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A consciéncia é a estrutura das virtudes.

Francis Bacon.



RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi o de analisar a consciéncia metacognitiva das
estratégias de leitura de 19 alunos da disciplina Inglés Instrumental em um curso
técnico de uma instituicdo de ensino federal. A partir de uma pesquisa de carater
exploratorio-descritiva, verificou-se 0 uso de estratégias metacognitivas de leitura
pelos alunos, considerando o tipo de estratégias e a frequéncia de uso. Os
instrumentos para a coleta dos dados sobre 0 uso de estratégias metacognitivas de
leitura foram o questionario SORS — Avaliagdo das Estratégias de Leitura, e um
questionario informativo. O estudo foi realizado a luz dos pressupostos tedéricos que
fundamentam esta pesquisa, podendo-se citar as contribuicbes de Carrell (1995),
Flavell (1979, 1999), Kato (1999, 2004), Kleiman (2004, 2011), Koch e Elias (2011),
Mokhtari e Sheorey (2002), Portilho (2004, 2005, 2009a, 2009b), entre outros. Os
resultados supfem alta consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura pelos
alunos no geral, com o predominio das estratégias de resolucdo de problemas,
seguidas das estratégias globais de leitura e, por fim, das estratégias de suporte a
leitura. Os resultados demonstram ainda as estratégias de leitura mais e menos
utilizadas por aluno durante a leitura de textos em lingua inglesa.

Palavras-chave: Metacognicdo. Consciéncia. Estratégias metacognitivas de leitura.
Inglés Instrumental.



ABSTRACT

The purpose of the present research was to assess the metacognitive awareness of
reading strategies by 19 students attending classes of an Instrumental English
discipline in a technical course at a federal educational institution. From an
exploratory and descriptive research, it was possible to verify the use of students’
metacognitive reading strategies, considering type of strategies and frequency of
use. The Survey of Reading Strategies — SORS was applied for data collection of the
use of metacognitive reading strategies, as well as an informative questionnaire. The
study was conducted in the light of the theoretical assumptions on which this
research is based. It is worth mentioning the contribution of some authors, to name a
few: Carrell (1995), Flavell (1979, 1999), Kato (1999, 2004), Kleiman (2004, 2011),
Koch e Elias (2011), Mokhtari e Sheorey (2002), Portilho (2004, 2005, 2009a,
2009b). The results assume high students’ awareness of reading strategies, showing
problem solving strategies are more used, followed by global reading strategies, and
finally by support reading strategies. The results also show the reading strategies
which are most and least used by students when reading texts in English.

Key-words: Metacognition. Awareness. Metacognitive reading strategies.
Instrumental English.
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1 INTRODUCAO

Reflexdes sobre a atividade da leitura e seus mecanismos metacognitivos de
compreensao sao bastante relevantes quando da perspectiva de um entendimento
mais eficiente e de uma postura mais independente por parte do leitor.

Esta pesquisa fundamenta-se na abordagem cognitiva de leitura, a qual,
segundo Kleiman (2011), apresenta como objeto de estudo os procedimentos
mentais envolvidos na leitura e construcdo de sentidos. Assim, estudos cognitivos
contribuem significativamente com investigacfes sobre a leitura e a compreenséo
leitora ao possibilitar reflexdes tedricas e ac¢des praticas a luz da metacognicao,
termo cunhado por John Flavell, que nos permite o pensamento de nossos proprios
pensamentos, o0 conhecimento sobre nossos proprios conhecimentos, o
monitoramento de nossas proprias atividades cognitivas.

Considera-se, hoje, a metacognicdo como processo possibilitador de uma
aprendizagem significativa e de melhor qualidade pela possibilidade de melhores
resultados académicos a partir do autoconhecimento. Na mesma perspectiva, a
metacognicdo exerce um papel importante no processo de leitura, pois o leitor, pelo
autoconhecimento, é capaz de controlar seus meios cognitivos em direcdo a
compreensao textual.

Pensamos, com base na literatura cognitiva, que a metacognicdo enquanto
autoconhecimento dos processos cognitivos se dé atraves da tomada de
consciéncia desses processos. Assim, a partir do momento que 0 sujeito toma
consciéncia do funcionamento de seu préprio pensamento, ele torna-se capaz de
compreender em parte por que se aprende, como se aprende, 0 que ja se sabe e 0
gue ainda se precisa saber. Torna-se também capaz de controlar e transformar seu
proprio processo de aprendizagem. Portilho (2009a) denomina esse constante
exercicio de autoconhecimento, autocontrole e autotransformacdo como
metacognicao.

O processo da metacognicdo traz-nos a possibilidade de repensar a leitura e
compreensao nas atividades de ensino-aprendizagem. Assim, nossa pesquisa busca

repensar a atividade de leitura e compreensdo de textos em lingua inglesa com
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abordagem instrumental. Procuramos compreender essa atividade a partir do uso de
estratégias metacognitivas de leitura, o que sugere consciéncia das estratégias.

A abordagem instrumental da lingua inglesa esta presente em muitos
curriculos educacionais brasileiros, assim como no curriculo dos cursos técnicos do
Instituto Federal do Parana (IFPR) — Campus Irati, onde ministro as aulas de Inglés
Instrumental. Nesse contexto, pretende-se a analise da consciéncia metacognitiva
das estratégias de leitura por parte de alunos do Curso Técnico em Informatica
Subsequente — Desenvolvimento de Sistemas quando da leitura de textos em lingua
inglesa.

Como ndo ha receita para o ensino e a aprendizagem da atividade de
compreensao leitora, partimos do pressuposto de que o papel do professor - em um
ensino estratégico com base nos estudos sobre metacognicéo - € ser mediador da
aprendizagem, criando possibilidades ao desenvolvimento de processos e
estratégias metacognitivas para a compreensdo textual. Entretanto, para que o
professor oportunize aos alunos a aprendizagem de uma leitura estratégica, €
preciso que ele, primeiro, conheca seus alunos e 0s processos metacognitivos que
eles utilizam na atividade leitora.

Considerando o0 exposto, pretendemos, nesta investigacdo, analisar a
consciéncia metacognitiva que os alunos de uma disciplina de Inglés Instrumental
possuem das estratégias de leitura. Assim, a presente pesquisa investiga o tipo e a
frequéncia de uso das estratégias que os alunos percebem utilizar na atividade
leitora na lingua estrangeira.

Dessa forma, este trabalho procura contribuir para o ensino-aprendizado da
habilidade da leitura na disciplina de Inglés Instrumental, considerando em especial
0 uso de estratégias metacognitivas de leitura para um maior sucesso na atividade

de compreenséo textual.

1.1 RAZOES QUE JUSTIFICAM A PESQUISA

Em minha prética como professora de inglés, acredito em propostas de

ensino-aprendizagem que busquem formar um aluno capaz de gerenciar seu proprio
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aprendizado, adotando atitudes conscientes em direcdo ao seu desenvolvimento
intelectual. Assim, esse aluno poderia ser capaz de tomar iniciativas que o levem ao
aprendizado, percebendo quando esta ou ndo aprendendo, e 0 que precisa mudar
para que efetivamente aprenda.

Nessa mesma perspectiva, acreditamos no autogerenciamento durante a
atividade leitora para uma compreensao textual melhor sucedida. A metacognicéo,
conforme Portilho (2009a), mostra-nos trés aspectos importantes: a consciéncia dos
processos cognitivos, o controle dos processos cognitivos e a transformacao desses
processos. O autogerenciamento pertence ao aspecto do controle dos meios
cognitivos empregados durante a aprendizagem ou a leitura de textos. Porém,
sabemos da dificuldade de gerenciarmos algo que ndo conhecemos. O conhecer
pertence ao aspecto da consciéncia dos meios cognitivos. Desse modo, verificamos
gue precisamos primeiro conhecer algo para podermos gerencia-lo com mais
eficiéncia.

Percebo em minha pratica docente a auséncia ou o pouco controle da
atividade leitora por parte dos alunos durante atividades de leitura em lingua inglesa.
Os alunos, de maneira geral, ndo planejam, monitoram ou avaliam a leitura e a
compreensao. Parece-me que, muitas vezes, eles ndo sabem por que estdo lendo
um texto, e, ao chegar no final da leitura, ndo alcangcaram a compreenséao, ou ainda,
alcancaram uma compreensdao parcial ou equivocada.

Observo que alguns alunos nao controlam sua atividade leitora possivelmente
porque ndo conhecem seus proprios processos cognitivos envolvidos nessa
atividade. Dessa maneira, eles provavelmente ndo possuem consciéncia dos
processos mentais e das estratégias que utilizam na leitura de textos em lingua
inglesa. Pode ser que eles nunca tenham sido sensibilizados a tomarem consciéncia
dessas estratégias. Pode ser que nunca tenham sido sensibilizados sobre a
importancia do autoconhecimento para que sejam capazes de realizar um melhor
controle de sua compreenséo leitora.

Assim, com a percepcao de que os alunos podem nao possuir consciéncia
das estratégias de leitura, pensamos ser de extrema importancia a investigacdo das
estratégias utilizadas enquanto fatores determinantes para a organizagdo de acdes
pedagogicas no ambito do ensino-aprendizagem da leitura de textos na disciplina de
Inglés Instrumental. Nesse sentido, antes de se aplicar qualquer metodologia de

ensino-aprendizagem para o aperfeicoamento da habilidade da leitura em lingua
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inglesa, pensamos ser necessario conhecer a forma que o aluno realiza a
compreensao de um texto nessa lingua estrangeira. Encontramos, para isso,
respaldo nas ideias de Smith (1989), quem defende que os professores devem
compreender como se da o processo de leitura e compreensao leitora na mente
humana antes de se trabalhar com a leitura em sala de aula, bem como conhecer
COMO esse processo acontece nos alunos durante o aprendizado.

Outra razdo que justifica esta pesquisa € a minha necessidade pessoal de
aperfeicoamento docente no contexto de aulas de Inglés Instrumental em Cursos
Técnicos Subsequentes, visando trabalhar com estratégias de leitura de forma mais
eficiente e significativa para o aluno. Essa necessidade pessoal surge pelo fato de a
proposta do ensino-aprendizagem da lingua inglesa pela abordagem instrumental
caracterizar-se como uma proposta pouco desenvolvida em minha pratica docente.
Trabalhei com o ensino-aprendizagem no contexto do Inglés Geral — aquele que
aborda as quatro habilidades, fala, escrita, leitura e compreenséo, ao mesmo tempo
— por 13 anos. H4 menos de 4 anos venho trabalhando com a disciplina Inglés
Instrumental no ambito do ensino no Instituto Federal do Parana. Esta disciplina tem-
se constituido um grande desafio pela minha pouca experiéncia com a abordagem
instrumental da lingua que prioriza a habilidade da compreensao leitora. Assim,
diante de buscas constantes por melhores aulas, uma das justificativas desta
pesquisa consiste no conhecimento adquirido ao aperfeicoamento de minha pratica
docente para o trabalho com o Inglés Instrumental.

Como uma das formas de trabalhar com a abordagem instrumental centrada
na habilidade leitora € a partir do ensino de estratégias de leitura, parece-nos
fundamental o delineamento de atividades pedagogicas que favorecam o
desenvolvimento da consciéncia metacognitiva das estratégias. Para isso,
consideramos importante que as escolhas pedagdgicas estejam em consonancia
com as necessidades, dificuldades e potencialidades dos alunos quanto ao uso de
estratégias. Assim, o conhecimento das estratégias de leitura empregadas pelos
alunos constitui a base para futuras propostas de desenvolvimento de maior
consciéncia metacognitiva das estratégias nas atividades de compreensao textual
em lingua inglesa com abordagem instrumental.

Vale salientar a importancia do conhecimento da lingua inglesa em termos
académicos e intelectuais para os alunos de Cursos Técnicos Subsequentes. Nesse

contexto, o conhecimento da lingua pode servir como ferramenta de aprendizagem e
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aperfeicoamento do aluno em teméaticas de sua &rea de estudo ao possibilita-lo
adquirir novos conhecimentos quando da leitura de textos académicos e cientificos
na lingua estrangeira. Esse poderia ser um beneficio tanto para a formacéo inicial do
aluno quanto para sua formacao continuada, intelectual e/ ou profissional. Assim, é
possivel que maior consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura promova
maior habilidade leitora, possibilitando que o aluno utilize a leitura de textos na
lingua inglesa como fonte de aquisicdo de conhecimento e aperfeicoamento.

Para a presente pesquisa, a habilidade de compreensdo leitora foi a escolhida
para uma analise mais profunda visto a necessidade dos alunos do Instituto Federal
do Parand (IFPR) — Campus Irati frente a disciplina Inglés Instrumental que integra a
grade curricular dos Cursos Técnicos Subsequentes da instituicao.

Considerando, portanto, que a habilidade de leitura e compreenséo de textos
€ a mais exigida do aluno na disciplina Inglés Instrumental, e considerando também
ser esta uma das habilidades de maior uso e utilidade nos meios académico e
profissional, partimos da necessidade de conhecer o processo de leitura e
compreensao utilizado pelos alunos desta pesquisa. Assim, consideramos a analise
da consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura desses alunos procedimento
possibilitador de praticas futuras, sendo esta pesquisa, portanto, relevante para o
processo de ensino-aprendizado da compreenséo leitora em lingua inglesa.

Dessa maneira, entendemos como oportuna e fundamental a realizacdo desta
pesquisa cientifica a qual se justifica pela relevancia da tematica da consciéncia
metacognitiva de estratégias de leitura para o desenvolvimento da habilidade de

compreensao leitora de textos em lingua inglesa com abordagem instrumental.

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.2.1 Objetivo Geral

Procura-se desenvolver um trabalho reflexivo e investigativo, de caréater

exploratorio-descritivo, acerca das estratégias metacognitivas de leitura e suas
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relagcbes com a aprendizagem da habilidade de compreenséao leitora, pretendendo-
se como objetivo geral da pesquisa:
* Analisar a consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura de aprendizes

de inglés como uma lingua estrangeira em abordagem instrumental.

1.2.2 Objetivos Especificos

Os objetivos especificos desta investigagdo sao:

* Identificar, nos alunos do Curso Técnico em Informatica Subsequente —
Desenvolvimento de Sistemas do Instituto Federal do Paranad (IFPR) —
Céampus lIrati, o nivel de consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura
para a compreensao de textos em lingua inglesa,

» Realizar um mapeamento das estratégias metacognitivas de leitura utilizadas
pelos alunos do Curso Técnico em Informéatica do IFPR — Campus Irati;

» Verificar o tipo de estratégias metacognitivas de leitura e a frequéncia de uso

pelos alunos da pesquisa.

1.3 PROBLEMA DE PESQUISA

Apresenta-se como problema de pesquisa a verificagdo do uso de estratégias
metacognitivas de leitura em textos de lingua inglesa na disciplina Inglés
Instrumental por alunos do Curso Técnico em informatica Subsequente —

Desenvolvimento de Sistemas do Instituto Federal do Parana (IFPR) — Campus Irati.
Procura-se saber, como perguntas de pesquisa:

* Quais estratégias metacognitivas de leitura sédo utilizadas por esses
alunos na leitura e compreensdo de textos de lingua inglesa na

disciplina Inglés Instrumental?
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* Qual a frequéncia de uso das estratégias metacognitivas de leitura

pelos alunos no contexto do Inglés Instrumental?

A partir da verificagdo do uso das estratégias de leitura pelos alunos da
pesquisa, considerando o tipo e a frequéncia, pretendemos propor analises sobre a

consciéncia metacognitiva dessas estratégias de leitura.

Para atender aos objetivos propostos, constituimos o trabalho em cinco
capitulos.

O primeiro capitulo apresenta a definicAo da pesquisa e as razBes que a
justificam; os objetivos a serem alcancados, tanto geral quanto especificos; e a
delimitacao do problema de pesquisa.

O segundo capitulo apresenta a fundamentacéo tedrica da pesquisa, trazendo
o0 recorte tedrico que julgamos relevante para fundamentar esta investigacao.
Apresentamos reflexdes sobre a lingua inglesa no contexto da abordagem
instrumental com o foco na habilidade de compreensdo leitora. Apresentamos
também reflexdes sobre o processo da compreenséo leitora tanto em lingua materna
quanto em lingua inglesa como lingua estrangeira, podendo-se citar contribui¢cdes de
Widdowson (1979), Smith (1989), Carrell (1995), Kato (1999, 2004), Kleiman (2004,
2011), Koch e Elias (2011), entre outros. Finalizamos o capitulo com reflex6es sobre
0 processo da metacognicdo com base em estudos de Piaget (1977, 1978), Flavell
(1979, 1999), Flavell, Miller e Miller (1999), Mokhtari e Sheorey (2002), Portilho
(2004, 2005, 2009a, 2009b), para citar alguns.

O terceiro capitulo descreve a metodologia adotada para a realizacdo da
investigacdo, apresentando a caracterizagcdo da pesquisa; 0s participantes; 0s
instrumentos utilizados; e os procedimentos para a realizacdo da coleta e da andlise
dos dados.

O quarto capitulo trata da analise e discussao dos resultados encontrados na
investigagdo a luz das teorias que fundamentam este estudo.

Por dultimo apresentamos consideracfes finais acerca do processo de

investigacao realizado bem como sugestdes para trabalhos futuros.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 INGLES INSTRUMENTAL

Apresentamos nesta secao reflexdes sobre a lingua inglesa no contexto da
abordagem instrumental com o foco na habilidade de compreenséao leitora.

O aprendizado de linguas estrangeiras é considerado essencial para a
formacdo do individuo por diversos motivos de ordem pessoal, académico ou
profissional. Uma das grandes razdes para aprender uma nova lingua estad no
fendbmeno da globalizacdo, que tem impulsionado principalmente o aprendizado da
lingua inglesa como destaque enquanto lingua internacional. Além da procura pelo
dominio da lingua inglesa em termos comunicativos com fluéncia nas quatro
habilidades que qualquer lingua exige — fala, escrita, escuta, leitura — ha também a
oferta e procura pela abordagem instrumental da lingua, a qual enfatiza apenas as
habilidades necessérias a um contexto especifico, podendo essa abordagem
instrumental ser adotada pelo ensino-aprendizagem de qualquer idioma.

A abordagem instrumental da lingua inglesa € conhecida pelo termo English
for Specific Purposes — ESP, no portugués, Inglés para Fins Especificos, ou ainda
Inglés Instrumental, como ficou conhecido no Brasil. Hutchinson e Waters (2000)
definem o termo Inglés para Fins Especificos como sendo uma abordagem centrada
nas necessidades do aprendiz, delineando-se o0s cursos voltados a essas
necessidades especificas.

Para Fontana (2008), assim como para Hutchinson e Waters (2000), o que
delimita o objeto de aprendizagem na abordagem para fins especificos é a analise
das necessidades do aprendiz. A partir dessa andlise, os objetivos de aprendizagem
sdo determinados em termos de programa, materiais didaticos e metodologias.
Conforme a autora, a abordagem centra-se em qualquer necessidade comunicativa
especifica, desde a necessidade de escrever uma correspondéncia comercial até a
de ler textos académico-cientificos.

O processo de leitura em linguas estrangeiras ja foi entendido como uma

simples decodificacdo de palavras, ensinando-se prioritariamente o vocabuléario e as
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estruturas gramaticais presentes no texto para a compreensao textual. No entanto,
segundo Zygmantas (2004), no final dos anos 50 e inicio dos anos 60, a abordagem
instrumental para o ensino de linguas trouxe uma nova perspectiva ao ensino da
leitura em lingua estrangeira. Essa nova perspectiva surgiu em decorréncia da
mudanca na visdo de linguagem: de estrutural - através do estudo dos aspectos
gramaticais e do Iéxico isolado e descontextualizado - para funcional, privilegiando
0S aspectos comunicativos e sociais da lingua.

No Brasil, o Inglés Instrumental tem marcado presenca nas ultimas décadas
assim como atraido a atencdo e o interesse de quem precisa apropriar-se da lingua
de uma forma diferenciada, mais direcionada a necessidades e habilidades
especificas. Assim, o ensino-aprendizagem do Inglés Instrumental diferencia-se do
ensino-aprendizagem do Inglés Geral. Este aborda as quatro habilidades da lingua —
fala, escuta, escrita e leitura - concomitantemente. Ja o Inglés Instrumental visa o
ensino de objetivos especificos, limitando a(s) habilidade(s) a ser(em) aprendida(s)
conforme a necessidade do aprendiz.

No contexto de nossa investigacdo, apresentamos o Inglés Instrumental
direcionado ao desenvolvimento da capacidade de leitura e compreenséo de textos,
ou seja, ao desenvolvimento da competéncia leitora na lingua inglesa, por serem a
leitura e compreensdo textual as habilidades-alvo nos cursos técnicos
profissionalizantes da instituicdo onde os alunos da pesquisa estudam. Enfatiza-se,
nessa abordagem, a compreenséo de textos mais técnicos, académicos ou de uma
area especifica, conforme a area de interesse e necessidade dos alunos.

A pesquisa desenvolvida investiga questbes referentes aos processos de
leitura e compreensdo leitora de alunos de cursos técnicos subsequentes
presenciais como forma de contribuir tanto a atividade discente quanto a docente no
contexto da abordagem instrumental para o ensino-aprendizagem da lingua inglesa.
Para isso, retomaremos inicialmente o histérico da Abordagem Instrumental da
Lingua Inglesa no Brasil a titulo de contextualizacéo da tematica.

Segundo Celani et al. (1988), no Brasil, no final da década de 70,
departamentos de inglés de muitas universidades estavam sendo requisitados a
oferecerem cursos de Inglés Especializado para as areas de ciéncias. No entanto,
conforme os autores, uma grande parte desses departamentos reconheceram sua
falta de conhecimentos de um Inglés mais especializado e especifico de

determinadas areas, admitindo seu despreparo, falta de professores treinados e falta
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de material didatico adequado. O departamento de Linguistica Aplicada da Pontificia
Universidade Catodlica de Sédo Paulo (PUC-SP) j4 apresentava experiéncias bem
sucedidas com um programa em Inglés Instrumental. Assim, muitos professores
universitarios de diferentes estados do Brasil que estavam cursando mestrado em
Linguistica Aplicada na PUC-SP comecaram a demonstrar interesse pela area de
Inglés Instrumental, solicitando a Profé. Maria Antonieta Alba Celani, entédo
coordenadora do Programa de Mestrado em Linguistica Aplicada na instituicéao,
orientacio em como organizar e implementar esses cursos. Dessa forma,
considerando os pedidos dos professores e a necessidade das universidades
brasileiras, Celani organizou em 1980 o “Projeto Nacional Ensino de Inglés
Instrumental em Universidades Brasileiras”, executado até 1989, com a participacao
inicial de 20 universidades. Esse projeto visava oferecer apoio aos professores no
sentido de producdo de material didatico e de desenvolvimento de pesquisas
relacionadas ao Inglés com Abordagem Instrumental. Varias pesquisas e atividades
foram realizadas com o apoio do Ministério da Educacéo, do Conselho Britanico e de
linguistas ingleses e americanos.

De acordo com Zygmantas (2004), esse projeto de Inglés Instrumental
enfatizou o trabalho com a leitura por ser esta a habilidade comunicativa mais
requisitada. Introduziu-se o uso de estratégias durante a leitura de textos,
estratégias estas até entdo ndo empregadas como abordagem para o ensino-
aprendizagem da leitura em linguas estrangeiras. Assim, 0 uso de estratégias de
leitura passou a opor-se a decodificacdo das palavras enquanto processo unico de
leitura. Nesse sentido, Fonseca (2006) diz ser o alvo da leitura na disciplina Inglés
Instrumental a construcdo do significado, enfatizando-se o trabalho com a aquisi¢ao
e desenvolvimento de estratégias de leitura. Considerando o exposto, percebemos
gue, embora a escolha pela estratégia de leitura seja pessoal, € importante que se
apresentem aos alunos as possibilidades de estratégias, estimulando seu uso para
uma compreensao textual mais eficiente.

Vale ressaltar o papel do professor como mediador no processo ensino-
aprendizagem do Inglés Instrumental voltado a habilidade da leitura, principalmente
guando o aluno estad no estagio inicial de aprendizagem da compreenséao leitora.
Nesse sentido, Kleiman (2004, p. 27) afirma que na mediacdo, o professor “pode
fornecer modelos de estratégias especificas de leitura, fazendo predicdes,

perguntas, comentarios”, sendo aquele quem orienta e direciona as atividades e
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estratégias na interagdo aluno-texto-autor, isto €, na construgédo do sentido do texto.
Assim, embora se pretenda o aluno como protagonista em sua atividade de
compreensao leitora, o professor desempenha um papel de destaque, sendo aquele
guem acompanha e auxilia o aluno até que este assuma a responsabilidade e
realize as atividades por conta propria.

O “Projeto Nacional Ensino de Inglés Instrumental em Universidades
Brasileiras”, como nos relatam Celani et al. (1988), foi realizado em duas fases. A
primeira refere-se ao estabelecimento do projeto em si na PUC-SP, e a segunda ao
desenvolvimento do projeto nas outras universidades. A primeira fase foi marcada
pelas visitas as universidades para o levantamento das reais necessidades em
termos de cursos a serem ofertados bem como a verificacdo de recursos humanos e
materiais disponiveis. O marco da segunda fase esta na insercdo ao projeto de trés
especialistas em ensino-aprendizagem do Inglés com Abordagem Instrumental: os
professores Anthony Deyes, John Holmes e Mike Scott. Conhecidos como KELTs —
Key English Language Teaching Specialists, vieram ao Brasil por intermédio do
Conselho Britanico e do “British Overseas Development Administration” para
contribuir na formacgé&o do professor, na pesquisa e na producao de materiais.

Atualmente, o projeto é coordenado pelo CEPRIL — Centro de Pesquisas,
Recursos e Informacédo em Leitura, localizado na PUC-SP, o qual é responsavel
pela publicagcéo do periddico The ESPecialist.

Assim, a historia do Inglés Instrumental no Brasil tem suas origens na histéria
do “Projeto Nacional Ensino de Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras”, o
gual objetivou apoiar os professores em suas necessidades e dificuldades quanto ao
Inglés Instrumental, dificuldades estas que sao até hoje motivo de inquietacdo de
muitos professores.

A abordagem instrumental na lingua inglesa continua bastante utilizada em
varias areas e contextos no Brasil: nos meios académico e universitario; como forma
de preparacdo para concursos publicos, vestibulares, processos seletivos de
mestrado e doutorado; como preparacao para atividades especificas em empresas;
entre outros. Percebemos, assim, a presenca do Inglés Instrumental como disciplina
curricular de muitos cursos em instituicdes de ensino no geral, desde instituicbes de
Ensino Técnico ao Ensino Superior, passando pelo ensino privado, publico e até

mesmo pelo ensino informal.
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No entanto, apesar da forte presenca dessa abordagem na educacgao
brasileira, Coelho (2009) salienta a existéncia de pouco material didatico no mercado
voltado ao Inglés Instrumental, tais como Técnicas de Ileitura em inglés
(GUANDALINI, 2002), Inglés Instrumental — Estratégias de leitura, modulos | e I
(MUNHOZ, 2000, 2001). Segundo a autora, a maioria dos livros nessa abordagem é
elaborada pelas préprias universidades que desenvolvem materiais voltados as
necessidades de seus cursos universitarios. E o que acontece, de acordo com
Coelho, com a Universidade de Brasilia: Para ler e entender — Inglés Instrumental
(OLIVEIRA, 2003); a Universidade Estadual de Londrina: Leitura Instrumental em
Lingua Inglesa (SOUZA et al., 2003) e Leitura em Lingua Inglesa (SOUZA et al.,
2005); a Universidade Federal do Piaui: Inglés Instrumental — Caminhos para leitura
(ARAUJO; SAMPAIO, 2002); a Universidade Federal de Minas Gerais: Reading
Critically in English (DIAS, 2002), entre outras.

