento da complexidade que envolve a leitura e
a compreensdo. Espera-se, também, que esses dados instiguem o0s
pesquisadores a realizarem novos estudos que ampliem o

conhecimento, nesta area.
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