Percebemos claramente o enfoque dado a abordagem instrumental nas
universidades apresentadas acima, a partir dos titulos de seus livros, para a
habilidade da leitura. Isso demonstra a prioridade as atividades de leitura e
compreensao de textos nos meios académico e universitario possivelmente pela
necessidade de se utilizar a lingua inglesa como forma de aprendizagem e aquisi¢cao
de conhecimento. Relembramos, entretanto, que a abordagem instrumental pode
enfocar o ensino-aprendizagem de qualquer habilidade de uma lingua: o que
determina a escolha da habilidade a ser trabalhada € a necessidade especifica do(s)
aprendiz(es).

Consideramos pertinente apresentar nossa percepcdo em relacdo a
abordagem instrumental como uma abordagem néo tecnicista ou acritica: o fato de
ser “instrumental” ndo exclui o aspecto “interacional” da atividade de compreenséo
leitora. Assim, essa abordagem ndo €, para nos, sinbnima de cansativas traducgdes
e/ ou apenas o aprendizado de palavras e expressdes técnicas de uma determinada
area, descontextualizadas. Presencio em sala de aula a concepcdo que os alunos
tém da disciplina Inglés Instrumental ao acharem que irdo organizar um dicionario de
termos técnicos como atividade exclusiva da disciplina. No entanto, pensamos ser
importante, além do conhecimento dos termos da area, o elemento da criticidade
guando da analise textual em aulas de Inglés Instrumental, isto €, 0 posicionamento
critico do leitor. Julgamos que a compreensao na abordagem instrumental, portanto,

ndo se limita & extracdo das informagbes mais superficiais do texto ou ao
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aprendizado de termos técnicos: leva-se em conta a interagdo autor-texto-leitor de
forma critica, em um determinado contexto social e cultural, bem como o
conhecimento prévio do leitor necessario a atividade interacional de construcao de
sentidos.

Pesquisas recentes em ensino de linguas pela Abordagem Instrumental
mostram enfoques diversificados, como os exemplos que seguem.

Siqueira (2005), a partir de uma pesquisa aplicada, relatou momentos de
ensino da lingua inglesa para universitarios sugerindo o trabalho com o método
instrumental através de instrugcbes metacognitivas. Sua pesquisa apresenta
sugestdes e descricdes de atividades em sala de aula, com enfoque metacognitivo,
que podem auxiliar os alunos a conhecerem melhor seu proprio processo de
aprendizado. Como resultado, a autora conclui que a metacognicdo aplicada as
atividades de ensino e aprendizado de inglés com abordagem instrumental beneficia
essas atividades pela possibilidade de melhor qualidade de aprendizado através da
aplicacao de instrucbes metacognitivas aos alunos.

Reis (2007) acompanhou um curso de Alemao Instrumental para a leitura
voltado a graduandos da area de Histéria em uma universidade federal do Rio de
Janeiro com o objetivo de conhecer as estratégias cognitivas e metacognitivas
utilizadas por esses graduandos. Observou também como o professor contribuiu
para a conscientizacdo e o desenvolvimento de estratégias pelos alunos. Os dados
revelaram trés momentos no processo ensino-aprendizagem de leitura em sala de
aula: a conscientizacdo sobre o processo de leitura; o conhecimento da estrutura do
texto; um estadgio mais autbnomo e consciente do processo de leitura pelos
aprendizes-leitores. Os dados revelaram ainda as estratégias cognitivas e
metacognitivas utilizadas pelos aprendizes, os passos percorridos pelos professores
ao auxiliarem seus alunos no processo de conscientizacao e o desenvolvimento das
estratégias.

Fontana (2008) direcionou seu foco de pesquisa para a questdo da autonomia
na formacdo do professor de linguas para fins especificos, considerando-a
indispensavel quando do trabalho com a abordagem instrumental.

Monteiro (2009) investigou as representacbes de professores de inglés da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) sobre o ensino-aprendizagem dessa
lingua por meio da Abordagem Instrumental. Investigou também suas

representacbes sobre o papel do professor e do aluno nesse processo. Os
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resultados evidenciaram haver entre os participantes representacdes de alguns dos
mitos apontados por Ramos (2005)!, uma das referéncias base de Monteiro, tais
como a representacdo de que o ensino-aprendizagem da lingua inglesa por meio da
Abordagem Instrumental define-se em ensinar-aprender apenas a habilidade de
compreensao escrita. Monteiro, em concluséo, destaca a formacao continuada dos
professores para a desconstrugao dos mitos apresentados pelo estudo.

Percebemos, a partir das pesquisas apresentadas, a importancia atribuida a
Abordagem Instrumental no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, em
especial o da Lingua Inglesa, no cenario educacional brasileiro. Tal importancia
deve-se ao fato inegavel da influéncia que a lingua inglesa exerce sobre atividades
diversas, tais como pessoais, educacionais, profissionais, culturais e sociais.
Observamos ainda a diversidade de estudos na area de lingua inglesa com
abordagem instrumental, o que denota as possibilidades e complexidade de
guestionamentos referentes a essa abordagem, bem como inquietagcdes de
investigadores nessa area. Dessa forma, compartiho o mesmo sentimento de
inquietacdo, o que me motiva a também investigar esse campo considerando, nesse

momento, as contribuigcdes da metacogni¢do para o Inglés Instrumental.

2.2 LEITURA E COMPREENSAO TEXTUAL

Pretende-se, nesta parte do trabalho, discorrer sobre a atividade da leitura e
compreensao textual, apresentando referencial te6rico com base em Smith (1989),
Kato (1999, 2004), Kleiman (2004, 2011) e Koch e Elias (2011).

As atividades de leitura e compreensdo textual sdo, para alguns alunos,
atividades prazerosas e fontes de conhecimento. No entanto, percebemos pela
pratica docente e vivéncia pessoal que, para a grande maioria dos alunos,
constituem-se em atividades dificeis e ndo tdo agradaveis de serem realizadas.
Percebo, em minha atividade docente com a disciplina de Inglés Instrumental, estar

fortemente enraizada a concepcdo de leitura e compreensdo enquanto

! RAMOS, R. C. G. Instrumental no Brasil: a desconstrugdo de mitos e a construgéo do futuro. In:
FREIRE, M. M.; ABRAHAO, M. H. V.; BARCELOS, A. M. F. (Org.). Linguistica Aplicada e
contemporaneidade . S&o Paulo: ALAB; Campinas: Pontes Editores, 2005.
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decodificagdo do texto por parte do aluno, quem, de forma passiva e mecanica,
busca identificar as informacgdes superficiais presentes no texto, quer entenda-as ou
ndo. Em alguns casos, essa decodificacdo busca “o que o texto quer dizer” ou “o
que o autor quer dizer no texto”, conforme palavras comumente ditas por alunos em
atividades de interpretagao textual.

Sabemos, entretanto, que essa ndo é a concepgdo que possibilita o
desenvolvimento de um leitor critico e competente. A concepcao que defendemos
nao percebe a compreensdo enquanto decodificacdo do material linguistico, mas
sim, construcdo de sentidos a partir da interacdo autor-texto-leitor, considerando
tanto os aspectos cognitivos como o0s linguisticos, sociais, afetivos e culturais
envolvidos na atividade de leitura e compreensédo textual. Defendemos essa
concepcao tanto para a leitura de textos na lingua materna quanto em linguas
estrangeiras.

Concordamos, portanto, com Kato (1999, 2004), Kleiman (2004, 2011), Koch
e Elias (2011) e Smith (1989) quando afirmam que a leitura ndo se constitui
essencialmente como um processo de decodificacdo. No entanto, para Kleiman
(2004), a pratica mais comum de compreensdo textual baseia-se apenas na
decodificacdo das palavras e no mapeamento gréfico das respostas explicitas no
texto a perguntas que desconsideram a comunicagao e interacao leitor-texto-autor.
Kleiman diz ser esta uma pratica empobrecedora que prevalece nas salas de aula,
tornando a atividade de leitura dispensavel por ndo contribuir para a ampliacdo do
conhecimento prévio do leitor. A autora ainda aponta o fato de que a maioria dos
professores que trabalham com a atividade de leitura e compreensao de textos
desconhece os aportes tedricos que fundamentam essa atividade como interacéo
que valoriza o conhecimento prévio do leitor na busca das intencdes do autor.

Smith (1989), psicolinguista americano com pesquisas sobre o processo de
leitura e psicologia do aprendizado da lingua, apresenta também outra pratica da
compreensao textual em escolas quando afirma que, em muitas destas, a
compreensao na leitura de textos é atribuida apenas a memorizacéo de informacoes
superficiais do texto, ou seja, apenas a memoria a longo prazo.

Frente a situagdo acima exposta, acreditamos ser importante o conhecimento
por parte dos professores do processo de leitura e compreensao textual no sentido
de melhor planejamento das atividades de ensino que possibilitem a formacéo de

leitores mais proficientes. Assim, consideramos pertinente refletir alguns dos
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processos cognitivos envolvidos na atividade de compreensao leitora para, conforme

as palavras de Kleiman, torna-los mais conhecidos:

[...] ao tornarmos o processo conhecido, estaremos construindo as bases
para uma atividade de metacognicao, isto €, de reflexdo sobre o préprio
saber, 0 que pode tornar esse saber mais acessivel a mudancas. Refletir
sobre 0 conhecimento e controlar 0S NOSS0OS pProcessos cognitivos sao
passos certos no caminho que leva a formacédo de um leitor que percebe
relacdes, e que forma relacbes com um contexto maior, que descobre e
infere informacdes e significados mediante estratégias cada vez mais
flexiveis e originais. (KLEIMAN, 2011, p. 9-10).

Este estudo orienta-se em abordagens cognitivas da leitura na perspectiva de
que as teorias cognitivas de leitura consideram 0s complexos processos cognitivos
utilizados pelo leitor na compreensao e construcdo de sentidos de textos. Assim,
apresentamos nesta pesquisa alguns dos processos cognitivos que constituem a
atividade de construcdo do sentido de um texto escrito. Consideramos importantes a
atividade de leitura em lingua materna ou em lingua estrangeira 0S processos
cognitivos de utilizacdo do conhecimento prévio juntamente a consideracdo do
material linguistico dos textos para a compreensdo textual. Consideramos também
0s processos de estabelecimento de objetivos de leitura, de formulacdo de hipbteses
e de realizacédo de inferéncias - realizacdo de antecipacdes - como constituintes da
interacdo autor-texto-leitor que leva a construcéao de sentidos.

No entanto, embora consideremos a dimensao cognitiva na compreensao
leitora, ndo desconsideramos sua dimensdo de atividade socialmente construida.
Para Kleiman (2004, 2011), a leitura € uma pratica tanto individual quanto coletiva,
caracterizando-se como uma experiéncia sociocultural pela producéo de sentidos de
objetos sociais e culturais materializados no texto. Assim, a autora acredita na
concepcdo de leitura enquanto uma pratica social e cultural, defendendo que,
qguando o sujeito realiza o ato da leitura, ele coloca em acao todo seu sistema de
valores, crencas e atitudes os quais refletem o grupo socio-cultural a que pertence. A
autora defende a dimensao interacional como a mais importante da atividade de
leitura, pois, conforme suas proprias palavras, “a leitura € um ato social, entre dois
sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo a objetivos e
necessidades socialmente determinados” (KLEIMAN, 2011, p. 10).

Nesse sentido, Koch e Elias (2011) também destacam os autores e leitores

como sujeitos sociais em uma interacdo dialégica na atividade da leitura e
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compreensao, ndo limitando a atividade leitora a aspectos cognitivos, mas sim,
ampliando-a a uma atividade sociocognitiva interacional.

Da mesma forma, Smith (1989) salienta o carater social da linguagem uma
vez que, para o autor, ela foi, em funcédo de necessidades sociais comunicativas,
convencionada a partir de acordos sociais. Assim, para Smith, a leitura €, antes de
tudo, uma atividade social, utilizada em um dado contexto social, com uma fungao
social especifica e naquela comunidade socialmente convencionada.

Apesar de reconhecermos a aprendizagem e a atividade de compreensao
leitora como atividades que, além dos aspectos cognitivos, englobam também
aspectos da subjetividade, da afetividade, sociais e culturais, salientamos que esta
investigacdo focaliza, especificamente, 0s aspectos cognitivos da leitura por
delimitacao tematica.

Passamos agora a uma breve reflexdo sobre concepgdes de leitura. A
atividade de leitura pode ser percebida de diferentes formas, conforme a concepgéo
adotada pelo sujeito. Koch e Elias (2011), em resgate conceitual, apresentam trés
concepgOes de leitura que se diferenciam conforme o foco: no autor, no texto e na
interac&o autor-texto-leitor.

A concepcao de leitura com o foco no autor considera a leitura uma atividade
de captacédo das ideias e intencdes do autor, desconsiderando o aspecto interacional
bem como os conhecimentos e experiéncias do leitor.

A concepcao de leitura com o foco no texto considera a leitura enquanto
reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto.

A concepcéo de leitura com o foco na interacdo autor-texto-leitor considera a
leitura “uma atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos”
(KOCH; ELIAS, 2011). Nessa concepc¢ao, o texto € o lugar da interacdo entre os
sujeitos sociais, e 0 sentido do texto é construido a partir dessa interacéo,
valorizando-se o conhecimento prévio dos sujeitos.

Considerando o0 exposto, assume-se para esta investigacdo a ultima
concepcao de leitura apresentada por Koch e Elias (2011), admitindo-se a
importadncia da dimenséo interacional dialégica para a construcdo de sentidos e
compreensao textual.

Por valorizar a dimenséao interacional, essa concepcao de leitura enquanto
interacdo autor-texto-leitor destaca a participacdo ativa dos sujeitos envolvidos

nessa interacdo. Dessa forma, a leitura caracteriza-se como uma atividade a qual
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solicita participacdo intensa do leitor na construcdo do sentido do texto,
considerando que, na interacdo autor-texto-leitor, s&o levados em conta
conhecimentos e experiéncias que o leitor traz consigo para a atividade de
compreensao.

Smith (1989) apresenta uma concepc¢ao de leitura que vai de encontro a de
Koch e Elias (2011). Para o autor, o ponto de interac@o entre leitores e escritores é o
texto. A leitura, segundo Smith, ndo é atividade passiva e mecanica, mas sim,
atividade que considera o leitor sujeito ativo que se utiliza de suas expectativas e
conhecimento anterior para dar um sentido a linguagem escrita, € ndo apenas
decodificar a palavra escrita em sons da fala. Nesse contexto, defende a ideia de
gue a compreensdo em leitura se da a partir da atribuicdo de significados ao que se
esta lendo, significados estes que ndao se encontram na decodificacdo das letras e
palavras ou na decodificacdo dos sons das mesmas. O autor defende que a
atribuicdo de significados se da pelo leitor.

Ler e compreender um texto exige, por parte do leitor, muito mais do que o
conhecimento do cddigo linguistico. Dessa forma, a utilizacdo do conhecimento
prévio constitui-se em um dos processos cognitivos realizados pelo leitor em seu
esforco para construir o sentido do texto. Nessa perspectiva, Kato (1999, 2004),
Kleiman (2004, 2011), Koch e Elias (2011) e Smith (1989) salientam a importancia
do conhecimento prévio para a compreensao de textos, sendo conhecimento prévio
caracterizado como todo aquele conhecimento que o leitor ja possui, adquirido ao
longo de sua vida.

De acordo com Kleiman (2011) e Koch e Elias (2011), o conhecimento prévio
é formado por trés tipos de conhecimento, o linguistico, o textual ou interacional e o
de mundo ou enciclopédico, os quais interagem entre si, sendo ativados pelo leitor
para a constru¢ao do sentido do texto.

O conhecimento linguistico, segundo Kleiman (2011), refere-se ao
conhecimento que o leitor possui de sua lingua materna, englobando conhecimentos
sobre a prondncia, o vocabulario, as regras gramaticais bem como sobre o uso da
lingua. Koch e Elias (2011) afirmam ser possivel compreender, com base nesse tipo
de conhecimento, a organizagdo do material linguistico na superficie do texto, como
por exemplo, o uso de meios coesivos e a selecdo lexical adequada ao tema
abordado. Pensamos ser o conhecimento linguistico, no contexto da leitura em

linguas estrangeiras, o conhecimento que o leitor possui da lingua estrangeira, bem
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como as relagdes que estabelece entre os conhecimentos que possui tanto da sua
lingua materna quanto da lingua estrangeira. Exemplo disso sdo as comparacgdes
gramaticais realizadas entre as duas linguas que auxiliam na compreenséo do texto
em lingua estrangeira.

O conhecimento textual ou interacional diz respeito, conforme Kleiman (2011),
ao conjunto de conceitos e nogdes que o leitor possui sobre textos, abrangendo
conhecimentos sobre géneros textuais, estruturas textuais e tipos de discursos. Koch
e Elias (2011) denominam esse conhecimento como conhecimento interacional, o
qual se refere as formas de interagdo através da linguagem, englobando outros
guatro conhecimentos; 1) ilocucional; 2) comunicacional; 3) metacomunicativo; 4)
superestrutural ou conhecimento sobre géneros textuais. O conhecimento
ilocucional, conforme as autoras, permite o reconhecimento dos objetivos ou
propdsitos do autor. O conhecimento comunicacional abrange a quantidade de
informacdo necessaria para a reconstrucdo do objetivo da producdo do texto, a
selecdo da variante linguistica adequada e a adequacdo do género textual. O
conhecimento metacomunicativo garante a compreensao do texto por meio de acoes
linguisticas tais como realces de palavras ou comentarios explicativos inseridos no
corpo textual. E o ultimo conhecimento, o superestrutural ou conhecimento sobre
géneros textuais, permite a identificacdo dos varios tipos de textos.

Para Kleiman (2011) e Koch e Elias (2011), o conhecimento de mundo ou
conhecimento enciclopédico é todo aquele que se refere a conhecimentos gerais
sobre o mundo, adquirido formal ou informalmente através das experiéncias e
convivio com a sociedade. Permite, na relacdo interacional dos textos, economia e
seletividade pela possibilidade de se deixar implicito o que ja é tipico da situacéo e
focalizar apenas o que é diferente e inesperado.

Julgamos importante destacar neste momento a relagdo entre conhecimento
prévio e processo de aprendizagem, relacdo esta que contribui ao entendimento do
papel do conhecimento prévio na compreensao leitora. Legendre (1998) apresenta
Piaget e 0 seu modelo de equilibragdo, modelo este que estabelece relagcéo entre
conhecimento prévio e aprendizagem. Assim, para Piaget, de acordo com Legendre
(1998), o conhecimento prévio que o sujeito tem interage com o conhecimento do
mundo externo no sentido de criacdo de um todo novo e significativo para o sujeito.
A partir disso, pode-se dizer que ha uma nova compreensao, uma interpretacéo do

conhecimento “novo” a partir do conhecimento “velho”, mostrando como o0s
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conhecimentos anteriores dos aprendizes transformam-se em novos conhecimentos,
conduzindo aos processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Da mesma
forma, entendemos que o conhecimento prévio do leitor € essencial para a
construcéo de novos sentidos pela atividade de leitura.

N&do podemos esquecer que ler ndo é sinbnimo de aprender, mas sim, a
compreensao que se tem a partir da leitura pode levar ao aprendizado. Nesse
sentido, Smith (1989) estabelece uma relacdo entre a compreensao e o0 processo de
aprendizagem. Para o autor, é a partir da compreensao que adquirimos dos objetos
de conhecimento que se da o aprendizado. Assim, no contexto da leitura, de acordo
com Smith, a compreenséao caracteriza-se como a base da leitura e do aprendizado,
sendo a compreensao a ponte entre a linguagem escrita ao conhecimento, intencdes
e expectativas do leitor. Dessa forma, a compreenséo leva ao aprendizado, o qual
pode ser considerado para o autor como a modificacdo do que o sujeito ja sabe a
partir da incorporacao de novos conhecimentos. Parece-nos que Smith compartilha a
mesma visdo de Legendre (1998), ao citar Piaget, quanto ao processo de
aprendizagem, contribuindo, portanto, de forma significativa as questdes do
processo de leitura ao afirmar que aprendemos através da leitura, pelo processo da
compreensao do que foi lido e da modificacdo desse conhecimento quando em
interacdo com o conhecimento ja pelo leitor adquirido anteriormente.

Salientamos colocacéo feita por Smith (1989) de que a habilidade para extrair
sentido do mundo pode ser influenciada pelo conhecimento que o sujeito ja possui.
Diante disso, ao relacionar a colocagdo de Smith ao processo de compreenséo do
gue lemos, podemos pensar que quanto mais amplos e complexos o0s
conhecimentos ja adquiridos pelo leitor, maior a habilidade de compreensdo dos
novos conhecimentos apresentados pelos textos. Essa relacdo poderia ressaltar a
importancia do conhecimento prévio do leitor ao seu processo de compreensao.

Assim, a compreensédo textual caracteriza-se como uma atividade que leva
em conta toda a bagagem de experiéncias e conhecimentos do leitor, ou seja, toda a
bagagem sociocognitiva. Ressaltamos que é a partir da ativacéo e interacdo entre 0os
diversos niveis de conhecimento - o linguistico, o textual ou interacional e o de
mundo - que o leitor constréi o sentido de um texto. Assim, para a producao de
sentidos na atividade da leitura, é importante lembrarmo-nos, além da ativacdo do
conhecimento de mundo, do importante papel do reconhecimento do material

linguistico e das pistas e sinalizacdes que o texto oferece. Nesse sentido, para 0s
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autores Kato (1999, 2004), Kleiman (2004, 2011), Koch e Elias (2011) e Smith
(1989), a leitura e compreensdo é uma atividade que valoriza tanto a bagagem de
experiéncias e conhecimentos anteriores quanto o conhecimento linguistico que o
leitor possui.

Para alguns autores, como Smith (1989), o conhecimento linguistico pode ser
também denominado informacéo visual, e o conhecimento de mundo, informacéo
nao visual. Considerando esses conhecimentos, o autor aponta a leitura como “uma
combinacdo de informacdo visual e ndo-visual” (SMITH, 1989, p. 86). Para Smith
(1989, p. 86), essa combinacgdo é o que justifica a leitura enquanto “interacdo entre o
leitor e o texto”, sendo o texto representante da informagé&o visual e o leitor o da n&o-
visual. De acordo com o autor, a relacdo existente entre os dois tipos de informacgéao
€ reciproca, pois quanto mais informacdo n&o-visual possui o leitor, menos
informacdo visual necessita e mais facil a leitura. Entretanto, quanto menos
informacdo n&o-visual, mais informagédo visual serd necesséaria e mais dificil sera a
leitura.

Nesse contexto, o autor analisa o porqué muitas vezes a leitura configura-se
como tao dificil para algumas pessoas: pode ser que essas pessoas tenham pouca
informacdo ndo-visual, isto é, pouco conhecimento prévio, para interagir com as
informag0des visuais apresentadas no texto. Assim, conclui Smith (1989, p. 87) que
“a insuficiéncia de informacao nédo-visual tornara a leitura mais dificil (...) pode, até
mesmo, tornar a leitura impossivel (...)".

Percebo em minha pratica docente a dificuldade que muitos alunos
apresentam na interpretacdo textual de textos em lingua inglesa ao se considerar
tanto o material linguistico quanto o conhecimento prévio. E comum uma
interpretacdo incorreta e inadequada em funcdo de o aluno basear-se apenas em
seu conhecimento de mundo, desconsiderando as sinalizagfes textuais. Os alunos
muitas vezes querem discutir experiéncias préprias relacionadas ao tema, ou seja, a
informacdo mais superficial do texto, porém sem compreender exatamente o
posicionamento e intencbes do autor. Nessas situacdes faz-se necessaria a
intervencdo do professor no sentido de direcionar o aluno a interpretagcdo que
considere todos os aspectos importantes dessa atividade.

A ativacdo do conhecimento prévio também nos remete a outro aspecto
importante da atividade de leitura: o interlocutor. Conforme Koch e Elias (2011), a

forma como o texto é produzido pode exigir mais ou menos conhecimento prévio dos
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leitores. Assim, as autoras consideram que “um texto ndo se destina a todos e a
guaisquer leitores, mas pressupde um determinado tipo de leitor” (KOCH; ELIAS,
2011, p. 28) pelo fato de que o autor espera que seu interlocutor considere os
mesmos tipos de conhecimentos por ele selecionados para a construcédo do texto.
Essa percepcdo de que todo texto é escrito para um publico especifico pode
dificultar ou facilitar o processo de compreensao da leitura. Em fungéo disso acredito
ser pertinente a sensibilidade do professor quando da escolha de textos que sejam
adequados para a atividade de leitura em sala de aula, considerando-se os alunos-
interlocutores em seu contexto especifico. Cito como exemplo a minha propria
pratica docente na disciplina de Inglés Instrumental ao selecionar textos da area do
conhecimento do curso do aluno, considerando o nivel de abrangéncia e
complexidade tematica, para que esse aluno seja realmente o interlocutor do autor
do texto em questéao.

Além do processo cognitivo de ativacdo do conhecimento prévio,
consideramos de grande relevancia o processo cognitivo de realizacdo de
antecipacdes — formulacéo de hipdteses, previsdes, inferéncias — para a atividade de
compreensao leitora.

Nesse sentido, Kleiman (2011) destaca o aspecto metacognitivo na atividade
de prever ou levantar hipoteses pois, segundo a autora, nessa atividade, o leitor esta
exercendo controle consciente do seu proprio processo de compreensdo. Assim,
quando o leitor revisa, questiona ou corrige suas previsdes, ele esta utilizando
estratégias metacognitivas de monitoracdo para atingir o objetivo de verificacdo das
hipoteses.

Entendemos a capacidade que o leitor possui de realizar antecipacdes como
uma atividade que deriva da integracdo de informacdes do material linguistico e do
conhecimento prévio. Dessa maneira, ao ler o texto, o leitor utiliza-se da informacéo
visual, a qual aciona o conhecimento prévio do leitor, quem é entdo capaz de prever
e inferir informacdes, as quais sdo confirmadas ou ndo durante a leitura. Assim, a
informacéo nova € processada e integrada ao conhecimento ja adquirido, passando,
dessa forma, a fazer sentido para o leitor.

Ao falarmos em integracdo das informacgdes novas do texto as informacgdes
que o leitor ja possui, Kato (1999) mostra a possibilidade dessa integracdo do novo
conhecimento ao conhecimento prévio a partir dos esquemas do leitor, que sé&o

pacotes de conhecimentos que cada sujeito possui e que constituem o
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conhecimento prévio desse sujeito. Esses esquemas estdo, segundo a autora,
armazenados em nossa memoéria de longo-termo. Para Kleiman (2011, p. 23), esses
esquemas determinam, em grande parte “as nossas expectativas sobre a ordem
natural das coisas”, permitindo informacgdes implicitas considerando-se eventos e
situacgdes tipicas em uma dada sociedade. Koch e Elias (2011, p. 7) compartilham
essa visao ao afirmarem que “[...] ha, em todo e qualquer texto, uma gama de
implicitos, dos mais variados tipos, somente detectaveis pela mobilizacdo do
contexto sociocognitivo no interior do qual se movem 0s atores sociais”. Podemos
denominar esse implicito como um conhecimento compartilhado entre os
interlocutores.

Ha também a possibilidade de os esquemas automodificarem-se conforme
nosso conhecimento de mundo amplia-se ou altera-se. Conforme Kato (1999), os
esquemas ligam-se a subesquemas e a outros esquemas, podendo o acionamento
de um esquema aciona-los sucessivamente. Assim, ao se ler uma noticia sobre um
assaltante, é possivel que as informacfes da noticia acionem o0 esquema “crime” e
subesquemas “roubo”, “assalto”, “violéncia”, etc. Isso explica o fendbmeno da
previsdo, inferéncia ou adivinhacdo pelo leitor do que ndo esta explicitamente escrito
em um texto, mas que pode ser implicitamente compreendido, pelo fato de os
esquemas trazerem a tona o conhecimento prévio necessario a compreensao.

Nesse sentido, Kleiman (2011) atribui o conhecimento implicito entre os
interlocutores como conhecimento prévio organizado em esquemas de

conhecimento, conforme o seguinte trecho.

A relacdo implicita em textos e a compreensdo se da, em parte, pelo
conhecimento muatuo de um evento tipico da cultura que faz parte do
conhecimento prévio dos falantes e cujos componentes ou variaveis,
organizados em esquemas, sdo comuns aos interlocutores. (KLEIMAN,
2011, p. 24).

Verificamos anteriormente a importancia dos processos cognitivos de ativacao
do conhecimento prévio e realizacéo de antecipacdes. Apresentamos agora mais um
processo cognitivo fundamental para a compreenséo textual: o estabelecimento de
objetivos de leitura.

Nossa atividade de compreensao leitora € também regulada por nossos
objetivos de leitura. Conforme Koch e Elias (2011), uma leitura com maior ou menor

interac&o varia conforme os objetivos do leitor para essa atividade.



37

De acordo com Kleiman (2011), o estabelecimento de objetivos de leitura é
também importante para a formulacdo de hipoteses de leitura, atividade esta que

contribui para a compreensao de textos, conforme observado no trecho abaixo.

Uma vez que o leitor conseguir formular hipoteses de leitura
independentemente, utilizando tanto seu conhecimento prévio como o0s
elementos formais mais visiveis e de alto grau de informatividade, como
titulo, subtitulo, datas, fontes, ilustracdes, a leitura passard a ter esse
carater de verificacdo de hipéteses, para confirmagcdo ou refutacdo e
revisdo, envolvendo uma atividade consciente, autocontrolada pelo leitor,
bem como uma série de estratégias necessarias a compreensdo. Ao
formular hipéteses, o leitor esta predizendo temas, e ao testa-las, ele estara
depreendendo o tema; ele estard também postulando uma possivel
estrutura textual, e, na testagem de hipoéteses, estara reconstruindo uma
estrutura textual; na predicdo ele estara ativando seu conhecimento prévio,
e, na testagem ele estara enriquecendo, refinando, checando esse
conhecimento. Sao, todas essas, estratégias proprias da leitura que levam a
compreensdao do texto. (KLEIMAN, 2011, p. 43).

Kleiman (2011) considera 0s objetivos e expectativas do leitor como aspectos
individuais da leitura de grande importancia para a compreensao textual. Segundo a
autora, o estabelecimento de objetivos de leitura deveria conduzir o leitor ao
planejamento de acdes que o levariam a esses objetivos pré-determinados bem
como a compreensao textual. Assim, quando o leitor possui objetivos para a leitura,
ele pode ser capaz de um planejamento prévio das estratégias de leitura a serem
empregadas, atividade esta que constitui uma estratégia metacognitiva, como pode

ser melhor ilustrado no trecho seguinte.

[...] leitura com objetivos bem definidos permitira lembrar mais e melhor
aquilo lido. A capacidade de estabelecer objetivos na leitura é considerada
uma estratégia metacognitiva, isto é, uma estratégia de controle e
regulamento do proprio conhecimento. Por exemplo, decidir que uma certa
tarefa nos tomara quatro horas é uma decisdo do tipo metacognitivo, pois é
uma decisdo tomada ap6s uma avaliacdo de nossas capacidades e das
facetas envolvidas na resolucdo da tarefa. Também a estratégia
metacognitiva implica uma reflexdo sobre o préprio conhecimento; por
exemplo, saber quando ja estudamos o suficiente para saber uma matéria é
um conhecimento alcancado através de uma reflexdo sobre o préprio saber,
e é considerado, portanto, conhecimento metacognitivo. (KLEIMAN, 2011,
p. 34-35).

Percebo, no entanto, a dificuldade apresentada pelos alunos no
estabelecimento de objetivos de leitura nas aulas de Inglés Instrumental. Assim, o
aluno parece nao ser capaz de planejar as acdes que o levardo a um objetivo pré-

determinado e a compreensao textual. O aluno geralmente comeca a ler sem ter
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ideia de onde quer chegar e sem planejar suas acdes, ou seja, sem planejamento
prévio das estratégias de leitura que podem ser empregadas.

Na literatura consultada, outra questdo pertinente a compreenséao textual é a
consideracdo dos géneros textuais. Nesse sentido, Smith (1989) aponta-nos o0s
esquemas de género como caracteristicas e estruturas convencionais de diferentes
espécies de textos. Assim, para Smith, cada texto possui seu préprio esquema de
género, ou seja, sua estrutura convencionada que serve a uma finalidade especifica,
com padrdes gramaticais e discursivos proprios a essa finalidade, bem como suas
proprias convencdes de apresentacdo, tipografia e estilo. Koch e Elias (2011)
destacam o fato de que o0s géneros textuais caracterizam-se em formas padrao
relativamente estaveis de estruturacdo, organizacao e composicao dos textos. Essa
estabilidade relativa do padrdo dos géneros textuais justifica-se, pelas autoras, pela
concepcdo dos géneros textuais enquanto pratica sociocomunicativa, conforme

observado no trecho abaixo.

[...] os géneros, como praticas sociocomunicativas, sdo dinamicos e sofrem
variacdes na sua constituicdo, que, em muitas ocasides, resultam em outros
géneros, novos géneros. Basta pensarmos, por exemplo, no email ou no
blog, praticas sociais e comunicativas decorrentes das variacdes
(“transmutagfes”) da carta e do diario, respectivamente, propiciadas pelas
recentes invengdes tecnoldgicas. (KOCH; ELIAS, 2011, p. 101-102).

De acordo com Smith (1989), a importancia do conhecimento desses
esquemas de género pelo leitor, conhecimentos estes que fazem parte do
conhecimento textual ou interacional, se da por possibilitar a compreensdo dos
textos, pois se o leitor ndo conhece as estruturas convencionais de um texto, ele
pode ndo compreendé-lo, ou sua leitura e compreenséao pode ser prejudicada. Além
disso, os esquemas de género auxiliam os leitores para a previsdo de como sera o
texto, antecipando possiveis perguntas, respostas e expectativas do que podem
encontrar ao longo da leitura. No entanto, conforme Smith (1989), conhecer esses
esquemas também ndo é garantia de compreenséo, bem como a memorizacdo dos
conteudos e informacfes de um texto ndo o sdo. Assim, é possivel que se
reconheca uma estrutura convencional de um texto e ndo compreendé-lo. Portanto,
ensinar os esquemas de género dos textos aos leitores pode ajuda-los, mas néo

garantir a compreensao desses textos.
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Finalizada a reflexdao sobre a importancia dos géneros textuais para a
compreensao, apresentamos brevemente um aspecto da leitura importante
demonstrado por Smith (1989) quanto ao funcionamento olhos-cérebro: quem
determina o que e como vemos ndo sado os olhos, mas sim o cérebro. No ato da
leitura, os olhos observam e coletam as informacfes visuais para o cérebro. I1sso, no
entanto, ndo é suficiente para que o leitor seja capaz de ler. O autor exemplifica
essa situacdo com a leitura de uma lingua desconhecida ao leitor: apesar da
informacé&o visual dessa lingua em frente a seus olhos, o leitor pode nao ser capaz
de ler. Isso se explica pelo fato de o leitor ndo possuir o conhecimento dessa lingua
estrangeira. Assim, para o autor, é essencial 0 conhecimento prévio do leitor, mais
especificamente o conhecimento linguistico, para que a leitura aconte¢ca. Smith
caracteriza esse conhecimento prévio como a informacgédo nao-visual que o leitor ja
possui em seu cérebro, podendo, para a leitura, ser esse conhecimento sobre a
linguagem ou sobre o assunto abordado na leitura.

Apresentamos agora uma revisao sobre os modelos de leitura considerando
sua pertinéncia ao melhor entendimento do processo de compreensao leitora. De
acordo com Kato (1999), os modelos de leitura propostos pelas areas de ciéncia da
cognicdo e de inteligéncia artificial ocorrem com base em dois tipos basicos de
processamento de informacéo: top-down (descendente) e bottom-up (ascendente).
O processamento descendente (top-down), também chamado de modelo de leitura
descendente, é pela autora conceituado como “uma abordagem néo-linear, que faz
uso intensivo e dedutivo de informacdes ndo-visuais e cuja direcdo € da macro para
a microestrutura e da fungcéo para a forma” (KATO, 1999, p. 50). Esse modelo de
leitura considera fundamentalmente o conhecimento prévio do leitor para a
compreensao da informacéo, extraindo-se o sentido do texto como um todo. Ja o
processamento ascendente (bottom-up) ou modelo de leitura ascendente “faz uso
linear e indutivo das informacgfes visuais, linguisticas, e sua abordagem é
composicional, isto €, constréi o significado através da analise e sintese do
significado das partes” (KATO, 1999, p.50). Supervalorizam-se, nesse modelo, as
informacdes visuais do texto. Desconsidera-se o conhecimento prévio do leitor,
sintetizando-se o significado das partes menores do texto para se obter o significado
do todo. A compreensao de textos, para Jou e Sperb (2006), depende da interacéo
desses dois modelos de leitura, ou seja, da interacdo entre 0S processos cognitivos

ascendente e descendente.
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Kato (1999) sugere que os dois tipos de processamento de informacao, o top-
down (descendente) e o bottom-up (ascendente) sdo a base para diferentes tipos de
leitores. O primeiro tipo de leitor apresentado pela autora privilegia o processamento
descendente, apreendendo com muita facilidade as ideias principais do texto. Esse
leitor é r4pido, utiliza predominantemente seu conhecimento prévio para realizar
adivinhacbes, hipbéteses e previsbes sobre o texto. No entanto, utiliza-se de
adivinhacbes em excesso, sem confirma-las com as informacbes efetivamente
apresentadas pelo texto. H&, portanto, criticas quanto a esse conceito em funcéo da
supervalorizacdo das previsdes e inferéncias e a consequente desvalorizacdo do
texto e dados linguisticos como elementos delimitadores. Kato (1999) denomina
esse tipo de leitor como leitor construtor.

O segundo tipo de leitor privilegia o processamento ascendente, construindo o
significado com base apenas nas informagbes do texto sem utilizar seu
conhecimento prévio. Esse tipo de leitor apresenta muita dificuldade para fazer
previsdes, fazer inferéncias e fazer a “leitura nas entrelinhas” por se fixar
basicamente nos aspectos textuais visuais. Ao contrario do leitor descendente, &
lento e apresenta dificuldades de sintetizar as ideias principais do texto, porém nao
tira conclus@es que nao estejam respaldadas pelo texto. A esse tipo de leitor Kato da
o0 nome de leitor analisador.

O terceiro tipo de leitor utiliza tanto o processo descendente quanto o
ascendente de forma complementar, equilibrada e adequada a situacéo. Kato (1999,
p. 51) considera esse o leitor maduro e proficiente, “para quem a escolha desses
processos € ja uma estratégia metacognitiva, isto é, é o leitor que tem um controle
consciente e ativo de seu comportamento”. Esse leitor utiliza tanto o conhecimento
prévio quanto as informacdes visuais do texto, tendo estas a importancia de se
reduzir davidas e incertezas na compreensao. Assim, 0s processos de previsao e
inferéncias acionados pelo conhecimento prévio podem ser delimitados pelos dados
linguisticos do texto (SMITH, 1989; KATO, 1999). A leitura, nessa concepcao de
complementaridade entre os processos ascendente e descendente, é percebida
como uma interacdo entre leitor e texto. Esse é, para Kato, o leitor construtor-
analisador.

Kato (1999) apresenta ainda o leitor cooperativo, o qual também utiliza tanto o
processamento descendente quanto o ascendente. Nessa concepcdo, a énfase

passa do contetdo do texto para as intencfes do autor, considerando-se ndo mais a
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interacdo leitor-texto, mas sim, a interacao leitor-autor. Assim, leitor e autor
estabelecem um “contrato de cooperativismo”, através do qual algumas regras
comunicativas devem ser respeitadas para que a interagcdo aconteca. O escritor
deve, portanto, buscar em seus textos principios como a informatividade, a
sinceridade, a relevancia e a clareza. Considerando esses principios, o leitor, quem
tenta “adivinhar as intenc6es do autor”, deve acreditar na sinceridade do escritor, na
relevancia do texto para conseguir compreender os objetivos apresentados pelo
escritor. O texto tem uma importancia fundamental nessa concepcdo ja que €
através dos recursos linguisticos, na leitura literal, que o leitor encontra indicios para
a compreensao nao literal.

Ha, por ultimo, a concepcao do leitor reconstrutor, a qual considera a leitura
como um ato de reconstrucdo dos processos de producédo do discurso do escritor.
Nessa concepcdo, a interacdo leitor-autor ndo se centra no texto ja estruturado,
“mas na simulacdo de sua construgdo” (KATO, 1999, p. 72). A “simulacdo de
construcéo” refere-se ao fendbmeno de, em situacdo de interacdo na lingua oral, o
receptor também ter uma participacao ativa quando fornece palavras ou expressdes
para guem esta com ele falando, ou quando repete parte do discurso do produtor da
fala. Essa abordagem supde que essa simulacdo de producdo que ocorre na lingua
oral ocorre também na leitura.

Kato (2004) acredita ndo ser possivel definir a atividade da leitura em um
anico processo em funcdo da multiplicidade de processos envolvidos no ato de ler e
compreender. Para a autora, cada um dos processos apresentados na literatura
constitui possibilidades, descrevendo atividades mentais que podem ou ndo ocorrer
durante a leitura.

De acordo com Kato (2004), o tipo de processo que o leitor utiliza durante a
leitura depende de algumas condigdes, tais como: a) o grau de maturidade do leitor;
b) o nivel de complexidade apresentado pelo texto; c) o objetivo da leitura; d) o grau
de conhecimento prévio do leitor em relacdo ao assunto abordado; e) o estilo
individual do leitor; f) o género do texto.

Acreditamos ser pertinente compreendermos o desenvolvimento das teorias
sobre leitura, a titulo de contextualizacdo na temética abordada nesta pesquisa.
Assim, sintetizamos os sete modelos de leitura explanados por Kato (2004) nos

paragrafos seguintes, conforme sua evolucéo cronoldgica.
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O primeiro modelo de leitura intitula-se a concepcao estruturalista. Para os
estruturalistas, a leitura € vista como um processo de decodificacdo sonora dos
signos linguisticos, ou seja, da palavra escrita, e o0 som leva ao significado. Nessa
concepcao, portanto, leitura € o ler as palavras oralmente para se extrair delas os
sentidos.

O modelo de processamento de dados € o modelo de leitura a partir do qual a
identificacdo ocorre de letra por letra, palavra por palavra, as quais sao
compreendidas na sentenca em funcdo de um depdsito lexical nha memoria
operacional do leitor. A sentenca € assim interpretada e entdo foneticamente
enunciada.

O terceiro modelo € o da leitura sem mediacdo sonora. Nesse modelo, 0
significado da palavra pode ser extraido apenas do reconhecimento visual e lexical,
sem a recodificacdo sonora. Valoriza-se também o contexto da palavra para se obter
o significado, considerando-se, porém, apenas o contexto linguistico imediato.

O modelo da andlise pela sintese utiliza hipéteses e antecipacfes, as quais
sao confirmadas pela sintese dos dados linguisticos apresentados pelo texto. Assim,
esse modelo faz uso do processo descendente (top-down) para a formulacdo das
previsdes e hipoteses, a partir do conhecimento prévio e das expectativas do leitor,
assim como faz uso do processo ascendente (bottom-up) para a confirmacéao ou néo
dessas previsdes e hipoteses. Essa confirmacgao se da pelas sinteses das estruturas
léxico-gramaticais presentes nas informacdes visuais.

O modelo das multiplas hipoteses configura-se no processamento em varios
niveis, considerando diversas hip6teses como alternativas para a compreensao.

O sexto modelo apresentado por Kato (2004) € o modelo construtivista. Nesse
modelo, 0s construtivistas acreditam que o significado e a compreensdo nao se
originam apenas da palavra em si, mas do conhecimento prévio e das experiéncias
gue o leitor possui em seus esquemas de conhecimento. Dessa forma, o leitor
constroi o sentido com base em seu conhecimento de mundo relacionado as
palavras e ao tema do texto, sem desconsiderar a informacéao linguistica.

O modelo reconstrutor € o ultimo exposto pela autora, o qual considera a
leitura como um processo de reconstru¢do da producdo do escritor. Vai além de
alguns dos modelos anteriormente apresentados por considerar a interacdo néo
apenas leitor-texto, mas sim, leitor-autor. Assim, busca-se nesse modelo,

considerando as informacdes do texto, chegar ao sentido pretendido pelo autor, as
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intencbes do autor. Ao invés de o leitor compreender o que “o texto esta dizendo”,
ele procura compreender “por que o0 escritor estd dizendo o que o0 texto esta
dizendo”. Nesse sentido, o leitor participa de forma cooperativa do ato de
comunicacao entre ele e o autor.

Concordamos com Kato (2004) quando afirma a impossibilidade de definir um
processo unico que explique a atividade da leitura e compreensdo. Pensamos que
os leitores, de uma forma geral, utilizam ou ja utilizaram todos os modelos acima
expostos. Um leitor proficiente pode, por exemplo, utillizar o modelo de
reconhecimento letra a letra ou a leitura vocalizada frente a situacdes de
desconhecimento lexical ou do assunto do texto. No entanto, a partir da familiaridade
com o termo ou com O assunto, passa a utilizar outro modelo, ou a combinacéo de
mais de um, que |lhe possibilite maior velocidade de leitura e compreensdo. Assim,
parece que muitos desses processos estado presentes no momento da leitura, sendo
utilizados de forma complementar ou ndo. O que os determinam sdo as condi¢des
de leitura, como as ja citadas por Kato. Portanto, consideramos todos esses
processos importantes para a leitura e compreensao leitora, conforme a situacao,
sem deixar de enfatizar, no entanto, o modelo mais significativo aquele que permite
a interacdo autor-texto-leitor a partir do conhecimento prévio, experiéncias e
expectativas do leitor.

Como nossa proposta de pesquisa se ap6ia em contribuicdes de estudos que
consideram os processos cognitivos do desenvolvimento humano, percebemos que
a leitura e compreenséo de textos € um processo cognitivo ativo de interacao entre
autor-texto-leitor, com base tanto no conhecimento prévio do leitor quanto nos
aspectos linguisticos e visuais do texto. Assim, consideramos fundamental a
participacdo do leitor ao trazer seus esquemas de conhecimento a tona em
atividades de leitura, negando, dessa forma, a visdo de leitura como processo
mecanico que apenas decodifica o signo linguistico. Esse € um elemento que pode
muito contribuir ao se pensar em leitura em uma lingua estrangeira, pois, a0 N0SSO
ver, para que a compreensao aconteca, nao basta apenas a decodificacdo da lingua
estrangeira e uma simples traducdo. A traducdo por si sO ndo garante a
compreensdo. Portanto, consideramos validas as contribuicbes da literatura
pesquisada ao processo de leitura e compreensao quando da leitura de uma outra

lingua.



Chegamos ao final desta revisdo com a clareza de que “compreender a
compreensao leitora” ndo é tarefa facil. Analisamos alguns dos processos cognitivos
envolvidos na atividade da leitura, sem esgotar a analise, pois supomos que ha
outros processos cognitivos ndo desvendados. Além disso, esses processos podem
ser tantos e tao variados que foi necessario um recorte por nés feito para a reflexédo
de uma parte deles. Porém, pensamos ser fundamental a compreenséo do processo
de leitura para nossa analise da consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura
por parte dos alunos da disciplina de Inglés Instrumental, analise esta que constitui o
objetivo principal desta pesquisa, a qual considera as contribuicdes que o campo da

metacogni¢do pode trazer a area da leitura e compreensao textual.

2.2.1 Leitura em Lingua Inglesa como Lingua Estrangeira

Esta secdo apresenta consideracbes sobre o processo da leitura e
compreensao textual em lingua inglesa como lingua estrangeira.

A leitura em lingua estrangeira tem sido, de acordo com Procailo (2007), uma
tematica bastante explorada em livros e artigos, porém nao tdo bem compreendida
quando se pensa em fluéncia na leitura de textos em linguas estrangeiras.
Pensarmos em determinantes para uma leitura fluente em linguas estrangeiras nao
€ simples se considerarmos a atividade leitora como processo cognitivo complexo.
Torna-se, portanto, um desafio para todo professor de linguas estrangeiras buscar
entender o processo da leitura e compreensao, bem como o que pode levar a uma
leitura mais habilidosa.

Percebo, enquanto professora de inglés, a importancia atribuida a atividade
de leitura em lingua inglesa nos meios académico e profissional. Carrell (1995),
nesse mesmo sentido, sugere que a habilidade da leitura seja, para muitos alunos
de Inglés como lingua estrangeira, a mais importante das quatro habilidades da
lingua, caracterizando-se como a razao principal da aprendizagem em funcdo de
propésitos académicos. Dessa forma, a autora aponta a importancia de os
professores que trabalham com o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras

compreenderem como ocorre o processo de leitura em uma lingua estrangeira.
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Julgamos importante considerar, para atividades de leitura em linguas
estrangeiras, a interagdo entre os trés tipos de conhecimento apresentados pelos
PCN-LE (1998): o conhecimento sistémico; o conhecimento de mundo; e o
conhecimento da organizacdo textual. O conhecimento sistémico refere-se aos
conhecimentos léxico-semanticos, morfolégicos, sintaticos e fonético-fonolégicos. O
conhecimento de mundo, assim como na lingua materna, refere-se ao conhecimento
gue as pessoas tém sobre as coisas do mundo. O conhecimento da organizacéo
textual refere-se ao conhecimento que se tem de como a informacdo esta
organizada no texto. Esses trés conhecimentos sdo acionados no momento da
leitura de textos em lingua estrangeira para a construcao de significados. De acordo
com o0s PCN-LE (1998), a consciéncia que o0 aluno tem desses tipos de
conhecimento é denominada consciéncia linguistica, tendo bastante valor em
atividades de leitura em funcéo de sua natureza metacognitiva. Percebemos que os
trés tipos de conhecimento apresentados pelos PCN-LE (1998) — conhecimento
sistémico, conhecimento de mundo, conhecimento da organizacdo textual -
assemelham-se aos trés tipos de conhecimento apresentados por Kleiman (2011) e
Koch e Elias (2011) — conhecimento linguistico, conhecimento de mundo ou
enciclopédico, conhecimento textual ou interacional — respectivamente. Essa
aproximacéao entre os conhecimentos considerados importantes para a compreensao
textual tanto de textos na lingua materna quanto na lingua estrangeira pode sugerir
processos semelhantes quanto a compreensao nas duas linguas.

Carrell (1995) apresenta uma abordagem interativa para a leitura em linguas
estrangeiras. Para a autora, a leitura em uma lingua estrangeira €, da mesma forma
que na lingua materna, considerada um processo ativo e interativo. O processo de
leitura em Inglés como lingua estrangeira, entretanto, ja foi visto como um processo
passivo, assumindo o processamento ascendente (bottom-up) de decodificacdo das
letras e palavras para se chegar ao sentido do texto. Dessa maneira, conforme
Zygmantas (2004), a unica forma de realizar a atividade de compreensao leitora era
a partir do ensino do léxico ou de estruturas gramaticais presentes no texto. Carrell
(1995) complementa que problemas de compreensdo na leitura de linguas
estrangeiras eram atribuidos exclusivamente a problemas de decodificagdo da
lingua.

Assim, a perspectiva dominante era a da decodificacdo e reconhecimento de

palavras na leitura em uma lingua estrangeira. Essa perspectiva foi superada,



46

porém, conforme observacdes ao longo de minha préatica docente, ainda praticada
em alguns contextos de ensino-aprendizagem da lingua inglesa. Parece haver a
concepcao de que aulas de leitura sdo aulas para aprender vocabulario e gramatica
a partir dos textos. Concordamos com o fato de que o aprendizado de vocabuléario e
de graméatica podem constituir etapas do processo da aprendizagem da leitura na
lingua estrangeira. No entanto, a leitura em lingua estrangeira, assim como na lingua
materna, abrange mais que o estudo da gramatica e a aprendizagem e memorizagao
de palavras: abrange a aprendizagem de conhecimentos sociais e culturais, de
conhecimentos sobre valores e crengas, bem como a possibilidade de refletir esses
conhecimentos. Aspectos de inter e/ ou multiculturalidade, por exemplo, parecem
pertinentes para a leitura de textos em linguas estrangeiras. E possivel que, ao
conhecer outras culturas, o aluno amplie sua visdo de mundo, passando a refletir
mais sobre sua prépria cultura, o que pode leva-lo a analisar mais profundamente
sua realidade social quando em contraste com outras realidades. Outros aspectos
parecem também relevantes, podendo ser trabalhados a fim de promover tanto a
habilidade da leitura quanto uma formacéo mais completa, tais como reflexdes sobre
0s pressupostos e implicacbes da globalizagdo na aprendizagem de linguas
estrangeiras; letramento critico; lingua inglesa como lingua global, franca ou
internacional; imperialismo e hibridismo linguistico, entre outros. Os PCN-Ensino

Médio reforcam esta ideia:

Torna-se, pois, fundamental, conferir ao ensino escolar de Linguas
Estrangeiras um carater que, além de capacitar o aluno a compreender € a
produzir enunciados corretos no novo idioma, propicie ao aprendiz a
possibilidade de atingir um nivel de competéncia linguistica capaz de
permitir-lhe acesso a informacg®es de varios tipos, ao mesmo tempo em que
contribua para a sua formacao geral enquanto cidadao (PCN-Ensino Médio,
2000, p. 26).

Assim, possibilitar a inter-relacdo das tematicas anteriormente apresentadas
em atividades de leitura de textos em lingua inglesa permite tanto o aprendizado de
novos conhecimentos como a ativacao de possiveis conhecimentos que os alunos ja
possuam sobre os assuntos. Trata-se da abordagem interativa apresentada por
Carrell (1995), através da qual o aluno interage com o texto de forma ativa a partir de
seu conhecimento de mundo. Torna-se importante, entretanto, salientar que, embora

consideremos 0S aspectos sociais, culturais, subjetivos e afetivos como
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fundamentais ao processo de compreensao leitora em lingua inglesa, focamos esta
pesquisa nos processos cognitivos por questdes de delimitacdo a proposta.

A abordagem interativa para a leitura em linguas estrangeiras faz parte,
conforme Carrell (1995), de um modelo de leitura e compreensdo com base na
psicolinguistica. O modelo psicolinguistico de leitura, segundo a autora, valoriza ndo
apenas o conhecimento linguistico e o nivel de proficiéncia na lingua estrangeira,
mas também o conhecimento prévio e experiéncias do leitor para a compreensao
dos textos. Nesse modelo, com base no conhecimento prévio e nas experiéncias
anteriores, o leitor é capaz de realizar inferéncias e previsbes, as quais sdo
confirmadas no proprio texto. Assim, o leitor utiliza, além do processamento
ascendente (bottom-up), o processamento descendente (top-down) para a leitura e
compreensao no inglés como lingua estrangeira.

Carrell (1995), portanto, defende que a compreenséo eficiente tanto na leitura
em lingua materna quanto em lingua estrangeira requer os dois processamentos de
informagédo — bottom-up e top-down — operando interativamente e de forma
complementar. Para a autora, os dois processamentos Sa0 necessarios para uma
compreensao adequada na leitura de uma lingua estrangeira. Phakiti (2006)
expressa uma visdo comum a de Carrell ao afirmar serem tanto o processamento
bottom-up quanto o top-down partes integrantes e importantes para a realizacao de
uma leitura estratégica e compreensdo em lingua estrangeira.

Quando se fala em conhecimento prévio na leitura em lingua estrangeira, vale
lembrar que, além do conhecimento que o aluno possui sobre essa lingua, ele utiliza
também o conhecimento que possui de sua lingua materna. Essa questao pode ser

observada no seguinte trecho extraido dos PCN-LE.

No que se refere aos conhecimentos que o aluno tem de adquirir em
relagdo a lingua estrangeira, ele ira se apoiar nos conhecimentos
correspondentes que tem e nos usos que faz deles como usuério de sua
lingua materna em textos orais e escritos. Essa estratégia de correlacionar
os conhecimentos novos da lingua estrangeira e 0os conhecimentos que ja
possui de sua lingua materna é uma parte importante do processo de
ensinar e aprender a Lingua Estrangeira. Tanto que uma das estratégias
tipicas usadas por aprendizes é exatamente a transferéncia do que sabe
como usuario de sua lingua materna para a lingua estrangeira. (PCN-LE,
1998, p. 32).

Zygmantas (2004) apresenta como um dos grandes mitos da leitura na lingua

inglesa a ideia da necessidade de um total dominio do conhecimento linguistico da
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lingua. A autora resgata os PCN-LE (1998) quando sugerem o trabalho com textos
nos quais o conhecimento de mundo do aluno possa ser utilizado, compensando a
falta de dominio estrutural da lingua e minimizando eventuais sentimentos de
frustracdo e impossibilidade de compreensdo do texto. Podemos observar essa

sugestao dos PCN-LE no trecho abaixo.

Isso pode ajudar a compensar a auséncia de conhecimento sistémico da
parte do aluno, além de fazé-lo sentir-se mais seguro para comecar a
arriscar-se na lingua estrangeira. O conhecimento de mundo referido nos
textos pode ser ampliado com o passar do tempo e incluir questdes novas
para o aluno de modo a alargar seus horizontes conceptuais, o que, alias, é
uma das grandes contribuicbes da aprendizagem de Lingua Estrangeira.
(PCN-LE, 1998, p. 33).

Procailo (2007), ao pesquisar a capacidade de leitura em lingua estrangeira
por parte de alunos universitarios, sugere que o vocabulario da lingua alvo possa ser
um dos principais obstaculos para a compreensao da leitura. Assim, conforme a
autora, o desconhecimento do léxico caracteriza-se como um grande dificultador
para o processamento da informacéo, levando a uma leitura menos profunda.

Ha também uma relac@o entre conhecimento de vocabulario e conhecimento
do assunto abordado. Para Procailo (2007), se o leitor desconhece algumas
palavras, mas domina o0 assunto abordado, ele pode inferir o significado das
palavras pelo contexto significativo, havendo, portanto, uma compreensao geral do
texto. Nesse caso, 0 contexto compensa a deficiéncia do Iéxico, ou seja, o conteudo
contribui para a compreensao do significado. No entanto, se o leitor desconhece
algumas palavras e, além disso, ndo domina o assunto abordado, ele pode né&o
compreender o texto.

Pensamos ser pertinente expor algumas consideragdes de Widdowson (1979)
por se tratar de um autor que investiga o0 processo da leitura e suas implicacdes ao
ensino-aprendizagem de lingua inglesa como lingua estrangeira ou como segunda
lingua.

Segundo Widdowson (1979), uma possivel forma de entender o processo da
leitura e compreenséo € a leitura como uma reacéo do leitor ao que esta escrito no
texto. Esse €, no entanto, um entendimento com o qual o autor discorda por
acreditar que o processo de leitura e compreensao se da pela interacéo entre leitor e
autor mediada pelo texto, o que pressupde uma atitude ativa por parte do leitor, e
nao pela reacéo do leitor ao texto, 0 que seria uma atitude passiva por parte deste.
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Além disso, o autor acredita fazer parte do processo de leitura e compreenséo toda a
bagagem de conhecimento ja adquirida pelo leitor, ou seja, seu conhecimento
prévio, o qual interage com a informacao do texto para se chegar a compreensao
das intencdes do autor. O autor ainda admite crer no principio cooperativo da
comunicacao, a partir do qual leitor e autor interagem de forma cooperativa para que
a compreensado ocorra. Parece-nos que o0 conceito de leitura e compreensao
defendido por Widdowson aproxima-se do modelo reconstrutor de leitura
apresentado por Kato (1999).

Widdowson (1979) realiza duas consideragbes sobre o ensino da leitura. A
primeira consideracédo sugere a importancia de o professor fazer com que o aluno
esteja ciente da impossibilidade de se recuperar sentidos exatos dos textos uma vez
gue muito do sentido € atribuido conforme a experiéncia e conhecimento de mundo
do leitor. A segunda consideracdo direciona a clareza da caracteristica interativa e
comunicativa dos textos: o fato de um texto ndo ser um didlogo oral entre dois
interlocutores face-a-face ndo descaracteriza a interacdo e comunicacao presentes
no texto. Assim, segundo o autor, € importante que se perceba o texto enquanto
uma simulagdo de uma comunicagcdo face-a-face, fazendo-se previsbes e
guestionamentos além de utilizar-se dos recursos textuais para eliminar duvidas que
possam surgir.

Dessa maneira, Widdowson (1979) questiona o0 proposito da leitura,
apresentando como resposta ndo apenas o desejo pela interacdo, mas também o
desejo de se somar algo ao conhecimento de mundo, ampliando-o através dessa
interacdo. Para o autor, o que o leitor escolhe apreender apenas temporariamente
ou de forma mais significativa dependera do que esse leitor ja sabe e o0 que ele quer
descobrir com a leitura.

Ao abordar questdes pedagogicas, Widdowson (1979) sugere que a visao de
leitura e compreensao como um processo interativo entre leitor e autor é raramente
levada em consideracdo nos materiais didaticos. Segundo o autor, o trabalho com
compreensao textual valoriza pouco o conhecimento que o aluno ja possui, levando-
0 a uma atividade sem relevancia e que nao contribui para o aprendizado. Em
contrapartida, Widdowson propde que se encoraje o aluno a realizar a interacéo
comunicativa utilizando seu conhecimento prévio e suas experiéncias, e que se

pense em atividades que possibilitem essa postura interativa.
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Assim, para que se tenha o desejo de somar algo ao conhecimento de
mundo, como colocado por Widdowson, deve-se incentivar o aluno através de uma
leitura que lhe interesse. Portanto, a escolha de materiais que sejam interessantes e
relevantes ao aluno € tdo importante quanto saber como trabalhar com a leitura e
compreensao, 0 que acaba por incentivar o processo da leitura em uma lingua
estrangeira.

Outra questao a ser analisada no contexto da leitura em lingua inglesa como
uma lingua estrangeira € a da proficiéncia do aluno. Zhang (2001) sugere que a
proficiéncia do leitor na lingua estrangeira influencie o uso de estratégias de leitura,
estabelecendo uma relagdo entre pouco conhecimento metacognitivo das
estratégias cognitivas de leitura com a falta de um conhecimento linguistico
suficiente, como por exemplo, fontes lexicais e estruturas gramaticais. O autor
aponta a importancia do conhecimento linguistico, uma base da estrutura da lingua,
para que o aluno tenha condi¢cbes de se beneficiar das estratégias de leitura e do
conhecimento metacognitivo.

Os resultados da pesquisa de Zhang (2001) demonstram que leitores com
nivel de proficiéncia mais alto possuem maior consciéncia metacognitiva de suas
estratégias de leitura, indicando um conhecimento mais claro sobre quais
estratégias possuem e quais ainda precisam desenvolver. Esses leitores sdo mais
independentes da estrutura linguistica do que os leitores com baixo nivel de
proficiéncia e pouca consciéncia de suas estratégias de leitura.

Reis (2007) discute a relacdo entre as habilidades de leitura em lingua
materna com as habilidades de leitura em lingua estrangeira. De acordo com a
autora, ha pesquisadores que defendem a leitura em lingua estrangeira como
dependente das habilidades de leitura em lingua materna. Outros, segundo Reis,
defendem que a habilidade de leitura em lingua estrangeira esta relacionada a um
nivel minimo de proficiéncia nessa lingua. H4 também pesquisadores que defendem
que a dificuldade na leitura em lingua estrangeira € um problema tanto linguistico
quanto de leitura. Reis conclui estabelecendo uma relacéo positiva entre habilidades
de leitura em lingua estrangeira com o nivel de proficiéncia linguistica na lingua em
questao, conclusao que vem ao encontro da ideia apresentada por Zhang (2001).

Kato (1999), por sua vez, tem um posicionamento inverso ao apresentado por
Reis (2007) e por Zhang (2001) quando sugere ndo ser necessaria uma alta

proficiéncia linguistica na lingua estrangeira para a compreensao leitora. A autora
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analisa seu préprio processo de aprendizagem de leitura em segunda lingua, o
portugués, no Brasil, ainda crianca, falante da lingua japonesa, parcialmente
alfabetizada no japonés de forma informal ndo escolar e com pouca fluéncia na
lingua oral portuguesa, e conclui que as estratégias que um leitor proficiente utiliza
em sua lingua materna podem ser utilizadas na lingua estrangeira, compensando o
possivel déficit linguistico nessa lingua.

Finalizamos as consideracdes quanto a leitura e compreensdo em linguas
estrangeiras, em especial em lingua inglesa. Ao refletirmos alguns aspectos da
leitura em lingua inglesa percebemos semelhangas com o processo de leitura em
lingua materna, processo este analisado em secdo anterior. Foi possivel identificar
processos importantes para a compreensao leitora nas duas linguas, tais como a
utilizacdo do conhecimento prévio e a realizacdo de antecipacdes. Além disso,
verificamos a importancia da interacdo e da postura ativa do leitor para a construgao
do sentido do texto na atividade de leitura tanto em lingua materna quanto em
linguas estrangeiras. Outra semelhanca € a valorizacdo da interacdo entre o0s
processamentos descendente (top-down) e ascendente (bottom-up) para a atividade
de compreensdo am ambas as linguas. Essas caracteristicas em comum podem
sugerir padroes mentais semelhantes durante a leitura e compreensao de textos
tanto na lingua materna quanto em uma lingua estrangeira. Assim, pesquisas futuras
podem ser realizadas no sentido de investigar semelhancas e diferencas quanto aos
processos mentais envolvidos na compreenséo leitora nas duas linguas.

Vale reforcar a importadncia de compreender o processo de leitura e
compreensao textual em linguas estrangeiras quando da busca por praticas de
ensino e aprendizagem da habilidade de leitura satisfatorias e eficientes tanto para o

aluno quanto para o professor.

2.3 METACOGNICAO

Pretendemos nesta parte da pesquisa discorrer sobre o tema da
metacogni¢cdo, conceito fundamental para a proposta de nossa investigacdo e

essencial para o desenvolvimento humano geral.
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Falar em metacognicdo é falar em autoconhecimento. E um conceito que,
guanto mais compreendemos, mais nos encanta, além de cada vez mais
percebermos sua importancia em todos os ambitos de nossa vida ao considerarmos
a importancia do autoconhecimento em todas as dimensdes de nosso ser.

Portilho (2009a) sugere estar o estudo sobre a metacognicao “ligado a propria
existéncia do ser humano, e as palavras de Socrates, conhece-te a ti mesmo, vém a
confirmar esta necessidade (...)” (PORTILHO, 2009a, p. 105). Parece-nos que
Sdcrates refere-se ao autoconhecimento, o qual € por Portilho considerado uma
necessidade para a existéncia das pessoas.

Mas entdo, o que vem a ser a metacognicao?

Conceito presente em varias areas do conhecimento, a metacognicdo vem
sendo investigada desde a década de 70, abrangendo principalmente o campo das
Ciéncias Cognitivas e da Psicologia Educacional. E, conforme Bolivar (2002), um
construto recente na literatura psicolégica que tem suscitado um grande interesse
por diferentes areas do desenvolvimento humano.

Analisando seu sentido literal, os autores Flavell (1979), Flavell, Miller e Miller
(1999), Jacobs e Paris (1987) e Portilho (2009a) definem a metacognicdo como “a
cognicdo sobre a cognicao”, “0 pensamento sobre o pensamento”, ou ainda “o
conhecimento sobre o proprio conhecimento”. Em outras palavras, podemos dizer
gue a metacognicdo envolve o conhecer o proprio conhecimento, sendo o sujeito
capaz de pensar sobre si mesmo em um “movimento de volver os olhos para si e se
descobrir” (PORTILHO, 2009b, p. 135).

Uma percepcdo interessante do processo da metacognicdo é a de
Perraudeau (2009) quando apresenta a metacognicdo como a competéncia que
permite distanciar-se para analisar o que foi feito anteriormente. Para o autor, &
como se o prefixo “meta”, com o sentido de “além”, sugerisse esse distanciamento
para que uma reflexdo sobre nossa cogni¢cao possa ocorrer.

John Hurley Flavell, psicélogo americano especializado no desenvolvimento
cognitivo da crianga, € considerado uma importante referéncia nos estudos sobre
metacogni¢cdo por ser o primeiro a definir esse conceito na literatura ao final dos
anos 70 nos Estados Unidos. Jacobs e Paris (1987) relatam que Flavell, a partir de
estudos sobre a memoria infantil e o conhecimento das variaveis que influenciam o
“lembrar-se”, utilizou inicialmente o termo metamemoria, o qual se transformou

posteriormente em metacogni¢cdo. Passou entdo a estender suas investigacdes a
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outros processos da mente humana, chegando Flavell (1979, p. 906) a conclusao do
importante papel da metacognicdo nas atividades cognitivas, tais como “a
comunicacdo oral da informacéo, persuasao oral, compreensdo oral, compreensao
de leitura, escrita, aquisicdo de linguagem, atencdo, memoria, resolucdo de
problemas, cogni¢do social e varios tipos de autocontrole e auto-instrucao [...]".

A metacognicdo € considerada um tipo de conhecimento: um
autoconhecimento, como dito anteriormente. Nesse sentido, Portilho (2009a)
apresenta-nos uma explicacdo bastante clara ao diferenciar a metacognicdo como
qualquer conhecimento relacionado a prépria pessoa e seu mundo interior, sua
realidade interna, de um conhecimento em si que retrata uma realidade externa.
Assim, a metacogni¢do inclui o conhecimento de conteudos que se referem ao
mundo particular das pessoas e suas preferéncias no ambito geral. Dessa forma,
para a autora, o fato de a pessoa saber que gosta de dancar, mas ndo de jogar
boliche, caracteriza-se como um conhecimento metacognitivo.

Ao admitirmos nossa capacidade de conhecermo-nos, podemos também
afirmar nossa capacidade de controlar nossas acoes. Jou e Sperb (2006) reforcam
essa ideia quando apontam para o fato de que somos capazes de planejar nossas
acOes, corrigi-las quando ndo ocorrem como o esperado, bem como controlar e
monitorar nossos préprios comportamentos, adequando-os quando necessario,
frente as exigéncias das situacdes e contextos. As autoras também acreditam que
somos capazes de tudo isto em funcdo da capacidade de nosso pensamento de
pensar-se a si mesmo, sendo esta capacidade atribuida a metacogni¢éo. Definem,
portanto, o termo metacognicdo como a compreensao que as pessoas tém de seu
proprio processamento cognitivo, também o caracterizando como um processo
cognitivo capaz de monitorar e autorregular o sistema cognitivo, potencializando
esse sistema.

Martin e Marchesi (1996) atribuem a habilidade metacognitiva como aspecto

de nossa inteligéncia quando afirmam que:

O ponto de vista proporcionado pelas teorias sobre 0s processos
metacognitivos ressalta que o especifico da inteligéncia é a capacidade de
auto-regular a prépria aprendizagem. Ou seja, de planejar que estratégias
devem ser utilizadas em cada situacdo de aprendizagem, aplica-las,
controlar o processo de utilizacdo, avalia-lo para detectar erros que tenham
sido cometidos e modificar, consequentemente, a nova atuagéo. (MARTIN;
MARCHESI, 1996, p. 26).
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O conceito de metacognicao, portanto, ndo se encerra no conhecimento do
préprio conhecimento. Engloba também o controle desse conhecimento.

Nesse sentido, Flavell traz-nos como definicAo de metacognicdo “o
conhecimento e a cognicado sobre o fenébmeno cognitivo” (FLAVELL, 1979, p. 906),
bem como o monitoramento das atividades cognitivas. O monitoramento pelo autor
definido equivale ao controle das atividades cognitivas.

Seguindo a mesma visao, Flavell, Miller e Miller (1999, p. 125) conceituam
metacognicdo como “qualquer conhecimento ou atividade cognitiva que toma como
seu objeto, ou regula, qualquer aspecto de qualquer iniciativa cognitiva”. Para os
autores, a metacognicao €, portanto, o conhecimento ou a consciéncia e o controle
que a pessoa tem de seus processos cognitivos.

Guimaraes, Stoltz e Bosse (2008), ao definirem a metacognicdo como a
consciéncia da prépria cogni¢cdo, admitem a existéncia de algum mecanismo
intrapsicologico que permite a consciéncia dos conhecimentos que manejamos e 0
conhecimento dos proprios processos cognitivos, como também a consciéncia dos
processos mentais empregados para controlar e regular esses conhecimentos.

Portilho e Tescarolo (2006, p. 1) complementam essa visdo de metacognicao
ao afirmarem que “quando temos consciéncia do que sabemos, pensamos e
sentimos tornamo-nos virtualmente aptos a exercer controle sobre nossa
experiéncia, processo denominado metacognicao”.

Siqueira (2005, p. 11) conceitua metacognicdo como “percepcdes quanto a
uma forma de pensamento deliberado e autodirigido para se atingir tarefas
cognitivas”. A autora acredita que esse conceito originou-se da Psicologia a partir de
estudos sobre como as pessoas, para solucionar problemas, sdo capazes de
monitorar, avaliar e modificar suas estratégias, sendo também capazes de depois
descrever todo 0 processo.

Apresentamos a seguir alguns modelos que caracterizam o0 conceito de
metacognicdo de forma mais detalhada. O primeiro modelo é o de Flavell (1979,
1999), quem reconhece a importancia de alguns subcomponentes relacionados aos
componentes do conhecimento e do controle, conforme observado na definicdo

abaixo.

A metacognicdo inclui o conhecimento sobre a natureza das pessoas como
cognitivas, sobre a natureza das diferentes tarefas cognitivas, e sobre possiveis
estratégias que podem ser aplicadas para a solucdo de diferentes tarefas. Inclui
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também as competéncias executivas para monitorar e regular as proprias
atividades cognitivas. (FLAVELL, 1999, p. 22).

Assim, Flavell (1979) apresenta-nos um modelo de monitoramento cognitivo,
o qual ainda é, segundo Grendene (2007), o modelo tedrico mais utilizado em
pesquisas experimentais sobre metacognicdo. Em seu modelo, o autor faz uma
distincdo entre o conhecimento metacognitivo e 0 monitoramento ou a
autorregulagcao cognitiva.

Flavell (1979) acredita que o monitoramento das atividades cognitivas ocorre
através das acbes e interacbes de quatro fendmenos: a) conhecimento
metacognitivo; b) experiéncias metacognitivas; c) objetivos (ou tarefas); d) acdes (ou
estratégias).

* O conhecimento metacognitivo € todo o conhecimento armazenado
na memoria a longo prazo relacionado as questdes cognitivas. Em
outras palavras, é todo 0 conhecimento que a pessoa possui sobre si
mesma e sobre as atividades cognitivas.

» As experiéncias metacognitivas referem-se as experiéncias
cognitivas ou afetivas conscientes de qualquer iniciativa intelectual,
podendo ocorrer antes, durante ou depois da realizacdo de uma
atividade cognitiva.

* Os objetivos (ou tarefas) referem-se as metas de uma atividade
cognitiva.

* As acdes (ou estratégias) referem-se aos comportamentos
empregados para alcancar os objetivos cognitivos, podendo ser de

duas naturezas: estratégias cognitivas ou metacognitivas.

Para Flavell (1979), o conhecimento metacognitivo assume trés variaveis:
pessoa, tarefa e estratégia

A variavel relacionada a pessoa refere-se ao conhecimento sobre as
pessoas e seus recursos cognitivos. Esta variavel € dividida em crencas intra-
individuais, ou seja, o conhecimento que o sujeito tem de si mesmo e de seus
proprios recursos cognitivos; interindividuais, 0 conhecimento que o sujeito tem dos

outros e suas possibilidades cognitivas; e universais da cognicdo, que se refere ao
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conhecimento que o sujeito tem sobre as propriedades universais da cogni¢éo, isto
€, 0 conhecimento sobre a cognicdo de um modo geral.

A variavel relacionada a tarefa refere-se ao conhecimento da tarefa
cognitiva e suas variaveis, tais como a natureza da informacéo, seus objetivos e 0s
diferentes niveis de exigéncia e complexidade para a realizacdo da tarefa. Esse
conhecimento permite que o sujeito reconheca a tarefa cognitiva como fécil ou dificil.
Flavell (1979) afirma que a compreenséao da interferéncia destas variaveis durante a
realizacdo da tarefa cognitiva influencia o gerenciamento dessa tarefa, podendo-se
alcancar os objetivos com mais ou menos Sucesso.

A variavel relacionada a estratégia refere-se ao conhecimento sobre as
estratégias, incluindo o conhecimento das estratégias mais eficazes e mais
adequadas para se atingir o objetivo pretendido durante a realizacdo da tarefa
cognitiva.

Flavell (1979) deixa bastante clara a importancia por ele atribuida ao
conhecimento metacognitivo nas atividades cognitivas de criancas e adultos. O
conhecimento metacognitivo, adquirido pelas experiéncias metacognitivas, pode
levar o individuo, na visdo do autor, a selecionar, avaliar, revisar e abandonar
tarefas, objetivos e estratégias cognitivas quando ineficientes, caracterizando-se
todas essas agbes em monitoramento das atividades cognitivas.

O autor assume estar convencido de que existe pouco monitoramento
cognitivo, tanto nas criancas quanto nos adultos, porém, principalmente nas
criancas. Ele acredita que aumentar a quantidade e qualidade de conhecimento
metacognitivo e habilidades de monitoramento através de treinamento sistematico
pode ser tanto possivel quanto desejavel.

Para Flavell, Miller e Miller (1999), atividades de planejamento, supervisdo ou
regulacao e avaliagdo sédo atividades de monitoramento e autorregulagdo de uma

iniciativa cognitiva, como observado no seguinte trecho.

Uma estudante de segundo grau acomoda-se em sua escrivaninha para
fazer sua licdo de casa. Ela pode planejar em que ordem fazer cada
trabalho, testar-se com alguns dos itens de vocabulario da prova de
amanha para ver o quanto ainda tem que estudar, verificar se suas fichas
de vocabulario estao realmente lhe ajudando e passar para a estratégia de
usar cada palavra em uma frase. Estas séo atividades de monitoramento e
autorregulacdo. (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999, p. 128).
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Percebemos, portanto, as atividades de planejamento, supervisdo ou
regulacéo e avaliagdo como variaveis no monitoramento cognitivo. Apresentamos a
seguir autores que categorizam essas atividades como variaveis de monitoramento
em um modelo conceitual a respeito da metacognicéao.

Jacobs e Paris (1987) definem metacognicdo como o conhecimento “publico”
sobre as atividades cognitivas, sendo “publico” porque esse conhecimento acerca da
cognicdo pode ser demonstrado, comunicado, examinado e discutido. Caracteriza-
se, portanto, conforme os autores, como a consciéncia dos aspectos cognitivos do
pensamento. Assim, uma atividade cognitiva ndo consciente ndo se constitui em
uma atividade metacognitiva. Jacobs e Paris dividem a metacognicdo em duas
categorias: (a) a auto-avaliacdo da cognicado, isto é, o conhecimento que se tem
sobre os processos cognitivos; (b) o autogerenciamento do pensamento, ou seja, a
regulacdo do pensamento por estratégias executoras.

Tanto para Jacobs e Paris (1987) quanto para outros autores
(BORUCHOVITCH, 1999; CARRELL; GAJDUSEK; WISE, 1998), a primeira
categoria, a auto-avaliagdo da cognicdo, subdivide-se em trés tipos de
conhecimento: 1) o conhecimento declarativo, que se refere ao o que a pessoa sabe
sobre o processo cognitivo; 2) o conhecimento procedimental, o qual se refere a
consciéncia de como se dado os processos do pensamento; 3) o conhecimento
condicional, o qual se refere as condi¢cdes que influenciam a atividade cognitiva, tais
como 0 porqué as estratégias sdo efetivas, quando elas deveriam ser aplicadas e
guando elas séo apropriadas.

A segunda categoria, 0 autogerenciamento do pensamento, de acordo com
Jacobs e Paris (1987), subdivide-se em trés processos executivos que englobam as
atividades de autorregulacdo do pensamento: 1) o planejamento, que se refere a
coordenacdo seletiva dos processos cognitivos para se alcangcar um objetivo
cognitivo; 2) a avaliacdo, a qual verifica se os objetivos cognitivos estdo sendo
alcancados ou nao; 3) a regulacdo, que se refere a adaptacbes e mudancas de
estratégias cognitivas para o progresso cognitivo.

Outro modelo conceitual sobre 0 processo da metacogni¢cdo é o apresentado
por Portilho (2009a). A autora, fundamentando-se no grupo de pesquisa de Mayor?,

apresenta um modelo de atividade cognitiva que, além de conter os dois

2 MAYOR, J.; SUENGAS, A.; MARQUES, J. Estratégias Metacognitivas . Aprender a Aprender y
Aprender a Pensar. Madrid: Sintesis, 1995.
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componentes basicos presentes nos modelos anteriormente descritos, a consciéncia
e o0 controle, introduz um novo componente a metacognicao: a autopoiese. Diante
disso, em seu modelo, Portilho (2009a) considera esses trés componentes —

consciéncia, controle e autopoiese — como sendo as estratégias metacognitivas.

2.3.1 Estratégias Metacognitivas

Antes de apresentarmos as estratégias metacognitivas, torna-se importante
sua diferenciacdo das estratégias cognitivas. De forma bastante resumida, as
estratégias metacognitivas monitoram as atividades cognitivas, ou seja, a cognicao
constitui-se em objeto das estratégias metacognitivas. Porém, o que vem a ser a
“cognicao”?

Para explicar a cognicdo, Portilho (2004) apresenta Mayor’, quem a
caracteriza a partir de um modelo que apresenta nove dimensdes, dividindo-as em
trés componentes, trés tarefas e trés modos. Os trés componentes da cogni¢cao
seguem abaixo.

* Representagdo: os elementos basicos da estrutura da mente sdo as
representacdes, as quais se referem tanto a reproducdo da realidade quanto

a construcédo do sujeito.

» Processo: a mente processa as representagdes, transformando e operando o
pensamento atraves delas.
* Funcao: este componente permite estabelecerem-se as causas e objetivos

(ou funcdes) de uma atividade mental, bem como se estabelecer as relacdes

entre 0s conhecimentos — novos e antigos, passiva ou ativamente

construidos.

Na sequéncia, sado apresentadas as trés tarefas da cognicao.

® MAYOR, J. Modelos de la mente y modelos mentales. In: PINILLOS, J. L. Modelos de la Mente:
Cursos de verano de El Escorial, 1989. Madrid: Universidad Complutense, 1990.
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* Dualidade: esta tarefa relaciona-se a capacidade da mente de resolver
situacdes duais considerando sua prépria estrutura dual, como por exemplo,
imitar ou contrapor-se a realidade.

* Regulacédo: a mente processa a realidade através de uma ordem e de regras.
Assim, essa tarefa visa regular a ordem e as regras para o processamento da
realidade, regulando também a direcdo desse processamento bem como a
articulacdo da ordem e das regras com a realidade fisica.

» Adaptacdo: essa tarefa refere-se a adaptacao funcional da mente ao mundo,
do mundo & mente, e a adaptacdo da propria mente.

Os trés modos, ou caracteristicas da mente, estdo descritos abaixo.

» Organizacdo sistémica: a mente € um sistema organizado que articula a
diversidade e a unidade, a parte e o todo, entre outros.

» Flexibilidade: a mente caracteriza-se como um sistema flexivel ao lidar com
situagbes diferentes ou duais, como também flexivel na regulagdo dos
processos mentais.

» Reflexividade: essa caracteristica refere-se ao autocontrole, ou seja, a
capacidade que a mente possui de refletir-se, autorregular-se e transformar-
se. Engloba a autopoiese quando de “una organizacion flexible para
enfrentarse a la necesidad de integrar la dualidad, de regular la actividad
mental y de adaptarse al ambiente*”. (PORTILHO, 2004, p. 160).

Assim, a apresentacdo por Portilho (2004) das nove dimensdes da cognicao
complementa o entendimento das estratégias cognitivas e metacognitivas.

Podemos afirmar que estratégias cognitivas sdo as utilizadas na realizacao de
uma atividade cognitiva, na realizacdo de uma tarefa. J4 as estratégias
metacognitivas sado aquelas utilizadas para analisar e controlar a tarefa que sera ou
gue esta sendo realizada, com o intuito de avaliar se o objetivo dessa tarefa esta
sendo alcancgado. Essa diferenciacdo pode ser melhor entendida a partir de Flavell

(1979, p. 909): “Cognitive strategies are invoked to make cognitive progress,

* Uma organizacao flexivel para se enfrentar a necessidade de integrar a dualidade, de regular a
atividade mental e de adaptar-se ao ambiente (traducéo nossa).
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>  Assim, as estratégias metacognitivas

metacognitive strategies to monitor it
gerenciam as estratégias cognitivas: relacionam-se as estratégias metacognitivas
tanto atividades de conhecimento quanto de controle das atividades cognitivas.

Portilho (2009a) da-nos o exemplo de um problema matematico. Quando o
sujeito, antes de resolver o problema, analisa 0 enunciado conscientemente para
saber se a resolucdo serd atravées de uma multiplicagdo ou divisdo, ele esta
utilizando uma estratégia metacognitiva. No entanto, a aplicacdo da operacdo de
multiplicar ou de dividir constitui-se em uma estratégia cognitiva, estratégia utilizada
para a realizacao da tarefa de resolver o problema matemaético.

Essa diferenciagdo entre as estratégias cognitivas e metacognitivas € também
considerada por Afonso (2010), quem, em resumo, apresenta as estratégias
cognitivas como as utilizadas para a realizacdo de uma tarefa bem como os
procedimentos empregados para essa realizacdo. As estratégias metacognitivas,
para a autora, sdo as utilizadas para o conhecimento, a analise e a regulacédo das
estratégias cognitivas utilizadas, assim como o conhecimento, a andlise e a
regulacéo da tarefa em si desenvolvida. Essa diferenca pode ser analisada a partir

do Quadro 1 abaixo.

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS
» Conhecimentos que a pessoa tem » Habilidades que a pessoa possui para
sobre a cognicéo. realizar tarefas (como uma caixa de
* Andlise interna que o sujeito faz para ferramentas).
saber que estratégias utilizar.  Procedimentos empregados para
» Conhecimentos do sujeito. realizar a estratégia selecionada.
* Forma de regular a propria atividade * Resolucéo efetiva da tarefa.
desenvolvida.
Analise cognitiva de uma situagéo. Procedimento ado  tado para colocar a
analise em agéo.

QUADRO 1 — DIFERENCA ENTRE ESTRATEGIA METACOGNITIVA E ESTRATEGIA COGNITIVA
FONTE: AFONSO (2010)

Feita a diferenciacdo, apresentamos com maiores detalhes o modelo
conceitual de metacognicdo de Portilho que engloba as trés seguintes estratégias

metacognitivas: a consciéncia, o controle e a autopoiese.

®> As estratégias cognitivas sdo invocadas para fazer um progresso cognitivo, e as estratégias
metacognitivas para monitora-lo (traducdo nossa).
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Portilho (2009a) amplia a leitura de Mayor e, considerando os estudos de
monitoramento cognitivo de Flavell, apresenta um modelo conceitual sobre a
metacognicdo abrangendo tanto estratégias quanto subestratégias metacognitivas.
A autora, dessa maneira, inclui trés subestratégias metacognitivas a estratégia
metacognitiva de consciéncia, a saber: a subestratégia pessoa, a subestratégia
tarefa e a subestratégia estratégias. Portilho também inclui trés subestratégias
metacognitivas a estratégia metacognitiva de controle: a subestratégia
planejamento, a subestratégia supervisdo ou regulacdo e a subestratégia avaliacao.
N&o ha subestratégias a estratégia metacognitiva de autopoiese. Esse modelo
conceitual sobre a metacognicdo apresentado por Portilho pode ser observado na

Figura 1 abaixo.

F3

METACOGNICAD

CONSCIENCIA ! . CONTROLE
pessoa | tarefa 7| estratégias planejamento supervisdo —  avaliagao
| gt

AUTOPDIESE

FIGURA 1 — MODELO CONCEITUAL DO PROCESSO DE METACOGNICAO
FONTE: PORTILHO (2009a)

A estratégia metacognitiva de consciéncia apresentada por Portilho, com suas
subestratégias, segue o0 modelo da consciéncia metacognitiva de Flavell
apresentado em secdo anterior. Dessa maneira, pode-se resumir a subestratégia

pessoa com as palavras de Flavell, Miller e Miller (1999).

A categoria das pessoas inclui quaisquer conhecimentos e crencas que
vocé possa adquirir quanto aos seres humanos como processadores
cognitivos. Ela pode ser ainda mais subcategorizada em conhecimentos e
crencas sobre diferencas cognitivas dentro das pessoas, diferencas
cognitivas entre as pessoas e semelhancas cognitivas entre todas as
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pessoas — isto &, sobre propriedades universais da cognicdo humana.
(FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999, p. 126).

Refletimos a importancia da consciéncia na subestratégia pessoa ao
pensarmos que, antes de se adquirir qualquer conhecimento externo a si, devemos
adquirir o conhecimento interno a ndés mesmos: conhecer-se para conhecer.
Consideramos esta uma maxima no processo de aprendizagem. Pensamos também
que um dos beneficios do conhecimento interindividual seja a aceitacdo de que as
pessoas sdo cognitivamente diferentes e aprendem de forma diferente, diminuindo
assim exigéncias pessoais do aprendiz de ser “como o outro”. O aprendiz aceita-se
como &, percebendo que ele é diferente do colega, e, a partir da aceitacado, torna-se
possivel um melhor autoconhecimento: “minhas capacidades sdo X e minhas
limitacdes Y”, o que s6 vem a somar na sua constru¢do do conhecimento.

Da mesma forma, pode-se resumir a subestratégia tarefa a partir de Flavell,

Miller e Miller (1999) quando explicam que:

A categoria das tarefas tem duas subcategorias. Uma delas tem a ver com
a natureza da informacao que vocé encontra e processa em qualquer tarefa
cognitiva. Vocé aprendeu que a natureza desta informacdo tem efeitos
importantes em como vocé vai lidar com ela. [...]. A outra subcategoria diz
respeito a natureza das exigéncias da tarefa. Mesmo recebendo
exatamente a mesma informacdo para trabalhar, vocé aprendeu que
algumas tarefas sdo mais dificeis e exigentes do que outras. (FLAVELL;
MILLER; MILLER, 1999, p. 127).

Ndo podemos deixar de ressaltar a importdncia da consciéncia na
subestratégia tarefa por parte do aprendiz para a compreensdo do objetivo da
atividade a ser realizada. Uma das dificuldades nas atividades escolares é
justamente ndo se saber o que se quer de uma determinada tarefa, ou seja, nao
conseguir entender o objetivo a ser alcancado com a atividade. Assim, muitos
aprendizes realizam-na mecanicamente e de forma nao significativa, sem saber por
que a fazem. Nessa situacdo, ndo ha aprendizado, tornando-se o processo de
aprendizagem uma atividade “sem utilidade” para o aprendiz. Além da compreenséo
do objetivo de uma atividade, a consciéncia da tarefa auxilia também o aprendiz a
perceber o nivel de complexidade e exigéncia da mesma, permitindo-o adequar seus
recursos cognitivos e a escolha das estratégias para a realizagcdo da atividade com

mais sucesso. E também responsabilidade do professor sensibilizar o aprendiz para
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a importancia do reconhecimento do objetivo e complexidade da tarefa como parte
de um processo de ensino-aprendizado de melhor qualidade.
Finalizando a estratégia metacognitiva de consciéncia, sintetizamos a

subestratégia estratégias com o seguinte trecho.

Quanto a categoria das estratégias, vocé deve ter aprendido muitas coisas
sobre quais meios ou estratégias tém mais probabilidade de lhe fazer
alcancar quais objetivos cognitivos — para compreender X, lembrar Z,
resolver o problema Y, e assim por diante. [...]. Vocé provavelmente
também tem conhecimento de estratégias cognitivas mais sofisticadas,
como a de passar mais tempo estudando materiais mais importantes ou
menos familiares do que materiais menos importantes e ja aprendidos.
(FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999, p. 127).

Ao obter consciéncia das possibilidades de estratégias a serem utilizadas e
da melhor forma de utiliza-las, o aprendiz torna-se mais apto a alcancar éxito na
realizacdo de uma atividade. Apesar do conhecimento estratégico aumentar com a
idade, parece-nos que pouco sabem os aprendizes sobre a diversificacdo das
estratégias, utilizando apenas as poucas que conhecem para praticamente todas as
atividades desenvolvidas. H4 também a situacdo na qual o aprendiz realiza uma
tarefa sem ter a consciéncia dos procedimentos empregados. Assim, mais uma vez
salientamos o0 papel fundamental do professor que possibilite ao aluno o
conhecimento de um repertério maior de estratégias, bem como a melhor forma de
utiliza-las quando da necessidade de maior eficiéncia em suas atividades.

Quanto a estratégia metacognitiva de controle e as trés subestratégias de
planejamento, de supervisdo ou regulacdo e de avaliacdo, Portilho (2009a)

apresenta que:

[...] o metaconhecimento com relagcdo ao controle metacognitivo, de acordo
com a maioria das propostas descritas na literatura, inclui os processos de
planejamento das estratégias mais adequadas na hora da resolugcédo de um
problema, da supervisdo ou da regulacdo do uso que a pessoa faz destas
estratégias para atingir as metas estabelecidas e da avaliacdo dos
resultados que obteve. (PORTILHO, 2009a, p. 115).

Neste momento o aprendiz assume a responsabilidade pelo seu aprendizado
através do controle consciente que faz desse processo, percebendo ser téo
responsavel pela aquisicdo dos conhecimentos e desenvolvimento intelectual quanto
seu professor. O controle das acdes € possivel a partir da consciéncia

metacognitiva, ou seja, quando existe a tomada de consciéncia das variaveis
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envolvidas na atividade a ser realizada: é preciso estar consciente de uma situacao
para poder controla-la. Controle implica objetivos. Controlamos ac¢fes que nos
direcionam a determinadas metas. Assim, para que as metas sejam alcancadas, o
controle das acdes subdivide-se em momentos de planejamento, supervisdo ou
regulacéo e avaliacao dessas acoes.

A subestratégia metacognitiva de planejamento € por Portilho (2004)
considerada fundamental a ser utilizada antes da resolucdo de problemas. Assim, o
aprendiz organiza seu plano de acdo antecipadamente, como por exemplo, o
planejamento do tempo, das estratégias a serem utilizadas e do espagco onde a
tarefa serd realizada.

A subestratégia metacognitiva de supervisdo ou regulacéo, conforme Portilho
(2004), pressupfe uma constante revisdo e verificacdo das atividades que estdo
sendo realizadas. Supervisiona-se a atividade para se ter a certeza de que o
andamento esta correto. No entanto, constatados erros, desvios ou dificuldades, as
acOes devem entdo ser reguladas para que se volte ao andamento pretendido. Ao
falarmos em acbes reguladas significamos que as acfes devem ser alteradas,
modificadas e adaptadas conforme a nova situagéo constatada para que, no final, o
objetivo proposto se realize.

A Ultima subestratégia metacognitiva € a de avaliacdo. Portilho (2004, 2009a)
defende a avaliacéo dos resultados alcancados ao final do processo de regulacao da
atividade. A autora acrescenta que a avaliacdo deve verificar se os resultados estédo
de acordo com as metas previamente estabelecidas. Pensamos a importancia dessa
etapa por permitir a tomada de consciéncia do que se aprendeu ou nao durante o
processo de aprendizagem.

Para Portilho (2009a), a estratégia metacognitiva de autopoiese é o0
componente que faz a articulacdo entre as estratégias da consciéncia e do controle,
possibilitando o movimento de transformacao ou reconstrugédo, ou ainda, em outras
palavras, a (re)construcdo de si mesmo. Proposta inicialmente por Mayor, a
estratégia origina-se da palavra grega autos poiesis, a qual significa “autofazer-se”.

A autopoiese fecha o ciclo de toda a nossa atividade cognitiva, resultando na
modificacdo do ser. Representa toda a transformacao interna do sujeito a partir de
sua interagcdo com o meio externo: as aprendizagens e as representacdes do mundo
sao Unicas para cada pessoa, variando conforme o conhecimento anterior que essa

pessoa jA possui ao interagir com um novo conteldo. Assim, a estratégia
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metacognitiva de autopoiese configura-se, para Portilho, como processo final de
(auto)transformacéo e (auto)producao do ser humano frente as interacdes realizadas
com sua realidade a partir de seus processos de pensamento. Para finalizar,
lembramos a participacéo interativa dos processos de conscientizacdo e de controle
que levam a autopoiese, a transformacao.

Assim, descrevemos trés aspectos - a consciéncia, o controle e a autopoiese -
considerados por Portilho (2009a) constituintes do processo de metacognicdo. A

seguir, analisaremos a relacéo entre o processo da metacognicao e a aprendizagem.

2.3.2 Metacognicao e Aprendizagem

O tema desta dissertacdo reconhece a importancia da metacognicdo para
uma aprendizagem e desenvolvimento mais profundos. Acreditamos ser o
autoconhecimento um fator essencial aos processos de aprendizagem pela
possibilidade de resultados académicos mais eficientes. Assim, ter consciéncia do
seu proprio funcionamento cognitivo pode fazer toda a diferenca no aprender, no
constante exercicio de autoconhecimento, autocontrole e autoavaliacao.

As palavras de Portilho (2009a) reforcam a importante relacdo entre

metacognicao e aprendizagem, conforme trecho abaixo.

Acredito que a possibilidade de um aprendiz ser mais competente do que
outro esta na habilidade em tomar consciéncia e desenvolver o controle de
sua propria aprendizagem. Estas sao estratégias metacognitivas que
favorecem a mudanca de atitude daquele que quer, efetivamente, ser
competente no que faz. (PORTILHO, 2009a, p. 14).

Percebemos na colocacdo da autora o papel da metacognicdo na area da
aprendizagem como o da tomada de consciéncia e o controle do aprendiz sobre o
seu préprio processo de aprender. Assim, podemos afirmar a metacognigdo como
um processo fundamental que leva o aprendiz a conhecer-se, conhecer sua maneira
de ser e de aprender, conhecer seus recursos e estratégias cognitivas no momento
de sua aprendizagem, refletindo e tomando consciéncia de suas acdes e interacoes

com 0s assuntos a serem aprendidos de forma a, quando necessario, mudar seus
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comportamentos em direcdo a uma aprendizagem com mais autonomia, mais
significativa e de melhor qualidade. Assim, a metacogni¢cdo capacita o aprendiz a
planejar, regular e avaliar sua propria aprendizagem.

Williams e Burden (1997) consideram a metacognicdo central para um
aprendizado eficiente. Para o0s autores, metacognicdo define-se como “uma
consciéncia do préprio processo mental da pessoa e uma habilidade de refletir em
como se aprende, em outras palavras, conhecer o proprio conhecimento”
(WILLIAMS; BURDEN, 1997, p. 148), além da habilidade de conscientemente
gerenciar e regular o uso de estratégias de aprendizagem apropriadas em diferentes
situacoes.

As estratégias de aprendizagem, segundo Portilho e Dreher (2011), dizem
respeito a como os estudantes realizam as tarefas escolares, lembrando as autoras
gue muitas vezes essas tarefas séo realizadas de forma mecéanica. Diante disso,
sugerem que se repense no que e no como os estudantes realizam as tarefas, a
partir da perspectiva metacognitiva, objetivando uma aprendizagem mais
significativa.

Concordamos com Portilho (2009a) quando afirma que o processo da
metacognicdo conduz o aprendiz a uma postura mais ativa em sua propria
aprendizagem, e acrescentamos ainda o processo de tornar o aprendiz mais
responsavel por sua aprendizagem, responsabilidade esta ainda muito atribuida
apenas ao professor em muitas de nossas escolas. Assim, acreditamos que ter a
consciéncia de que “eu também sou responsavel por minha aprendizagem” seria
outro ganho advindo do processo da metacogni¢ao. Entretanto, o aluno deveria ser
sensibilizado a sentir-se responsavel, e, como afirma Portilho (2005, 2009a), este
papel de sensibilizador cabe ao professor.

O processo de metacognicdo ndo € importante apenas ao aprendiz, no
processo de aprendizagem, mas também ao professor, no processo de ensino.
Podemos falar entdo de um ensino estratégico, com base nos conceitos da
metacognicao, que desenvolva no professor a atitude reflexiva perante as exigéncias
educacionais e o0 controle consciente de todas as variaveis que influenciam no
processo ensino-aprendizagem e em sua relagédo com os alunos.

Quanto ao ensino de estratégias metacognitivas, Jou e Sperb (2006)
consideram a metacognicao fator determinante na aprendizagem instrucional por ser

um processo regulador da aprendizagem.
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Tanto Portilho (2009b) quanto Portilho e Dreher (2011) compartilham essa
visdo da importancia da metacognicdo para o ensino. Para as autoras, 0 ensino-
aprendizagem na proposta metacognitiva implica mais que a transmissao de
conteudos e a mecéanica memorizacdo. Antes, propdem que nossas possibilidades
cognitivas sejam ampliadas e potencializadas, permitindo a constru¢do do
conhecimento e a aprendizagem bem sucedida a partir do desenvolvimento de
“fluéncia cognitiva”. Portilho e Dreher (2011) acreditam que o professor deva auxiliar
0 estudante a encontrar seu proprio caminho de regulacdo, ensinando estratégias
metacognitivas além de valorizar as ja utilizadas pelo aluno. Portilho (2009b)
considera ainda o desenvolvimento de estratégias metacognitivas no ambito
educacional como um desafio, afirmando a necessidade da inclusédo de programas
de desenvolvimento dessas estratégias nas grades curriculares em nossas escolas.
Isso, para a autora, contribuiria na formacdo de aprendizes mais autbnomos e
competentes.

Dessa maneira, a metacognicdo € apontada como importante para 0sS
processos de aprendizagem pelas estratégias da consciéncia e da regulacdo da
propria aprendizagem. No contexto de nossa pesquisa, acreditamos ser a
metacognicdo aspecto importante ao desenvolvimento da habilidade de leitura e
compreensao de textos, uma vez que permite o aluno-leitor conhecer seus proprios
processos cognitivos envolvidos na atividade leitora e regular os procedimentos a
serem adotados que o levem a compreensao textual.

Assim, analisaremos a seguir a relagcéo entre o processo da metacognicdo e a

atividade de leitura e compreensao textual.

2.3.3 Metacognigcédo e Compreensao Leitora

Alguns pesquisadores como Kato (1999) e Kleiman (2004) sugerem 0 ensino
da leitura através do ensino de estratégias de leitura, enfatizando dessa forma né&o
apenas o produto final da atividade leitora, a compreensdo, mas também a forma
pela qual se chega a compreensao de um texto. Ao nosso ver, a possibilidade de o
leitor conhecer possiveis caminhos para se chegar a compreensao possibilita-lhe



68

maior independéncia e eficiéncia quanto aos objetivos de compreensao textual
propostos. Nessa perspectiva, pensamos ser importante trabalhar-se com
estratégias metacognitivas de leitura, as quais se caracterizam como processos
cognitivos conscientes que possibilitam uma compreensao textual mais eficiente.

A metacognicdo e 0 uso de estratégias de leitura facilitam a aprendizagem e a
compreensao de textos. Kopcke (1997) estabelece a metacognicdo como um dos
tracos fundamentais que envolvem a compreensdao da leitura, sendo a
metacognicao, para Marini e Joly (2008), uma habilidade que possibilita o aluno ser
sujeito ativo e responsavel de sua leitura.

Consideramos dois aspectos da metacogni¢do que se relacionam diretamente
ao processo de leitura e compreensdo de textos: a consciéncia e o controle. O
aspecto da consciéncia engloba o conhecimento das a¢des cognitivas envolvidas na
atividade de leitura. O aspecto do controle engloba ac¢bes de planejamento,
regulacdo e avaliacdo das agbes cognitivas no ato da leitura e compreensao.
Seguem-se, a partir disso, consideracdes de diferentes autores que refletem esses
dois aspectos da metacognicao.

De acordo com Jacobs e Paris (1987), a metacognicdo na teoria do
desenvolvimento cognitivo e da leitura enfatiza o0 modo como os leitores planejam,
monitoram e reparam a prépria compreensdo. Tem sido utilizada com grande énfase
em atividades de leitura principalmente por salientar a participacdo ativa do leitor na
analise da tarefa e no uso das estratégias metacognitivas de leitura. Além disso, a
metacogni¢do em leitura também se justifica pela possibilidade da instrucdo através
de estratégias metacognitivas como alternativa a instrucao tradicional em leitura.
Assim, com base em uma instrugcdo metacognitiva, promove-se 0 uso consciente de
estratégias antes, durante e depois da leitura.

Para Leffa (1996), o campo especifico da metacognicdo na leitura envolve a
capacidade de o leitor avaliar e monitorar a sua propria compreensdo durante o
processo de leitura. Assim, o leitor percebe quando estd ou ndo entendendo um
texto, ou ainda quando a compreensao € apenas parcial. Aléem disso, para o autor, a
metacogni¢do na area de leitura envolve também a capacidade de o leitor saber o
gue fazer para resolver problemas na compreensédo de um texto. A partir disso, o
autor conclui que a metacognicdo na leitura envolve duas habilidades: a primeira é
“a habilidade para monitorar a prépria compreensao (Estou entendendo muito bem o

que o autor esta dizendo, Esta parte esta mais dificil mas da para pegar a ideia
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principal)”, e a segunda é “a habilidade para tomar as medidas adequadas quando a
compreensao falha (Vou ter que reler este paragrafo, Essa ai parece ser uma
palavra chave no texto e vou ter que ver o significado no glossario)” (LEFFA, 1996,
p. 46).

Kopcke (1997), quando relaciona metacogni¢do a area da leitura, afirma que,
ao desenvolver habilidades metacognitivas, o leitor é capaz de monitorar suas
atividades durante a leitura. Para o0 autor, o automonitoramento significa
planejamento e avaliacdo para a compreensao de um texto. Significa, além disso, o
conhecimento do que fazer quando constatada uma falha na compreenséo.

Kato (1999) admite a contribuicdo da metacognicdo a é&rea da leitura,
caracterizando-a como o dominio que o leitor possui das estratégias que regem seu
comportamento para a compreensdo de textos. A autora fundamenta-se em dois
aspectos da metacognicdo: o conhecimento que se tem dos processos cognitivos e
0 controle que se tem desses processos, 0 qual permite as escolhas conscientes das
estratégias a serem utilizadas.

Mokhtari e Reichard (2002) relatam que ha concordancia entre pesquisadores
sobre a importancia da consciéncia e do monitoramento para uma leitura habilidosa
e eficiente. Os autores definem o termo metacogni¢éo aplicada a leitura como sendo
0 conhecimento que o leitor possui de sua propria cogni¢cado envolvida na atividade
cognitiva de leitura e as estratégias de autocontrole que o leitor possui para
monitorar e regular a compreensao textual.

Marini e Joly (2008), em seus estudos sobre o0 uso de estratégias
metacognitivas de leitura no Ensino Médio, definem a metacognicdo ao processo de
leitura como a consciéncia do leitor sobre a prépria compreensao da leitura bem
como a habilidade do leitor para controlar suas acfes cognitivas atraveés de
estratégias metacognitivas que venham a facilitar a compreensdo de um texto ou
uma tarefa especifica.

Para Carrell, Gajdusek e Wise (1998), estudos sobre estratégias de leitura
interessam-se ndo apenas por compreender como os leitores interagem com 0s
textos, mas também compreender a relacdo entre 0 uso de estratégias e uma
compreensao leitora eficiente.

Nesse sentido, Jacobs e Paris (1987) apontam para o fato de que leitores
menos habilidosos raramente utilizam estratégias de leitura para auxiliar a

compreensao, ao passo que leitores mais habilidosos frequentemente utilizam uma
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variedade de estratégias para verificar sua compreensao durante a leitura, como por
exemplo, prever o conteudo, ler a frente e voltar na leitura, entre outros. Assim, para
os autores, a diferenca entre leitores mais habilidosos dos menos habilidosos é o
uso independente de estratégias de leitura apropriadas.

Além de Jacobs e Paris (1987), Leffa (1996) e Mokhtari e Reichard (2002)
também indicam relacbes entre a metacognicdo - o uso de estratégias
metacognitivas de leitura - e a proficiéncia em leitura. Para esses autores, a
consciéncia metacognitiva na compreensdo de leitura é o que diferencia um leitor
habilidoso de um néo habilidoso. Assim, leitores fluentes possuem mais consciéncia
de suas atividades de leitura, traduzindo-se em melhores comportamentos
metacognitivos de leitura.

Cubukcu (2008) afirma que pesquisas tém delineado estratégias de leitura a
partir das estratégias utilizadas por leitores proficientes. Esses estudos demonstram
gue a compreensdo bem sucedida ndo se da automaticamente, mas sim, a partir de
um esforco cognitivo dirigido. O autor define esse esforco cognitivo dirigido como
processamento metacognitivo, o qual consiste no conhecimento do processamento
cognitivo e sua regulagdo. Cubukcu compartilha a mesma ideia de outros autores
(JACOBS; PARIS, 1987; LEFFA, 1996; MOKHTARI; REICHARD, 2002) ao afirmar
que leitores néo proficientes (poor readers) estdo menos conscientes das estratégias
efetivas, além de serem menos eficientes em atividades de monitoramento da
leitura. O autor defende um programa de treinamento e instrucdo de estratégias
metacognitivas de aprendizado para a leitura e compreensdo, o0 que ajudaria 0s
aprendizes a desenvolver habilidades de leitura e aumentar o nivel de proficiéncia
no aprendizado de linguas.

Reconhecemos, portanto, a importancia do conceito de metacogni¢cao para a
atividade de leitura enquanto processo consciente adotado em diregdo a uma
compreensao mais eficiente e independente.

Em sintese, percebemos a metacognicdo em leitura como a consciéncia, 0
controle e a avaliacdo da propria compreensdo através do uso de estratégias de
leitura que auxiliem no entendimento de textos. Dessa forma, quando o leitor
desenvolve habilidades metacognitivas de leitura, ele é capaz de monitorar sua
leitura e compreensédo, planejando a melhor forma de realiza-la, escolhendo as
melhores estratégias de leitura para o entendimento do texto e, caso a

incompreensao, rever suas estratégias utilizadas, adaptando-as e/ ou alterando-as.
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Assim, as estratégias metacognitivas de leitura sdo estratégias utilizadas consciente
e deliberadamente para promover a compreensdo, sendo flexiveis e adaptaveis a
situacdes que variam conforme a complexidade do texto.

No entanto, para que o aprendiz utilize as estratégias de leitura para o
monitoramento de sua compreensao leitora, o primeiro passo é a consciéncia da
existéncia dessas estratégias: a tomada de consciéncia como estratégia

metacognitiva de leitura.

2.3.4 Metacognigéo e a Tomada de Consciéncia

O conceito de metacognicdo entende a consciéncia - seja por meio de
processos de planejamento, de regulacdo ou de avaliacdo dos meios cognitivos -
como fundamental para que o aprendiz conduza melhor sua prépria aprendizagem.
Mas como se desenvolve essa consciéncia? Qual a relagdo entre a tomada de
consciéncia e o processo de metacognicao?

A partir dos questionamentos acima, nesta secdo temos como objetivo
apresentar alguns dos elementos principais da concepc¢ao de Jean Piaget sobre o
processo de tomada de consciéncia e relaciona-la ao conceito de metacognicao,
demonstrando uma possivel correlagdo entre esses dois processos.

Segundo Piaget (1977), a tomada de consciéncia é um processo importante
que leva o sujeito a consciéncia de seus meios cognitivos empregados para a
realizagdo de uma acgdo. Essa tomada de consciéncia ocorre, conforme o autor, de
um movimento que parte da acdo pratica realizada pelo sujeito a compreensao
dessa acdo. Esse movimento pressupfe a conceituacdo da acao pratica,
conceituacdo sendo entendida como a transformacdo dos esquemas de acdo em
nogdes e em operagoes.

Assim, podemos definir o processo de tomada de consciéncia, com base em
Piaget (1977, p. 204) como “um processo de conceituacdo que reconstroi e depois
ultrapassa, no plano da semiotizacdo e da representacédo, o que era adquirido no

plano dos esquemas de acgéo”.
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O autor considera a agdo como um conhecimento pratico, um saber-fazer,
autdbnomo e eficaz, embora nem sempre um conhecimento consciente. Dessa forma,
de acordo com Piaget (1978), a consciéncia de um conhecimento pratico acontece
pelo processo de tomada de consciéncia que resulta na conceituacdo desse
conhecimento. Assim, a acdo pratica exerce influéncia sobre a conceituagdo. No
entanto, o inverso também ocorre, ou seja, a conceituagédo exerce influéncia sobre a
acao. Nesse sentido, para Piaget (1978), a conceituacdo sobre a acdo permite uma
regulacdo mais ativa e consciente dessa acdo por meio de processos de
planejamento e controle. Em suma, “torna-se possivel uma programacao completa
da acao a partir da conceituacao”. (PIAGET, 1978, p. 175).

A regulacdo ativa e consciente, originada do processo de tomada de
consciéncia, pressupde intencionalidade. Podemos, no entanto, lancar o seguinte
questionamento: A consciéncia esta presente em toda acdo intencional?
Acreditamos que ndo a consciéncia plena, pois em muitas situagdes intencionais
podemos ter a consciéncia de qual objetivo alcancar, porém ndo temos a
consciéncia dos procedimentos para alcanca-lo. Assim, podemos dizer que existe
uma consciéncia parcial, ou seja, uma consciéncia do objetivo, mas n&do dos
procedimentos, alcangcando-se um objetivo sem saber como procedemos. Nossa
crenca fundamenta-se em Piaget (1977) quando apresenta o objetivo de uma acéo e
0 resultado obtido como os dois Unicos elementos conscientes no inicio de uma
acdo em direcdo a uma tomada de consciéncia. O seguinte trecho esclarece essa

ideia.

O que é mais interessante é que 0s meios empregados permanecem
primeiro despercebidos, sobretudo se sdo desencadeados automaticamente
pelo esquema que determina o objetivo, e que sua tomada de consciéncia
realiza-se a partir dos dados de observacao relativos ao objeto, portanto da
andlise dos resultados. Reciprocamente, sera a analise dos meios, portanto
dos dados de observacéo relativos a agdo, que vai fornecer o essencial das
informacdes sobre o objeto e pouco a pouco a explicagdo causal de seu
comportamento. (PIAGET, 1977, p. 205).

Seguindo o raciocinio anterior, pensamos gue muitos alunos ndo passaram
pela tomada de consciéncia quanto a compreensado leitora em lingua inglesa:
embora muitos consigam bons resultados de compreensao na leitura de textos na
lingua estrangeira, eles ndo sabem como procederam para chegar aquela

interpretacdo — nao tém consciéncia das acOes utilizadas para a obtencdo da
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compreensao textual. Assim, os procedimentos para se entender o texto ainda nao
foram interiorizados, ou seja, ainda nao foram conceitualizados em seu pensamento
- ndo ocorreu a tomada de consciéncia desses procedimentos — para que possam
ser em outras situacfes analogas utilizadas estratégica e intencionalmente. Séo
acOes ainda automaticas, sem a reflexdo do uso, ndo permitindo a utilizacéo
estratégica que poderia envolver momentos de planejamento, de regulacdo e de
avaliacdo. Esses dUltimos trés momentos constituem a metacognicdo. Assim,
podemos perceber a relacdo entre a tomada de consciéncia e a metacogni¢cao
enquanto paralelos e complementares.

Consideramos importante salientar que o processo de tomada de consciéncia
ocorre por evolucdo dos niveis de compreensdo, podendo haver momentos
intermediarios que indicam uma tomada de consciéncia parcial da acdo até que haja
a tomada de consciéncia total. Pensamos ser a tomada de consciéncia um processo
gue pode acontecer de forma mais demorada, desenvolvendo-se ao longo de toda a
vida. Assim, as relacdes entre o fazer e o compreender nem sempre sao imediatas,
passando por diferentes graus de consciéncia.

Piaget (1977) mostra que ao realizar uma acao, 0 sujeito se depara com 0
éxito ou com o fracasso, resultados estes que sdo conscientes para o sujeito. No
entanto, os procedimentos empregados podem nao ser conscientes. A partir disso,
podemos pensar em trés situacdes quanto ao processo de leitura e compreensao de
textos em lingua inglesa.

Uma situacdo possivel é a de que, a partir da acdo da leitura com éxito na
compreensao (objetivo final), o sujeito questione-se sobre como alcancou a
compreensao: ele pode querer compreender como alcangou o objetivo. Assim, suas
acOes praticas — com resultados satisfatorios, porém automatizados - sdo o ponto de
partida para a tomada de consciéncia dessas acdes. Dessa forma, o sujeito, a partir
de analises e reflexbes, pode alcancar a tomada de consciéncia de suas acdes
praticas empregadas para a compreensao leitora de um texto na lingua inglesa.
Essa tomada de consciéncia faz com que o0 sujeito compreenda 0S meios
empregados, interiorizando esse conhecimento dos meios agora consciente — antes
automético - em seus esquemas de conhecimento prévio. O sujeito, portanto,
desautomatizou uma acdo pratica, tornando-a consciente e intencional. Dessa
forma, o sujeito passa a estar consciente das possibilidades dos meios a serem

empregados para alcancar seu objetivo, escolhendo este ou aquele meio de forma
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estratégica. O seguinte trecho de Piaget (1977, p. 199) reforca esta reflexdo: “uma
tomada de consciéncia progressiva constitui-se mesmo sem nenhuma inadaptacao,
em outras palavras mesmo quando o objetivo inicial da acdo € atingido sem nenhum
fracasso”.

Pode haver, no entanto, a situagcdo de um sujeito que, apesar de excelentes
resultados na compreensdo leitora de textos na lingua inglesa, ndo tenha
consciéncia das acdes praticas utilizadas e nunca venha a compreendé-las, ou pela
falta de desejo, ou pela falta de esforco ou ainda por simplesmente ndo ter a
consciéncia da situagdo. Sendo assim, esse sujeito nunca tomara consciéncia dos
procedimentos por ele utilizados e que podem conduzi-lo a compreensdo em textos
de lingua estrangeira mais eficiente.

Por dltimo, pode haver a situacdo da tomada de consciéncia das acodes
impulsionada por um fracasso no objetivo: um sujeito pode ndo compreender um
texto em lingua inglesa e, a partir dessa incompreensao, procurar entender por que
esse fracasso ocorreu, tentando entender as falhas nos procedimentos e meios
utilizados. Assim, o sujeito pode adaptar-se quanto a possiveis a¢cdes corretivas ou
substitutivas. Essa dindmica leva a tomada de consciéncia — a interiorizacdo da acao
pratica, a qual, consciente, passa a ser estratégica. Este seria um caso de relacao
entre a tomada de consciéncia decorrente de uma inadaptacdo — situacdo de
fracasso na atividade de compreensao leitora em lingua inglesa.

Podemos também perceber a relacdo entre os processos de tomada de
consciéncia e de metacogni¢cdo quando Piaget atribui 0 autoconhecimento a tomada
de consciéncia, como pode ser observado no seguinte trecho.

[...] a tomada de consciéncia parte da periferia (objetivos e resultados),
orienta-se para as regides centrais da acdo quando procura alcancar o
mecanismo interno desta: reconhecimento dos meios empregados, motivos
de sua escolha ou de sua modificacdo durante a experiéncia etc. (PIAGET,
1977, p. 198).

A partir do exposto, parece-nos existir uma relacdo entre os processos de
tomada de consciéncia e de metacognicdo, sendo a tomada de consciéncia
condicdo inicial em direcdo a metacognicdo. Metacognicdo pressupde
autoconhecimento, o qual é adquirido a partir da tomada de consciéncia por parte do
sujeito. A partir do autoconhecimento podemos controlar nossos processos

cognitivos, nossa propria aprendizagem. A partir da tomada de consciéncia, as
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acOes passam a ser menos automaticas e mais refletidas, permitindo a habilidade
metacognitiva da utilizacdo estratégica que pode envolver momentos de
planejamento, de regulacdo, de avaliacéo e de transformacédo. Dessa forma, a partir
do momento que o aprendiz tem consciéncia de como aprende, ele é capaz de
refletir seu desempenho na realizagcédo das tarefas, adaptando conscientemente as
estratégias utilizadas para que a aprendizagem ocorra. Em um movimento inverso,
percebemos também a importancia da metacognicdo ao processo de tomada de
consciéncia uma vez que as habilidades metacognitivas se fazem necessarias para
se alcancar niveis mais elevados de consciéncia. Assim, compreendemos 0s dois
processos como paralelos e complementares a aprendizagem humana, em especial

aguela mais eficiente e significativa.

2.3.5 Avaliacdo das Estratégias Metacognitivas de Leitura

Apesar da importancia das pesquisas que relacionam a metacognicao e o
processo de leitura e compreensdo, ha poucos instrumentos desenvolvidos para
medir a consciéncia metacognitiva de leitores e 0 uso que fazem de estratégias
metacognitivas de leitura (MARINI, 2006; JOLY, 2007; MARINI; JOLY, 2008).
Apresentamos alguns estudos que podem exemplificar os esforgos realizados nessa
area.

Moktari e Reichard (2002), da Universidade Estadual de Oklahoma,
desenvolveram um instrumento de autorrelato intitulado Inventario de Consciéncia
Metacognitiva das Estratégias de Leitura (MARSI - Metacognitive Awareness of
Reading Strategies), com o0 objetivo de avaliar a consciéncia de estratégias
metacognitivas de leitura de adolescentes e adultos na leitura de material
académico. O instrumento constitui-se em um inventario com 30 itens distribuidos
entre os fatores de estratégias globais, de solucdo de problemas e de suporte. A
analise psicométrica revelou alta confiabilidade, demonstrando a validacdo do
instrumento para avaliar a consciéncia metacognitiva de leitores e seu uso das
estratégias metacognitivas de leitura. Os resultados do estudo indicaram que 0s
leitores habeis utilizam as estratégias metacognitivas globais e de solugcdo de
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problemas com maior frequéncia que os leitores pouco habeis, sendo 0 uso e
monitoramento das estratégias de leitura a diferenca entre os dois tipos de leitores.

Fonseca (2006), em sua dissertacdo de mestrado, utilizou o inventéario
MARSI, traduzido e adaptado para nossa lingua portuguesa, como parte dos
instrumentos utilizados na metodologia para seu estudo sobre estratégias
metacognitivas de leitura e a consolidacdo da memoaria de longo prazo. O objetivo da
autora foi verificar as relacdes entre o processamento e a consolidacdo de
informacdes na memoria de longo prazo de textos tedrico-cientificos através do uso
de estratégias metacognitivas de leitura. Para isso, Fonseca analisou a proficiéncia
em leitura de dois grupos - de intervencéo e de controle, bem como a consciéncia de
estratégias metacognitivas de leitura, de ambos os grupos, por meio do inventario
MARSI. Em seguida, o grupo de intervencéo recebeu treinamento explicito sobre
estratégias de leitura, ao passo que o grupo de controle ndo o recebeu. Os
participantes dos dois grupos realizaram entdo avaliagcbes de compreensao em
leitura, demonstrando desempenhos superiores do grupo de intervencdo em relacao
ao grupo de controle, permitindo aquele grupo maior compreenséao e retencédo das
informagbes do texto. Dessa forma, os resultados da pesquisa confirmaram a
hipétese inicial de Fonseca de que estratégias metacognitivas podem promover o
controle consciente do processo de aprendizagem, demonstrando os resultados a
possibilidade de se desenvolver atividades instrucionais com estratégias
mnemaonicas em sala de aula.

O estudo desenvolvido por Joly, Cantalice e Vendramini (2004) no Brasil
verificou as evidéncias de validade de uma Escala de Estratégias Metacognitivas de
Leitura para Universitarios (EMeL-U). Identificou-se a presenca dos fatores
estratégias metacognitivas globais, estratégias metacognitivas de solucdo de
problemas e estratégias metacognitivas de suporte, divididas em trés momentos de
leitura: antes, durante e depois. A escala apresenta 35 itens e as qualidades
psicométricas demonstram sua validade e fidedignidade. Os resultados mostraram o
predominio das estratégias metacognitivas globais e de solucdo de problemas.
Mostraram também o menor uso de estratégias metacognitivas no momento anterior
a leitura, demonstrando que os universitarios da amostra ndo realizam uma analise
geral do texto antes da leitura.

Joly (2005) criou um instrumento de avaliagcdo para estudantes do Ensino

Médio, a Escala de Estratégias Metacognitivas de Leitura — Ensino Médio (EMel-
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EM), com base em instrumentos académicos americanos de avaliagdo, na escala
MARSI desenvolvida por Mokhtari e Reichard (2002) e na de escala de Joly,
Cantalice e Vendramini (2004) para universitarios. A primeira versdo da escala
apresentava 67 itens do tipo Likert com trés opcdes de frequéncia (nunca, algumas
vezes e sempre), sendo realizada com 490 alunos: 58,6% do sexo feminino e 41,4%
do sexo masculino; 55,7% frequentavam o ensino médio em escolas publicas e
44,3% frequentavam o ensino médio em escolas privadas, em cidades do interior
paulista. A variacdo da idade foi de 14 a 21 anos (M= 16,20; DP= 1,28). A versao
final da escala apresenta 39 itens, composta por trés fatores: estratégias
metacognitivas globais, estratégias metacognitivas de solucdo de problemas e
estratégias metacognitivas de suporte a leitura. O instrumento em sua versao final
apresenta alta preciséo e fidedignidade, indicados pelo coeficiente Alfa de Crombach
(@ = 0,92). Os coeficientes Alfa de Crombach indicaram também preciséo alta para
as estratégias metaconitivas globais (4 = 0,85), as estratégias metacognitivas de
solucdo de problemas (&4 = 0,85) e as estratégias metacognitivas de suporte (a =
0,84), constatando as caracteristicas psicométricas e conferindo validade de
construto a escala.

Joly, Santos e Marini (2006) realizaram um estudo com a Escala de
Estratégias Metacognitivas de Leitura — Ensino Médio (EMeL-EM), de Joly (2005),
com o objetivo de verificar o uso de estratégias metacognitivas de leitura por alunos
do Ensino Médio antes, durante e depois da leitura. Os resultados apontaram para o
fato de que os alunos de Ensino Médio da amostra utilizaram com maior frequéncia
as estratégias de solugcéo de problemas e com menor frequéncia as de suporte.

Encontramos na literatura um estudo sobre escala de estratégias
metacognitivas de leitura a ser utilizada exclusivamente para linguas estrangeiras: a
Avaliacdo em Estratégias de Leitura (SORS — Survey of Reading Strategies). O
SORS foi desenvolvido nos Estados Unidos direcionado a quem se utiliza da lingua
inglesa como lingua estrangeira. Nao encontramos instrumentos desenvolvidos no
Brasil que tenham essa finalidade: as outras escalas apresentadas nesta secao
voltam-se todas a verificagdo do uso de estratégias metacognitivas de leitura quando
da leitura e compreensao de textos na propria lingua materna do leitor.

O inventario SORS foi desenvolvido por Mokhtari e Sheorey (2002) para
medir a consciéncia metacognitiva e 0 uso consciente de estratégias de leitura de

alunos adolescentes e adultos para quem a lingua inglesa é uma segunda lingua ou
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uma lingua estrangeira, na leitura de materiais académicos. O desenvolvimento
desse instrumento foi com base no Inventario de Consciéncia Metacognitiva das
Estratégias de Leitura (MARSI), de Mokhtari e Reichard (2002), o qual objetiva medir
a consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura de alunos nativos da lingua
inglesa. O SORS foi revisado e adaptado para 0 uso com alunos do Ensino Médio,
Faculdade e Universidade, no contexto de inglés como segunda lingua ou lingua
estrangeira.

Trés razbes, de acordo com os autores, motivaram o desenvolvimento do
SORS. A primeira delas é a relagdo positiva entre a consciéncia metacognitiva dos
processos de leitura por parte dos alunos e uma maior habilidade para a leitura e
compreensdo. A segunda razdo explica-se pela inexisténcia de instrumentos
especificos para a avaliacdo da consciéncia metacognitiva e o uso de estratégias de
leitura de alunos que utilizam a lingua inglesa como segunda lingua ou lingua
estrangeira. A Ultima razdo, para Mokhtari e Sheorey (2002), considera que, apesar
da concordancia entre pesquisadores com o fato de que estratégias de leitura
podem ser transferidas de uma lingua para outra, os instrumentos existentes nao
levam em conta algumas das estratégias que sdo Unicas para aqueles que sao
também letrados em mais de uma lingua, como por exemplo, traduzir do inglés para
a lingua materna ou utilizar as duas linguas para melhorar a compreensao de um
texto. Dessa forma, para os autores, 0s instrumentos voltados a avaliacdo na prépria
lingua materna do aluno podem ndo ser apropriados para a avaliacdo da
consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura em textos na lingua inglesa por
alunos ndo nativos nessa lingua.

Trés revisbes do inventario MARSI foram realizadas para a adaptacdo do
SORS. Primeiramente, o vocabulario foi refinado para uma compreensdo mais facil
de alunos nao-nativos da lingua inglesa. Em segundo, duas estratégias de leitura
foram acrescentadas: traduzir de uma lingua para outra e pensar tanto na lingua
materna quanto na lingua-alvo durante a leitura. Conforme os autores, essas duas
estratégias ndo sao utilizadas durante a leitura na lingua materna, porém séao
frequentemente utilizadas por aprendizes de uma segunda lingua ou lingua
estrangeira. A terceira revisdo foi a remocao de dois itens do questionario: resumir a
informacéo lida e discutir o que se Ié com outras pessoas. Para Mokhtari e Sheorey,
essas ndo sao consideradas estratégias de leitura como se concebe na literatura

sobre metacogni¢cdo e compreensédo em leitura. O instrumento revisado foi testado
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com alunos de inglés como segunda lingua ou lingua estrangeira em duas
universidades nos Estados Unidos. Os resultados indicam a confiabilidade do
instrumento para a avaliacdo da consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura
entre alunos ndo-nativos na lingua inglesa (confiabilidade interna = 0,89 ou melhor).

Para Mokhtari e Sheorey (2002), as estratégias de leitura globais séo técnicas
intencionais e cuidadosamente planejadas através das quais os leitores monitoram e
gerenciam sua leitura. Alguns exemplos apresentados pelos autores sdo: ter um
propésito em mente; olhar o texto previamente para verificar o comprimento e a
organizacdo; fazer uso dos recursos tipograficos, tabelas, figuras, entre outros.
Podemos definir, portanto, as estratégias de leitura globais como aquelas utilizadas
para uma analise e planejamento geral do texto.

As estratégias de solucdo de problemas sdo, para os autores, acles e
procedimentos que os leitores utilizam ao lidarem com o texto propriamente dito. S&o
técnicas localizadas utilizadas quando ha problemas na compreensdo das
informacdes textuais. Como exemplos, os autores citam ajustar a velocidade de
leitura quando o texto torna-se facil ou dificil, adivinhar o sentido de palavras
desconhecidas e reler o texto para melhorar a compreenséo. Assim, de uma forma
geral, as estratégias de solugcdo de problemas sdo as utilizadas quando ha
dificuldades de compreensao, buscando sanar essas dificuldades e continuar a
leitura para se alcancar a compreenséo textual final.

Mokhtari e Sheorey (2002) caracterizam as estratégias de suporte a leitura
como mecanismos de apoio para ajudar o leitor na compreenséao do texto, tais como
fazer anotag6es, usar um dicionério, sublinhar ou destacar informacdes textuais.

Mokhtari (2011) aplicou o instrumento SORS para examinar a consciéncia
metacognitiva e as estratégias de leitura utilizadas por alunos de inglés como
segunda lingua com nivel avancado de proficiéncia, cuja lingua materna € o arabe,
tanto em textos académicos na lingua inglesa quanto na sua lingua materna.
Procurou-se comparar as estratégias de leitura utilizadas em atividades de leitura
nas duas linguas, por meio do instrumento de autorrelato SORS bem como por um
protocolo verbal. Para a realizacao do estudo, houve a participacao de 90 alunos de
5 universidades americanas, com variacao de idade de 17 a 47 anos. Na primeira
fase da pesquisa, os 90 participantes completaram o instrumento SORS, e na
segunda fase, investigou-se o uso das estratégias na leitura de textos nas duas

linguas de 10 alunos através do protocolo verbal. Resultados demonstraram que 0s
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alunos utilizaram mais estratégias de leitura quando da leitura de textos na lingua
inglesa, sua segunda lingua. Os participantes utilizaram mais estratégias de solucéo
de problemas e de suporte a leitura nos textos em inglés do que nos textos em
arabe, sua lingua materna. As estratégias globais de leitura foram utilizadas sem
muita diferenca nas duas linguas. No geral, as estratégias mais usadas foram as de
solucéo de problemas, e as menos usadas as de suporte a leitura. O autor atribuiu a
menor utilizacdo das estratégias de suporte em funcéo do alto nivel de proficiéncia
dos alunos investigados.

Para analisar a consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura de
aprendizes turcos de inglés como uma lingua estrangeira, Temur e Bahar (2011)
também utilizaram o instrumento de autorrelato SORS. Participaram da pesquisa
132 alunos dos 1°, 2° e 3° anos de uma Universidade Estadual que estudavam a
disciplina Educacdo em Lingua Inglesa (English Language Education), sendo 106
mulheres e 26 homens. Os resultados do estudo apontaram para o maior uso das
estratégias de resolucao de problemas, ao passo que as de menor uso configuram-
se nas de suporte a leitura. Os alunos do 1° ano na universidade utilizam mais
estratégias globais, de solucdo de problemas e de suporte a leitura que os alunos
dos 2° e 3 anos, podendo-se concluir, segundo 0s autores, que o uso de estratégias
de leitura diminui com o aumento no nivel de proficiéncia adquirida na lingua inglesa.

Amer, Barwani e Ibrahim (2010) realizaram uma pequena adaptacdo do
instrumento SORS para verificar as estratégias metacognitivas utilizadas na leitura
de textos da Internet. O estudo investigou alunos omanis universitarios, do 1° e do 4°
ano (ultimo ano) de um curso de formacéo para professores de inglés como lingua
estrangeira, em uma universidade do governo de Oma. A adaptacdo do instrumento
SORS foi denominada OSORS - Online Survey of Reading Strategies. Cada item do
instrumento original foi modificado incluindo-se o termo online para cada atividade de
leitura. O instrumento revisado apresenta uma confiabilidade geral (Alfa de
Crombach) de 0,82. Os resultados demonstraram uma diferenca significativa apenas
no uso de estratégias globais de leitura entre os alunos do 1° e do ultimo ano. Isso
indica, de acordo com os autores, que leitores com alta proficiéncia na lingua inglesa
como lingua estrangeira usam mais estratégias globais que leitores com baixa
proficiéncia. Os alunos do 1° ano reportaram maior uso das estratégias de suporte a
leitura que os alunos do 4° ano, reforcando outros estudos que apontam para o

maior uso dessas estratégias por alunos menos proficientes na lingua estrangeira.
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Para Amer, Barwani e Ibrahim, o estudo demonstrou a importancia da consciéncia
metacognitiva das estratégias de leitura quando no contexto da leitura online, a qual
apresenta caracteristicas distintas das dos textos impressos.

A partir do exposto, pensamos haver a possibilidade de se avaliar a
consciéncia metacognitiva na leitura e compreensao de textos em lingua inglesa por
meio do uso de estratégias metacognitivas de leitura. Assim, acreditamos ser valida
a aplicacdo de instrumentos que auxiliem a identificar o uso de estratégias
metacognitivas de leitura por parte dos alunos a titulo de conhecimento da
consciéncia metacognitiva e do seu processo de compreensao leitora antes de se

iniciar atividades de instrugdo para a utilizagdo dessas estratégias.
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3 MATERIAL E METODOS

Nosso objeto de investigagdo constitui-se na andlise da consciéncia
metacognitiva de estratégias de leitura de alunos da disciplina de Inglés
Instrumental, para quem a lingua inglesa € uma lingua estrangeira. Apresentamos
como problema de pesquisa a verificagdo do uso de estratégias metacognitivas de
leitura em textos em lingua inglesa, considerando o tipo e a frequéncia. Assim, este
capitulo apresenta o percurso metodoldgico trilhado para alcancar os objetivos
propostos pelo presente estudo. Quando falamos em percurso metodologico,
conforme Gonsalves (2007), abrangemos mais do que apenas as técnicas e
procedimentos empregados para a coleta e analise dos dados. O percurso
metodoldgico pretende demonstrar o processo de constru¢do da pesquisa, incluindo
0 movimento que nossSO pensamento realiza para a compreensao da realidade
através dos dados coletados. Assim, essa secdo busca evidenciar as acdes
realizadas na tentativa da compreensdao e aproximagcdo ao nosso objeto de

investigacao.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

7

O olhar que direciona nossa pesquisa € aquele que enxerga a ciéncia
enquanto uma relacdo entre a teoria e dados empiricos. Assim, assumimos para
nossa pesquisa a afirmacao de Severino de que “toda modalidade de conhecimento
realizado por nés implica uma condi¢do prévia, um pressuposto relacionado a nossa
concepcao da relagéo sujeito/ objeto” (SEVERINO, 2007, p. 100).

Desta forma, considerando os objetivos propostos pela pesquisa de analisar a
consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura dos participantes verificando o
uso das estratégias de leitura pelo tipo e frequéncia, caracterizamos esta como uma
pesquisa de carater exploratorio-descritiva. Assim, procuramos a descricdo e o

desenvolvimento de ideias que busquem uma aproximacdo ao fenémeno da
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consciéncia metacognitiva durante a leitura de textos em lingua inglesa, fenébmeno
este pouco explorado por se tratar da consciéncia metacognitiva de estratégias de
leitura de textos em uma lingua estrangeira.

Embasamos nossa analise dos resultados na crenca da complementaridade
entre as abordagens quantitativa e qualitativa. Assim, procuramos interpretar 0s
resultados mais objetivos obtidos pela aplicacdo do questionario SORS — Avaliacao
das Estratégias de Leitura, considerando possibilidades de significados para esses
dados quantitativos, com base nos pressupostos tedricos, em um esforco para

ampliar o entendimento do problema proposto pela pesquisa.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com um grupo de 19 alunos do Curso Técnico em
Informatica Subsequente — Desenvolvimento de Sistemas do Instituto Federal do
Parana (IFPR) — Campus lIrati. O curso tem a duracdo de 2 anos, ocorrendo na
modalidade presencial e no periodo noturno. Os 19 alunos estudam na mesma
turma, tendo concluido a disciplina de Inglés Instrumental no 1° semestre do ano de
2012. Essa disciplina compde a grade curricular do curso, sendo ofertada em um
semestre com carga horaria de 36 horas/ aula.

Dentre os 19 alunos, 18 sao rapazes, havendo apenas uma moca. A faixa
etaria dos alunos varia de 17 a 36 anos.

Os alunos dessa turma pertencem a grupos socio-econdmicos e culturais
variados, visto que se trata de uma instituicdo de ensino publica que oferta vagas,
mediante processo seletivo, a quem desejar realizar um curso técnico
profissionalizante.

Para a realizacdo desta pesquisa, delimitamos a participacdo dos alunos
agueles que estivessem cursando a disciplina de Inglés Instrumental durante o 1°
semestre de 2012.

Por questdes de sigilo das identidades dos 19 alunos participantes, cada
aluno, na andlise e discussdo dos resultados, é representado por uma letra do
alfabeto, as quais variam de A a S.
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3.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Os instrumentos desta pesquisa para a coleta dos dados sobre o uso de
estratégias metacognitivas de leitura foram dois: o questionario SORS (Survey of
Reading Strategies) — Avaliacdo das Estratégias de Leitura (Anexos A e B), e um
questionério informativo (Apéndice B).

O questionario SORS foi desenvolvido nos Estados Unidos por Mokhtari e
Sheorey (2002). Esse questionario tem por objetivo avaliar a consciéncia
metacognitiva de estratégias de leitura de aprendizes para quem a lingua inglesa é
uma segunda lingua ou uma lingua estrangeira.

O instrumento foi traduzido e adaptado para a lingua portuguesa pela
pesquisadora deste estudo.

O questionario SORS avalia a consciéncia metacognitiva das estratégias de
leitura de textos em lingua inglesa como segunda lingua ou lingua estrangeira.
Atraves da aplicacdo do questionéario, € possivel verificar as estratégias de leitura
utilizadas pelos alunos, pressupondo-se uma consciéncia metacognitiva de uso
dessas estratégias.

A escolha por esse instrumento justifica-se na sua especificidade para a
avaliacdo da consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura de leitores que
utilizam a lingua inglesa como lingua estrangeira, como € o0 caso dos participantes
deste estudo, ao passo que 0s outros instrumentos pesquisados voltam-se a
avaliacdo da consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura durante a leitura
de textos na propria lingua materna do leitor.

O SORS verifica o tipo e a frequéncia do uso de estratégias metacognitivas
de leitura por adolescentes e adultos. E composto por 30 afirmacfes que medem
trés categorias de estratégias de leitura: estratégias de leitura globais, estratégias de
leitura de resolucéo de problemas e estratégias de suporte a leitura. O SORS utiliza
uma escala Likert com 5 opcdes de frequéncia, variando de 1 (= Eu nunca ou quase
nunca faco isso) a 5 (=Eu sempre ou quase sempre faco isso).

S&o 13 estratégias de leitura globais (questbes 1, 3, 4, 6, 8, 12, 15, 17, 20, 21,
23, 24, 27), 8 estratégias de leitura de solucdo de problemas (7, 9, 11, 14, 16, 19,
25, 28) e 9 estratégias de suporte a leitura (2, 5, 10, 13, 18, 22, 26, 29, 30). Segue
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Quadro 2 abaixo com a descricdo das 30 estratégias de leitura do questionario

SORS.
1. Tenho um propésito em mente quando eu leio.
2. Fago anotag@es durante a leitura para me ajudar  a entender o que eu leio.
3. Reflito sobre o que eu sei para me ajudar a ente  nder o que eu leio.
4. Dou uma olhada em todo o texto para ver sobre o que ele é antes da leitura.
5. Quando o texto torna-se dificil, eu leio em voz  alta para me ajudar a entender o que eu leio.
6. Reflito se o contetido do texto encaixa-se ao meu propésito de leitura.
7. Leio devagar e com cuidado para me certificar qu e eu estou entendendo o que estou lendo.
8. Examino o texto primeiro para observar suas cara  cteristicas, tais como comprimento e organizagao.
9. Tento retornar ao texto quando eu perco a concen  tragao.

10. Sublinho ou circulo informagdes no texto para m e ajudar a lembrar delas.

11. Ajusto a minha velocidade de leitura de acordo com o gue estou lendo.

12. Durante a leitura, decido o que vou leraté o f  im e o que ignorar.

13. Uso material de consulta, como dicionérios, par ~ a me ajudar a entender o que eu leio.

14. Quando o texto torna-se dificil, eu presto mais atencéo ao que estou lendo.

15. Uso tabelas, imagens e lustragfes no texto para  aumentar meu entendimento.

16. Paro de vez em quando para refletir sobre o que  estou lendo.

17. Uso pistas do contexto para me ajudar a entende  r melhor o que estou lendo.

18. Parafraseio (reformulo as ideias com minhas pr6  prias palavras) para entender melhor o que eu leio.

19. Tento ilustrar ou visualizar as informacdes par ~ a me ajudar a lembrar o que eu leio.

20. Uso caracteristicas tipograficas como negrito e italicos para identificar a informacéo-chave.

21. Analiso e avalio criticamente as informagbes ap  resentadas no texto.

22. Retorno e vou adiante no texto para encontrar r  elagfes entre as ideias.

23. Avalio meu entendimento quando eu encontro info rmacdes novas.

24. Tento adivinhar sobre o que é o assunto do text o quando eu leio.

25. Quando o texto torna-se dificil, eu releio para  aumentar meu entendimento.

26. Fago perguntas a mim mesmo sobre as quais gosta  ria de resposta no texto.

27. Verifico se minhas antecipacdes sobre o texto e stdo certas ou erradas.

28. Quando leio, adivinho o significado de palavras ou frases desconhecidas.

29. Durante a leitura, traduzo do Inglés para minha  lingua nativa.

30. Durante a leitura, penso sobre as informagdest anto na lingua inglesa quanto na minha lingua mater

na.

QUADRO 2 — ESTRATEGIAS DE LEITURA DO QUESTIONARIO SORS
FONTE: O autor (2012)

Utilizamos também um questionario informativo (Apéndice B) com o objetivo

de levantar informagbes sobre idade, nivel de escolaridade, experiéncia com o

aprendizado da lingua inglesa, nivel de proficiéncia na lingua inglesa, que nos

auxiliaram na compreensdo dos dados quando da andlise do uso individual de

estratégias pelos alunos.
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3.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DOS DADOS

Os 19 alunos da disciplina de Inglés Instrumental foram convidados a
participarem como voluntarios desta pesquisa, mediante breve explicacdo de sua
natureza e importancia.

Todos os alunos aceitaram a participacdo no processo de investigacao,
assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A). Dos 19
alunos da turma, 2 alunos entregaram o0 Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido assinado pelos pais ou responsaveis por serem menores de idade.

Primeiramente, os alunos responderam ao questionério informativo.

Em seguida, o questionario SORS (Anexo A) foi aplicado coletivamente em
sala de aula, em via impressa, individual para cada aluno e em sesséao Unica, com
tempo estimado de 20 minutos para responder ao instrumento. A orientacdo para a
aplicacdo do questionério seguiu as instru¢des do préprio questionario.

As seguintes medidas foram adotadas antes da aplicacédo do SORS para se
evitar qualquer desmotivacdo ou constrangimento:

» Os participantes foram instruidos a responder ao questionario enfatizando-se
gue nao ha respostas certas ou erradas, apenas respostas que cada um
aplica conforme a situacéao;

* Os alunos foram incentivados a responder ao questionario na perspectiva de
que eles possam nao conhecer o0 assunto, 0 que caracterizaria uma situagao
normal quando do processo de aprendizagem constante;

* Os participantes foram orientados no sentido de sentirem-se a vontade para
perguntas que viessem a esclarecer o processo de realizacdo do
questionario;

 Os alunos foram incentivados quanto a participacdo nesta pesquisa ao
compreenderem a proposta e importancia da mesma, inclusive para o seu
proprio aprendizado na leitura de textos em lingua inglesa, proposta esta
brevemente explanada antes da aplicagdo do instrumento;

 Foi esclarecido aos alunos que a participacdo na pesquisa ndo se

caracterizaria como parte da avaliacdo da disciplina de Inglés Instrumental;
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* Foi garantido aos participantes o sigilo quanto as identidades e informacdes

obtidas no processo de apresentacao dos resultados finais no trabalho.

A aplicagdo do questionario foi realizada pela pesquisadora desta
investigacdo, quem foi também a professora dos alunos da pesquisa na disciplina de

Inglés Instrumental.

3.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Os dados da pesquisa foram analisados conforme procedimentos abaixo.

As respostas dos alunos obtidas pelo questionario SORS foram categorizadas
seguindo as orienta¢fes do préprio instrumento (Anexo B), de acordo com o sistema
de escore sugerido no questionario.

O instrumento apresenta 30 estratégias de leitura, classificadas em trés tipos
(subescalas): Estratégias de Leitura Globais (Subescala GLOB), Estratégias de
Resolucdo de Problemas (Subescala PROB) e Estratégias de Suporte a Leitura
(Subescala SUP). O questionario indica a frequéncia de uso das estratégias de
leitura, considerando todas as 30 estratégias, por aluno. Dessa forma, o SORS
possibilita classificar o aluno como um leitor que utiliza estratégias de leitura com
alta, média ou baixa frequéncia. Indica também a frequéncia de uso das estratégias
de cada subescala por aluno. E possivel, assim, verificar que o aluno apresenta, por
exemplo, baixo uso das estratégias globais, porém alto uso das estratégias de
resolucao de problemas.

Verificamos, inicialmente, a frequéncia de uso das estratégias de leitura por
aluno conforme proposta de interpretacdo do SORS. Essa verificagdo seguiu as
orientacdes do questionario sem adaptacéo alguma.

Os resultados do questionario SORS quanto ao uso das estratégias de leitura
por aluno possibilitaram outras andlises. Assim, com base nesses resultados do
SORS, realizamos a analise da relagdo entre o nivel de proficiéncia dos alunos na
lingua inglesa e o0 uso de estratégias de leitura. Os dados sobre a proficiéncia na

lingua foram obtidos pelo questionario informativo.
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Os resultados obtidos pelo questionario SORS foram utilizados para a analise
do uso entre todos os alunos das estratégias de leitura em cada subescala. Dessa
maneira, foi possivel verificar, por exemplo, se as estratégias de resolucdo de
problemas sdo mais utilizadas pelos alunos no geral do que as estratégias de
suporte a leitura.

Os resultados do questionario SORS foram também utilizados para a analise
da relacéo entre a aprendizagem formal e ndo-formal da lingua inglesa, e o uso de
estratégias de leitura. Os dados dos alunos sobre a aprendizagem formal e néo-
formal da lingua foram obtidos pelo questionério informativo.

A Ultima andlise foi a de cada estratégia de leitura do instrumento SORS e o
uso dessas estratégias pelos alunos, com base nos resultados do questionario.
Constitui-se em analise mais individual dos alunos que utilizam as estratégias com
maior ou menor frequéncia, bem como andlise mais individual de cada uma das
estratégias de leitura.

A verificacdo do uso das estratégias de leitura pelos alunos possibilitou a
analise da consciéncia metacognitiva que os alunos podem ter do seu uso das
estratégias.

Por fim, salientamos que as analises realizadas fundamentaram-se nos

pressupostos tedricos apresentados pela investigacao.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A presente pesquisa buscou analisar a consciéncia metacognitiva de
estratégias de leitura de alunos da disciplina Inglés Instrumental para quem a lingua
inglesa é uma lingua estrangeira. Para isso, verificou-se 0 uso de estratégias de
leitura a partir da aplicacdo do questionario SORS — Avaliacdo das Estratégias de
Leitura, considerando o tipo e a frequéncia.

Entendemos que o0s processos metacognitivos envolvidos na atividade de
compreensao podem ser 0s mais variados possiveis. Assim, por questdes de
delimitacdo do objeto de investigacdo, optamos pela aplicacdo do questionario
SORS, o qual apresenta uma grande possibilidade de estratégias de leitura. Dessa
forma, pelas respostas dos alunos obtidas a partir da aplicacdo do instrumento,
pensamos ser possivel compreender um pouco dos procedimentos por eles
realizados para a compreensdao leitora e, a partir disso, propor analises sobre a
consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura. Para a andlise, consideramos,
além dos dados obtidos pelo SORS, as informacgdes levantadas pelo questionario
informativo bem como os pressupostos tedricos apresentados no estudo.

Ao refletirmos o processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa em um
contexto de abordagem instrumental que centra as atividades na habilidade da
leitura e compreensao textual, pensamos ser de extrema importancia saber o que os
alunos ja sabem, ou seja, conhecer os alunos antes da intervencdo de qualquer
proposta metodolégica. Esta investigacdo enquadra-se nessa perspectiva: a
necessidade de conhecer os conhecimentos dos alunos sobre estratégias de leitura
para a tomada de decisdo de praticas em sala de aula. Isto €, partimos do primeiro
passo, central para nés, e que pode nos indicar caminhos futuros: para o professor,
ter consciéncia dos processos do outro, 0 seu aluno, para que possa ensinar de
forma mais eficiente. No contexto de nossa pesquisa, entdo, buscamos saber o quao
conscientes nossos alunos sdo quanto ao uso de estratégias de leitura, uma vez que
0 escopo do trabalho € a atividade de compreenséo leitora de textos na lingua
inglesa. Nao buscamos, portanto, saber o nivel de gerenciamento dos alunos sobre
essas estratégias para as atividades leitoras. Procuramos compreender a

consciéncia que os alunos desta pesquisa possuem das estratégias de leitura.
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Isso posto, para a coleta dos dados, utilizamos o questionario SORS,
adaptado de Mokhtari e Sheorey (2002), que se propbe a uma avaliacdo da
consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura de textos em lingua inglesa como
lingua estrangeira a partir da analise do tipo de estratégias utilizadas e da frequéncia
de uso. O questionério, através das orientagBes de pontuacgdo, sugere que o leitor
possa apresentar alta, média ou baixa consciéncia metacognitiva das estratégias de
leitura conforme a alta, média ou baixa frequéncia de uso de estratégias.

O questionario SORS indica a frequéncia de uso das estratégias de leitura por
aluno. Apresenta estratégias de leitura de trés tipos, denominados por Mokhtari e
Sheorey (2002) de subescalas: Estratégias de Leitura Globais (Subescala GLOB),
Estratégias de Resolucdo de Problemas (Subescala PROB) e Estratégias de
Suporte a Leitura (Subescala SUP). O instrumento indica a frequéncia de uso das
estratégias de leitura, considerando todas as estratégias das trés subescalas, por
aluno. Assim, é possivel que o aluno seja classificado como um leitor que utiliza
estratégias de leitura com alta, média ou baixa frequéncia. Além disso, o0
questionério possibilita a classificagdo de alta, média ou baixa frequéncia de uso das
estratégias de leitura de cada uma das trés subescalas: subescala GLOB, subescala
PROB e subescala SUP. Assim, se 0 SORS indica alta frequéncia de uso das
estratégias de resolucdo de problemas, pode-se supor que o aluno apresente alta
consciéncia metacognitiva desse tipo de estratégias. Dessa maneira, € possivel
perceber os tipos de estratégias que os alunos mais utilizam e os tipos que eles
menos utilizam.

A analise desta pesquisa segue a ordem abaixo.

1) Verificamos a média da frequéncia de uso das estratégias de leitura de
cada aluno considerando todas as 30 estratégias. Essa verificagdo seguiu as
orientacdes do questionario SORS sem adaptacéo alguma.

2) Realizamos uma analise da relacdo entre o nivel de proficiéncia na lingua
inglesa (dados obtidos pelo questionario informativo) e a frequéncia de uso das
estratégias de leitura (dados obtidos pelo questionario SORS).

3) Verificamos, para a andlise, a média da turma da frequéncia de uso das
estratégias de leitura considerando as estratégias em cada subescala. Dessa
maneira, a turma inteira pode, por exemplo, apresentar média frequéncia de uso das

estratégias da subescala GLOB, baixa frequéncia de uso das estratégias da
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subescala PROB e alta frequéncia de uso das estratégias da subescala SUP. Essa
verificacdo realizou-se a partir de uma adaptacdo com base nos dados obtidos pelo
instrumento SORS.

4) Analisamos a relacédo entre a aprendizagem formal e ndo-formal da lingua
inglesa (dados obtidos pelo questionario informativo) e o uso de estratégias de
leitura (dados obtidos pelo questionario SORS).

5) Por fim, realizamos uma analise de cada uma das estratégias de leitura
apresentadas pelo instrumento SORS e 0 uso dessas estratégias pelos alunos.
Procuramos identificar os alunos que utilizam mais estratégias e os alunos que
utiizam menos estratégias, bem como quais estratégias sdo0 mais e menos
utilizadas. Essa analise realizou-se a partir de uma adaptacdo com base no

questionario SORS.

4.1 MEDIA DE FREQUENCIA DE USO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA POR
ALUNO

Vamos agora verificar a média de frequéncia de uso das estratégias de leitura
de cada aluno da pesquisa. As respostas dos alunos obtidas pelo questionario
SORS permitem classifica-los em leitores que utilizam estratégias de leitura com
alta, meédia ou baixa frequéncia. Esses dados podem ser observados no Grafico 1

abaixo.
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GRAFICO 1 — MEDIA DE FREQUENCIA DE USO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA POR ALUNO
FONTE: O autor (2012)

Ao analisarmos as médias de frequéncia de uso das estratégias de leitura de
cada aluno verificamos que, dos 19 alunos da turma:
e 6 alunos (C, E, H, I, M, N) utilizam estratégias de leitura com alta frequéncia
e« 8 alunos (D, G, J, K, L, O, Q, S) utilizam estratégias de leitura com média
frequéncia

* 5alunos (A, B, F, P, R) utilizam estratégias de leitura com baixa frequéncia

Considerando a analise sugerida pelo instrumento SORS, os dados
apresentados acima poderiam supor que:

e Os 6 alunos (C, E, H, I, M, N) que utilizam estratégias de leitura com alta
frequéncia apresentam alta consciéncia metacognitiva das estratégias de
leitura

e Os 8 alunos (D, G, J, K, L, O, Q, S) que utilizam estratégias de leitura com
média frequéncia apresentam média consciéncia metacognitiva das
estratégias de leitura
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e Os 5 alunos (A, B, F, P, R) que utilizam estratégias de leitura com baixa
frequéncia apresentam baixa consciéncia metacognitiva das estratégias de

leitura

Percebemos pelo Grafico 1 que a maior quantidade de alunos utiliza
estratégias de leitura com meédia frequéncia. No entanto, a diferenca entre os 8
alunos que utilizam estratégias com meédia frequéncia e os 6 alunos que utilizam
estratégias com alta frequéncia é pequena, sendo uma diferenca de 2 alunos.
Assim, constatamos que dos 19 alunos, 14 alunos utilizam estratégias de leitura com
maior frequéncia. De acordo com o objetivo desta pesquisa, podemos sugerir que a
turma apresente consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura em nivel
elevado, considerando as frequéncias de uso média e alta como as predominantes.

Verificamos nesta secdo a média de frequéncia de uso das estratégias de
leitura de cada aluno da turma, supondo a consciéncia metacognitiva das estratégias
tanto individual quanto coletivamente.

Analisaremos a seguir a relacao entre o nivel de proficiéncia na lingua inglesa

e a frequéncia de uso das estratégias de leitura de cada aluno desta investigacao.

4.2 RELACAO ENTRE NIVEL DE PROFICIENCIA NA LINGUA INGLESA E
FREQUENCIA DE USO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA POR ALUNO

Passamos nesta secdo a uma analise da relacdo entre o nivel de proficiéncia
na lingua inglesa e a frequéncia de uso das estratégias de leitura de cada aluno. Os
dados da frequéncia de uso das estratégias foram obtidos pelo instrumento SORS.

Verificamos através do questionario informativo (Apéndice B) que, dos 19
alunos da pesquisa, 16 alunos consideram-se no nivel de proficiéncia basico, 3
alunos consideram-se no nivel intermediario e nenhum aluno considera-se no nivel
avancado de proficiéncia na lingua inglesa. Esses dados podem ser observados no
Quadro 3 abaixo, o qual demonstra o nivel de proficiéncia na lingua inglesa e a

meédia de frequéncia de uso das estratégias de leitura de cada aluno.
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ALUNO NIVEL DE PROFICIENCIA NA FREQUENCIA DE USO DAS
LINGUA INGLESA ESTRATEGIAS DE LEITURA
A Basico Baixa
B Basico Baixa
C Basico Alta
D Basico Média
E Basico Alta
F Basico Baixa
G Basico Média
H Intermediario Alta
| Basico Alta
J Basico Média
K Basico Média
L Basico Média
M Intermediario Alta
N Basico Alta
0 Basico Média
P Basico Baixa
Q Intermediario Média
R Basico Baixa
S Basico Média

QUADRO 3 - RELA(;Ap ENTRE O NiVEL DE PROF[CIENCIA NA LINGUA INGLESA E A MEDIA DE
FREQUENCIA DE USO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA POR ALUNO
FONTE: O autor (2012)

Considerando o Quadro 3 acima, verificamos que:

« 5 alunos (A, B, F, P, R) com nivel de proficiéncia basico apresentam baixa
frequéncia de uso das estratégias de leitura

e« 7 alunos (D, G, J, K, L, O, S) com nivel de proficiéncia basico apresentam
meédia frequéncia de uso das estratégias de leitura

* 4 alunos (C, E, I, N) com nivel de proficiéncia basico apresentam alta
frequéncia de uso das estratégias de leitura

e 2 alunos (H, M) com nivel de proficiéncia intermediario apresentam alta
frequéncia de uso das estratégias de leitura

e 1 aluno (Q) com nivel de proficiéncia intermediario apresenta média

frequéncia de uso das estratégias de leitura

Uma das consideracdes de Zhang (2001) e de Reis (2007) sugere que a
proficiéncia do leitor na lingua estrangeira influencie o uso de estratégias de leitura.
Zhang demonstra em seu estudo maior consciéncia metacognitiva das estratégias
de leitura por parte de leitores com nivel de proficiéncia mais alto.

Com base nas consideracdes de Zhang (2001) e de Reis (2007), bem como
nos dados do Quadro 3 anterior, € possivel realizarmos as analises que seguem.

Ao compararmos os 2 alunos (H, M) com nivel intermediario de proficiéncia na

lingua inglesa e alta frequéncia de uso das estratégias de leitura, com os alunos com
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nivel basico de proficiéncia que apresentam baixa e média frequéncia de uso das
estratégias, percebemos, conforme Zhang (2001) e Reis (2007), a possivel influéncia
de maior proficiéncia do leitor para o maior uso de estratégias de leitura. Esses
dados levam-nos a pensar que uma maior proficiéncia na lingua inglesa pode
favorecer uma maior consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura.

No entanto, observamos no Quadro 3 que, apesar do aluno Q apresentar
nivel intermediario de proficiéncia na lingua inglesa, sua frequéncia de uso das
estratégias de leitura € média, igual a de outros alunos com nivel basico de
proficiéncia. Verificamos também que 4 alunos (C, E, I, N) com nivel basico de
proficiéncia apresentam alta frequéncia de uso das estratégias de leitura. Esses
dados podem sugerir que uma maior proficiéncia na lingua inglesa ndo se constitui
fator determinante para o maior uso de estratégias de leitura e para uma maior
consciéncia metacognitiva das estratégias.

Assim, observamos que uma maior proficiéncia na lingua inglesa pode ou ndo
influenciar o maior uso de estratégias de leitura. Percebemos pela analise do Quadro
3 que leitores com nivel basico de proficiéncia podem utilizar estratégias de leitura
com frequéncias média e alta. Parece que esses resultados assemelham-se aos
apresentados por Kato (1999), quem indica ndo ser necessario um alto nivel de
proficiéncia na lingua estrangeira para a compreensao leitora. A autora sugere que
as estratégias utilizadas pelo leitor em sua lingua materna podem ser utilizadas na
lingua estrangeira, compensando, assim, a possivel dificuldade nessa lingua. Dessa
maneira, podemos considerar a possibilidade de que os alunos da pesquisa com
nivel basico de proficiéncia que apresentam maior uso das estratégias de leitura
transfiram as estratégias que utilizam na leitura de textos em portugués para a leitura
de textos em inglés.

Finalizada a andlise da relacdo entre o nivel de proficiéncia na lingua inglesa
e 0 uso das estratégias de leitura por aluno, apresentamos na sequéncia a analise
do uso das estratégias de leitura nas trés subescalas, considerando a média da

turma de frequéncia de uso.
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4.3 USO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA PELA TURMA NAS SUBESCALAS
GLOB, PROB E SUP

Partimos agora para a analise do uso das estratégias de leitura pela turma
considerando os trés tipos de estratégias: Estratégias de Leitura Globais (subescala
GLOB), Estratégias de Resolucdo de Problemas (subescala PROB) e Estratégias de
Suporte a Leitura (subescala SUP). O Grafico 2 abaixo apresenta as médias da
turma de frequéncia de uso das estratégias de leitura de cada subescala.

2,89

Valores das Médias
N
3

Baixa

Médias

= MEDIAGLOB " MEDIA PROB Mebiasup  Alunos

Legenda das médias conforme questionario SORS: 3,5 ou acima — Alto; 2,5a 3,4 — Médio; 2,4 ou abaixo — Baixo

GRAFICO 2 - MEDIAS DE FREQUENCIA DE USO PELA TURMA DAS ESTRATEGIAS DE
LEITURA NAS SUBESCALAS GLOB, PROB E SUP
FONTE: O autor (2012)

Observamos pelo Grafico 2 que a frequéncia de uso pela turma inteira das
estratégias de leitura nas trés subescalas (GLOB, PROB, SUP) é a frequéncia
média. Assim, as estratégias dos trés tipos — globais, de resolucdo de problemas e
de suporte a leitura — sé@o utilizadas com frequéncia mediana. No entanto, embora as

trés subescalas sejam utilizadas com frequéncias semelhantes (2,97; 3,15; 2,89), ha



97

o predominio das Estratégias de Resolugédo de Problemas (valor da média de 3,15),
seguidas pelas Estratégias de Leitura Globais (valor da média de 2,97) e pelas
Estratégias de Suporte a Leitura (valor da média de 2,89).

Podemos constatar a tendéncia dos alunos desta pesquisa pela utilizacdo de
estratégias de resolucdo de problemas. Essas estratégias sdo utilizadas para
solucionar alguma dificuldade ou falha de compreenséo durante a leitura, ou seja, no
momento em que a leitura esta efetivamente acontecendo. Dessa forma, parece-nos
qgue os alunos utilizam mais estratégias no momento em que estado realizando a
atividade da leitura do que anterior ou posteriormente a essa atividade.

Apesar do uso de estratégias globais de leitura estar mais relacionado a
leitores com alta proficiéncia na lingua estrangeira (AMER; BARWANI; IBRAHIM,
2010), constatamos o segundo maior uso dessas estratégias pelos alunos desta
investigacdo, o0s quais, na grande maioria, consideram-se no nivel béasico de
proficiéncia na lingua inglesa. De acordo com Moktari e Reichard (2002), leitores
mais habeis utilizam estratégias metacognitivas globais e de solucdo de problemas
com maior frequéncia que leitores menos habeis. Analisando as ideias de Amer,
Barwani e Ibrahim, e as de Moktari e Reichard, bem como os resultados encontrados
nesta pesquisa - o maior uso das estratégias de resolugcédo de problemas, seguidas
das globais e por fim das de suporte - poderiamos considerar os alunos desta turma
como leitores habeis. No entanto, a grande maioria desses alunos apresenta um
dominio basico da lingua. Isso poderia indicar que os alunos, embora néo
apresentem uma alta proficiéncia na lingua inglesa, comportem-se como leitores
hébeis durante a leitura, tentando, conforme documento dos PCN-LE (1998), utilizar
as estratégias que conhecem da leitura de textos na sua lingua materna para a
compreensao do texto em lingua inglesa.

Esperdvamos que, em funcdo do nivel basico de proficiéncia na lingua inglesa
pela maioria dos alunos, as estratégias de suporte a leitura predominassem sobre as
globais, conforme pesquisas que mostram menor utilizacdo de estratégias de
suporte devido ao maior nivel de proficiéncia na lingua (MOKHTARI, 2011). Nossa
pesquisa demonstra, no entanto, que a baixa proficiéncia dos alunos desta pesquisa
no idioma ndo determina a maior utilizacdo das estratégias de suporte a leitura.

O predominio das estratégias de resolucdo de problemas e estratégias
globais de leitura nesta investigacdo assemelha-se aos resultados encontrados por

Joly, Cantalice e Vendramini (2004) quando pesquisaram as estratégias
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metacognitivas de leitura utilizadas por universitarios brasileiros, bem como aos
resultados de Joly, Santos e Marini (2006) quando verificaram o uso de estratégias
metacognitivas de leitura por alunos do Ensino Médio. As pesquisas diferem na
lingua-alvo: nosso estudo centra-se no uso de estratégias metacognitivas de leitura
guando da leitura de textos em uma lingua estrangeira, ao passo que o estudo das
outras duas pesquisas é voltado a verificacdo das estratégias metacognitivas
durante a leitura de textos na lingua materna. No entanto, os resultados em comum
das trés pesquisas poderiam sugerir um padrdao semelhante de processos
metacognitivos envolvidos na utilizagcdo de estratégias metacognitivas durante a
leitura de textos tanto na prépria lingua materna quanto em uma lingua estrangeira.
Nossos resultados sdo consistentes com os apresentados pela pesquisa de
Temur e Bahar (2011), quem também utilizaram o questionario SORS para analisar
a consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura de aprendizes turcos de inglés
como uma lingua estrangeira. Assim, tanto nossa pesquisa quanto a dos autores
apontam para o maior uso das estratégias de resolucado de problemas e globais de
leitura, ao passo que as de menor uso constituem-se nas de suporte a leitura.
Concluida a analise da média de uso da turma das estratégias de leitura nas
trés subescalas (GLOB, PROB, SUP), passamos na se¢do seguinte a andlise da
relacdo entre a aprendizagem formal e ndo-formal da lingua inglesa e o uso de

estratégias de leitura.

4.4 RELACAO ENTRE A APRENDIZAGEM FORMAL E NAO-FORMAL DA LINGUA
INGLESA E O USO DE ESTRATEGIAS DE LEITURA

Passamos nesta secdo a analise dos alunos desta pesquisa quanto a
experiéncia de aprendizagem formal e/ ou ndo-formal da lingua inglesa,
desconsiderando as aulas de Inglés Instrumental no curso técnico de Informatica.
Apresentamos o Quadro 4 abaixo com as informacdes sobre a aprendizagem formal
e nao-formal dos alunos, com base nas respostas do questionario informativo
(Apéndice B).



99

ALUNO APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM FREQUENCIA DE USO DAS
FORMAL NAO-FORMAL ESTRATEGIAS/
CONSCIENCIA
METACOGNITIVA

A Ensino Médio Nao Baixa
B Ensino Médio Nao Baixa
C Ensino Médio Nao Alta

D Ensino Médio Nao Média
E Ensino Médio Nao Alta

F Néao Nao Baixa
G Ensino Médio Nao Média
H Ensino Médio Nao Alta

| Ensino Médio Nao Alta

J Ensino Médio Nao Média
K Ensino Médio Nao Média
L Ensino Médio Escola de idiomas Média
M Ensino Médio Nao Alta

N Ensino Médio Nao Alta

(0] Ensino Médio Escola de idiomas Média
P Ensino Médio Nao Baixa
Q Ensino Médio Nao Média
R Ensino Médio Nao Baixa
S Ensino Médio Nao Média

QUADRO 4 — APRENDIZAGEM FORMAL E NAO-FORMAL DA LINGUA INGLESA E USO DE
ESTRATEGIAS DE LEITURA
FONTE: O autor (2012)

Em andlise do Quadro 4, constatamos que dos 19 alunos da pesquisa, 2
alunos (L, O) tiveram contato com a aprendizagem da lingua inglesa em escolas de
idiomas. O aluno L estudou a lingua por 3 anos, concluindo o nivel basico. O aluno
O esta estudando inglés em uma escola de idiomas, ja tendo cursado 6 meses e
concluido o nivel basico. Ambos apresentaram como resultado do questionario
SORS frequéncia média de uso das estratégias de leitura, sugerindo média
consciéncia metacognitiva das estratégias. Observamos 6 alunos (C, E, H, I, M, N)
gue estudaram inglés no Ensino Médio e nao vivenciaram a aprendizagem da lingua
inglesa em escolas de idiomas, onde se pensa ser o ensino de melhor qualidade
guando comparado a escolas de Ensino Médio, mas apresentaram como resultado
do SORS alta frequéncia de uso das estratégias de leitura. Dessa forma,
percebemos que o fato de os 2 alunos (L, O) ja terem estudado a lingua inglesa em
escolas de idiomas aparentemente nao influenciou para que apresentassem alto uso
das estratégias de leitura.

Quanto a aprendizagem formal de linguas estrangeiras no Ensino Médio,
apenas o0 aluno F relatou nédo ter estudado a lingua inglesa, mas sim, a lingua

espanhola. Verificamos que o resultado do aluno F no questionario SORS sugere
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uma baixa consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura. Outros 4 alunos (A,
B, P, R) também apresentaram como possivel resultado do questionario SORS baixa
consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura, embora tenham estudado
inglés no Ensino Médio. Assim, no caso desta pesquisa, parece-nos que o fato de o
aluno ja ter passado pela aprendizagem formal da lingua inglesa ndo se caracteriza
como fator determinante para uma maior frequéncia de uso de estratégias de leitura.

A partir das analises anteriores, podemos refletir que o aprendizado formal e/
ou ndo-formal de uma lingua estrangeira ndo garante, por si s6, maior uso de
estratégias de leitura. Da mesma forma, ndo garante maior consciéncia
metacognitiva das estratégias de leitura. Nesse sentido, pode ser que os alunos
tenham aprendido aspectos outros da lingua inglesa que ndo o uso de estratégias
de leitura para a compreensdo de textos. Assim, com base nas contribuicbes de
Flavell (1979), acreditamos que a possibilidade de promover o desenvolvimento da
consciéncia, em um contexto formal ou ndo-formal de ensino-aprendizado, seria a
qualidade da instrucdo para 0 usO metacognitivo das estratégias a serem
empregadas na leitura de textos em uma lingua estrangeira.

Analisamos nesta secao a relacéo entre a aprendizagem formal e ndo-formal
da lingua inglesa e o0 uso de estratégias de leitura. Iniciamos na secdo seguinte a
analise de cada uma das estratégias de leitura, verificando o uso das estratégias

pelos alunos da turma.

4.5 ANALISE DE CADA ESTRATEGIA DE LEITURA

Apresentamos nesta parte da pesquisa a analise de cada uma das estratégias
de leitura, apontando os alunos que as utlizam, principalmente, com baixa
frequéncia.

Realizamos esta analise considerando os trés tipos de estratégias de leitura
apresentados pelo instrumento SORS: Estratégias de Leitura Globais (Subescala
GLOB), Estratégias de Resolucédo de Problemas (Subescala PROB) e Estratégias de
Suporte a Leitura (Subescala SUP). Para a analise, agrupamos as estratégias de

leitura em sec¢Bes conforme a subescala as quais pertencem.
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Destacamos a analise do baixo uso das estratégias de leitura (estratégias
utilizadas com baixa frequéncia) pela importancia - para o planejamento e preparo
de atividades a serem realizadas em sala de aula - de se conhecer as menos
utilizadas pelos alunos, bem como os alunos que as utilizam com menor frequéncia.
Esse destaque ndo exclui, entretanto, a analise da média ou alta frequéncia de uso
das estratégias quando da necessidade de analises comparativas.

Adotamos como critério para as estratégias utilizadas com baixa frequéncia
aguelas marcadas nas alternativas 1 (‘Eu nunca ou quase nunca facgo isso’) e 2
(‘Eu faco isso apenas ocasionalmente ’) no questionario SORS. As estratégias
utilizadas com média frequéncia sdo as estratégias marcadas na alternativa 3 (‘Eu
algumas vezes faco isso’ — Aproximadamente 50% das vezes). As estratégias
utilizadas com alta frequéncia sdo as marcadas nas alternativas 4 (‘Eu geralmente
faco isso’) e 5 (‘Eu sempre ou quase sempre faco isso’).

Apresentamos Quadro 5 abaixo com dados considerados em algumas
analises do uso das estratégias de leitura pelos alunos desta pesquisa, 0s quais
seguem: frequéncia de uso/ consciéncia das estratégias de leitura; nivel de
proficiéncia na lingua inglesa; aprendizagem formal da lingua inglesa; aprendizagem

nao-formal da lingua inglesa.

ALUNO FREQUENCIA DE USO NIVEL DE APRENDIZAGEM | APRENDIZAGEM
DAS ESTRATEGIAS/ PROFICIENCIA FORMAL NAO-FORMAL
CONSCIENCIA NA LINGUA
METACOGNITIVA INGLESA
A Baixa Basico Ensino Médio N&o
B Baixa Basico Ensino Médio Nao
C Alta Basico Ensino Médio Nédo
D Média Basico Ensino Médio N&o
E Alta Basico Ensino Médio Nao
F Baixa Basico Nao Nao
G Média Basico Ensino Médio Nao
H Alta Intermediario Ensino Médio Nao
| Alta Basico Ensino Médio N&o
J Média Basico Ensino Médio Nao
K Média Basico Ensino Médio Nao
L Média Basico Ensino Médio Escola de idiomas
M Alta Intermediario Ensino Médio Nao
N Alta Basico Ensino Médio Nao
0 Média Basico Ensino Médio Escola de idiomas
P Baixa Basico Ensino Médio N&o
Q Média Intermediario Ensino Médio Nao
R Baixa Basico Ensino Médio N&o
S Média Basico Ensino Médio Néo

QUADRO 5 — DADOS PARA ANALISE DE CADA ESTRATEGIA DE LEITURA
FONTE: O autor (2012)
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Considerando o exposto, apresentamos nas se¢des seguintes as analises de
cada uma das estratégias de leitura nas subescalas GLOB, PROB e SUP.

4.5.1 Analise do uso das Estratégias de Leitura Globais (Subescala GLOB)

De acordo com Mokhtari e Sheorey (2002), as estratégias globais de leitura
sdo aquelas utilizadas para uma analise e planejamento geral do texto, sendo
intencionalmente planejadas para o monitoramento da compreensao leitora. Assim,
sdo estratégias de andlise das caracteristicas gerais do texto tanto antes quanto
durante a leitura, andlise esta que permite que o leitor planeje e organize sua leitura.
Dessa forma, pensamos haver relacdo entre as estratégias globais com as de
resolucado de problemas e de suporte, conforme exemplo que segue: ao analisar o
texto em lingua inglesa, o leitor percebe que é um texto dificil e que h& muitas
palavras desconhecidas. Diante disso, decide ler devagar e com cuidado para se
certificar que esta entendendo o texto (estratégia de resolucdo de problemas 7) e
decide também utilizar o dicionario (estratégia de suporte a leitura 13). A partir desse
exemplo é possivel perceber a dependéncia que pode haver entre o uso das
estratégias dos tipos globais, de resolugdo de problemas e de suporte a leitura.

Consideramos, portanto, as estratégias globais de leitura de grande valor
qguando do planejamento das outras estratégias a serem utilizadas a partir da analise
inicial do texto.

Iniciamos a seguir a analise do uso das estratégias globais de leitura, as quais

se encontram relacionadas abaixo.
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Estratégias de Leitura Globais (Subescala GLOB)
1. Tenho um propésito em mente quando eu leio.

3. Reflito sobre o que eu sei para me ajudar a entender o que eu leio.

4. Dou uma olhada em todo o texto para ver sobre o que ele é antes da leitura.

6. Reflito se o contetido do texto encaixa-se ao meu proposito de leitura.

8. Examino o texto primeiro para observar suas caracteristicas, tais como comprimento e organizagao.

12. Durante a leitura, decido o que vou ler até o fim e o que ignorar.

15. Uso tabelas, imagens e ilustragdes no texto para aumentar meu entendimento.

17. Uso pistas do contexto para me ajudar a entender melhor o que estou lendo.

20. Uso caracteristicas tipograficas como negrito e itélicos para identificar a informagéo-chave.

21. Analiso e avalio criticamente as informagdes apresentadas no texto.

23. Avalio meu entendimento quando eu encontro informagfes novas.

24. Tento adivinhar sobre o que é o assunto do texto quando eu leio.

27. Verifico se minhas antecipagdes sobre o texto estéo certas ou erradas.

QUADRO 6 — ESTRATEGIAS DE LEITURA GLOBAIS
FONTE: O autor (2012)

4.5.1.1 Estratégia de Leitura Global 1

Segue Grafico 3 com o uso da estratégia 1 (Tenho um proposito em mente

guando eu leio) pelos alunos da turma.

E H J L
5
G | 0 R Alta
4 - G |\
B C M N P, S
g 3 ] — 7 [ — Média
g
o D F K
f, .
Baixa
A (¢]
1
0
A B Cc D E F G H | J K L M N o P Q R S
] Alunos
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 3 — USO DA ESTRATEGIA 1 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)



104

A estratéegia 1 (Tenho um propésito em mente quando eu leio) esta
relacionada ao estabelecimento de objetivos de leitura, caracterizando-se como uma
acao de planejamento anterior a atividade leitora. Segundo Kleiman (2011) e Koch e
Elias (2011), o estabelecimento de objetivos é considerado um processo cognitivo
importante para a atividade leitora. Esse processo cognitivo constitui a concepc¢ao de
leitura adotada pela pesquisa.

Verificamos que 8 alunos (E, G, H, I, J, L, Q, R) utilizam a estratégia 1 com
alta frequéncia, 6 alunos (B, C, M, N, P, S) utilizam-na com média frequéncia e 5
alunos (A, D, F, K, O) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Observamos no Quadro 5 que 3 alunos (H, M, Q) apresentam nivel
intermediario de proficiéncia na lingua inglesa, maior do que o nivel basico dos
demais alunos. Desses 3 alunos, 2 alunos (H, Q) utilizam a estratégia 1 com alta
frequéncia, e 1 aluno (M) utiliza essa estratégia com média frequéncia. Esses dados
poderiam indicar qgue uma maior proficiéncia na lingua pode influenciar o maior uso
de estratégias de leitura.

Verificamos ainda no Quadro 5 que 2 alunos (L, O) ja estudaram inglés em
escolas de idiomas. No entanto, o aluno L utiliza a estratégia 1 com alta frequéncia e
o aluno O com baixa frequéncia. Esse dado pode sugerir que o ensino da lingua
inglesa ndo é fator determinante ao maior uso de estratégias de leitura. Neste
sentido, uma possibilidade é que o ensino nédo seja voltado ao uso de estratégias de
leitura, ou, se for, que a qualidade do ensino ndo € satisfatoria. Outra possibilidade &
a de que, apesar da boa qualidade do ensino de estratégias, o aluno nao tenha
aprendido ou ndo considere 0 uso dessa estratégia.

A pontuacdo do questionario SORS sugere, conforme Quadro 5, que o aluno
R apresente baixa consciéncia das estratégias de leitura. Entretanto, verificamos que
esse aluno utiliza a estratégia 1 com alta frequéncia, o que poderia indicar que ele
apresenta alta consciéncia dessa estratégia.

Dos 19 alunos da turma, 14 fazem um uso satisfatorio da estratégia 1,
considerando as frequéncias alta e média de uso. Apenas 5 alunos fazem um baixo
uso dessa estratégia, o que possibilita supor baixa consciéncia da estratégia 1 por
parte desses alunos. Consideramos essa uma estratégia importante pelo fato de que
ter um objetivo pode motivar a leitura de um texto, tornando-a significativa para o

leitor. Assim, apesar de poucos alunos utilizarem a estratégia 1 com baixa
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frequéncia, pensamos ser importante um trabalho que promova o maior uso da
habilidade de estabelecer objetivos de leitura com esses alunos.

Finalizando a analise da estratégia 1, consideramos positivo o resultado do
alto uso dessa estratégia pela maioria dos alunos, reforcando, no entanto, a
importancia de se trabalhar essa estratégia com os alunos gue a utilizam com baixa

frequéncia.

4.5.1.2 Estratégia de Leitura Global 3

Segue Grafico 4 com o uso da estratégia 3 (Reflito sobre o0 que eu sei para

me ajudar a entender o que eu leio) pelos alunos da turma.
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) Alunos
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 4 — USO DA ESTRATEGIA 3 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

Pensamos estar a estratégia 3 (Reflito sobre o que eu sei para me ajudar a
entender o que eu leio) relacionada ao processo cognitivo de ativagcdo do
conhecimento prévio, pois refletir sobre o que se sabe permite que o leitor resgate
todo o conhecimento que ele possui sobre o assunto tratado no texto. Assim, o
processo de saber o que ja se sabe ou ndo sobre o assunto possibilita ao leitor

melhor compreensdo do texto. O uso do processo cognitivo de ativacdo do
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conhecimento prévio constitui a concepcao de leitura adotada nesta investigagéo, a
gual, segundo Widdowson (1979), Smith (1989), Kato (1999, 2004), Kleiman (2004,
2011) e Koch e Elias (2011), valoriza o conhecimento prévio para a compreensao
textual. Dessa forma, essa estratégia caracteriza-se como fundamental enquanto
facilitadora de uma compreenséao textual mais eficiente.

Identificamos 9 alunos (E, G, H, J, M, N, O, P, S) que utilizam a estratégia 3
com alta frequéncia, 7 alunos (A, B, C, D, I, K, Q) que a utilizam com média
frequéncia e 3 alunos (F, L, R) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Verificamos que a maioria dos alunos utiliza a estratégia 3 satisfatoriamente,
isto é, nas frequéncias alta e média. Dos 19 alunos da turma, apenas 3 fazem menor
uso dessa estratégia, caracterizando-a como uma das mais utilizadas. Esses dados
podem sugerir que os 3 alunos que usam menos a estratégia 3 apresentem menor
habilidade metacognitiva de utilizacdo de seu conhecimento prévio para a
compreensao leitora. Assim, por considerarmos essa estratégia uma das mais
importantes, sugerimos o trabalho com esses alunos que viabilize o maior uso do
conhecimento prévio como estratégia para uma melhor compreenséao textual.

Vale salientar que a estratégia 3 pode ser utilizada em todos os momentos da
atividade leitora, constituindo, assim, um processo que pode contribuir para a
compreensao antes, durante ou apos a leitura.

Por fim, apresentamos como um resultado positivo a grande utilizacdo do
conhecimento prévio pelos alunos desta investigacdo. Esse resultado confirma a
importancia do uso deste tipo de conhecimento enquanto processo cognitivo
facilitador da compreenséo leitora.

4.5.1.3 Estratégia de Leitura Global 4

Segue Grafico 5 com o0 uso da estratégia 4 (Dou uma olhada em todo o texto

para ver sobre o que ele é antes da leitura) pelos alunos da turma.
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Estrategia 4

Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 5 — USO DA ESTRATEGIA 4 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 4 (Dou uma olhada em todo o texto para ver sobre o que ele é
antes da leitura) refere-se ao planejamento de uma acdo anterior a leitura, através
da qual se identifica 0 assunto e o que se sabe sobre o assunto. Estd também
relacionada a ativacdo do conhecimento prévio por possibilitar que o leitor pense o
gue ja sabe sobre o assunto ao identifica-lo. Além disso, essa estratégia, atraves de
uma olhada geral no texto antes da leitura, analisa o nivel de complexidade do texto,
identificando se a tarefa da leitura sera facil ou dificil. Dessa maneira, o leitor pode
planejar a utilizacdo das estratégias de leitura mais adequadas para alcancar 0s
objetivos de leitura propostos, considerando o grau de complexidade dessa leitura.

A partir do Gréafico 5 acima, verificamos que 7 alunos (E, G, I, M, O, Q, S)
utilizam a estratégia 4 com alta frequéncia, 4 alunos (D, J, K, L) utilizam-na com
média frequéncia e 8 alunos (A, B, C, F, H, N, P, R) utilizam essa estratégia com
baixa frequéncia.

A pontuacdo do instrumento SORS sugere que 5 alunos (A, B, F, P, R)
apresentem baixa consciéncia das estratégias de leitura, conforme Quadro 5.
Chama-nos a atencéo o fato de que todos esses alunos utilizam a estratégia 4 com
menor frequéncia. Esse dado poderia sustentar a suposicao da relacdo entre pouco
uso de estratégias de leitura com baixa consciéncia das estratégias.

Verificamos a partir do Quadro 5 que entre os 3 alunos (H, M, Q) que
possuem nivel de proficiéncia intermediario na lingua inglesa, maior que o nivel de

proficiéncia basico dos outros alunos da pesquisa, 2 (M, Q) utilizam a estratégia 4
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com alta frequéncia, mas 1 (H) utiliza-a com baixa frequéncia. Esses dados
poderiam apontar para o fato de uma maior proficiéncia na lingua favorecer o maior
uso de estratégias, mas nao se constituir como condicionante ao maior uso.

Percebemos uma relacdo entre a estratégia 4 (Dou uma olhada em todo o
texto para ver sobre o que ele é antes da leitura) e a estratégia 3 (Reflito sobre o
gue eu sei para me ajudar a entender o que eu leio), pois a partir de uma verificacédo
do assunto do texto antes da leitura, € possivel pensar no conhecimento que se tem
sobre esse assunto. Ao compararmos os Graficos 4 e 5, observamos que 3 alunos
(H, N, P) utilizam a estratégia 4 com baixa frequéncia e a estratégia 3 com alta
frequéncia. E possivel supor com esses dados que esses alunos ndo ativam o
conhecimento prévio antes da leitura, ou ativam pouco esse conhecimento antes da
leitura. Entretanto, como eles refletem sobre o que sabem com alta frequéncia, pode
ser que utilizem bastante seu conhecimento prévio ao longo da leitura. Desse modo,
pode haver fragilidade desses 3 alunos na ativagcdo do conhecimento prévio no
momento anterior a leitura, apesar de utilizarem esse conhecimento durante a
leitura.

Continuando a analise da relacao entre as estratégias 4 (Dou uma olhada em
todo o texto para ver sobre 0 que ele é antes da leitura) e 3 (Reflito sobre o que eu
sei para me ajudar a entender o que eu leio) a partir dos Graficos 4 e 5, verificamos
que 2 alunos (F, R) utilizam tanto a estratégia 4 quanto a 3 com baixa frequéncia.
Isso poderia apontar o fato de que esses alunos, independente do momento da
leitura, utilizam muito pouco seu conhecimento prévio. Observamos, finalmente, que
3 alunos (A, B, C) fazem um uso médio da estratégia 3 e um uso baixo da estratégia
4, sugerindo maior uso do conhecimento prévio durante a leitura do que antes da
leitura.

A partir do exposto, constatamos que 8 alunos olham o texto antes da leitura
para identificar do que se trata com frequéncia baixa. Pensamos ser um numero
elevado de alunos que nao se beneficiam dessa estratégia. Esses alunos
possivelmente iniciam a leitura sem saber qual € o tema abordado, sem analisarem
as caracteristicas e nivel de dificuldade do texto, sem ativarem seu conhecimento
prévio sobre o tema, e, finalmente, sem o planejamento de como realizardo a leitura
e de quais estratégias poderdo utilizar. O pouco uso desses alunos da estratégia 4
pode, portanto, refletir negativamente na habilidade de monitoramento da

compreensao textual.
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4.5.1.4 Estratégia de Leitura Global 6

Segue Grafico 6 com o0 uso da estratégia 6 (Reflito se o conteudo do texto

encaixa-se ao meu proposito de leitura) pelos alunos da turma.

Alta

Alternativas

Baixa

A B C D E F G H | J K L M N (o] P Q R S
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

Estrategia 6

GRAFICO 6 — USO DA ESTRATEGIA 6 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 6 (Reflito se o contetdo do texto encaixa-se ao meu proposito de
leitura) diz respeito a reflexdo ao longo da atividade leitora no sentido de uma
avaliacdo para verificar se o texto serve aos objetivos de leitura inicialmente
propostos.

Identificamos 5 alunos (A, C, E, Q, R) que utilizam a estratégia 6 com alta
frequéncia, 5 alunos (G, H, I, N, S) que a utilizam com média frequéncia e 9 alunos
(B, D, F, J, K, L, M, O, P) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Embora o instrumento SORS sugira, pelo Quadro 5, que os 5 alunos A, B, F,
P e R apresentem baixa consciéncia das estratégias de leitura, percebemos pelo
Grafico 6 acima que 2 desses alunos (A, R) fazem um maior uso da estratégia 6.
Esse dado pode supor maior consciéncia dessa estratégia por parte dos 2 alunos A
e R.

Quanto a relacdo entre nivel de proficiéncia na lingua inglesa e uso de
estratégias de leitura, podemos fazer a seguinte analise com base no Quadro 5. Os
3 alunos H, M e Q com nivel de proficiéncia intermediario, maior que o nivel basico
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dos outros alunos da pesquisa, apresentam variacdo quanto ao uso da estratégia 6:
o aluno Q faz um alto uso dessa estratégia, o aluno H faz um médio uso da
estratégia, e o aluno M faz um baixo uso da estratégia 6. Essa analise pode
demonstrar que a proficiéncia na lingua ndo se configura como determinante ao
maior uso de estratégias de leitura.

Salientamos a relacéo entre as estratégias 1 (Tenho um propdésito em mente
guando eu leio) e 6 (Reflito se 0 conteudo do texto encaixa-se ao meu propésito de
leitura), pois o leitor deveria primeiro estabelecer objetivos a serem alcangcados com
a leitura de um texto — saber por que ele vai ler aquele texto - para entdo, ao longo
da leitura, avaliar pela reflexdo se o texto € adequado para alcancar os objetivos
propostos. Assim, a estratégia 6 esta relacionada a avaliacdo da leitura e dos
objetivos inicialmente estabelecidos, com o intuito de monitorar a compreenséo
leitora. Diante disso, ao compararmos os Graficos 3 e 6, observamos que 0s 2
alunos J e L, embora apresentem baixo uso da estratégia 6, apresentam alto uso da
estratégia 1. Observamos também que 3 alunos (B, M, P) demonstram baixo uso da
estratégia 6, porém meédio uso da estratégia 1. Esses dados indicam que apesar
desses 5 alunos (B, J, L, M, P) estabelecerem objetivos de leitura com maior
frequéncia, eles refletem a adequacéo do texto aos objetivos com menor frequéncia,
nao monitorando o estabelecimento de objetivos de leitura.

Consideramos importante a avaliacdo da adequacéao do texto aos objetivos de
leitura porque, caso identificada sua inadequacédo, o leitor pode desconsiderar a
leitura e procurar outros textos cujos conteddos contemplem o0s propdésitos
pretendidos. Essa a¢ao pode poupar tempo e esforco do leitor.

Percebemos pelo Grafico 6 que, dos 19 alunos da turma, 9 utlizam a
estratégia 6 com baixa frequéncia, o que constitui quase metade da turma. Esse
baixo uso poderia indicar que esses alunos apresentam pouca habilidade
metacognitiva de refletir se o conteddo do texto estd de acordo com os objetivos de
leitura estabelecidos. Esse baixo uso poderia também indicar a falta de consciéncia
dessa estratégia. Em Ultima analise, esse baixo uso poderia sugerir que, embora
conscientes da estratégia 6, esses alunos desconhe¢am a importancia de seu uso.

Assim, diante do baixo uso da estratégia 6 por quase metade dos alunos da
turma e diante da importancia de avaliar a adequacéo do texto para se alcancar os
objetivos de leitura estabelecidos, entendemos como pertinente o planejamento de

atividades que promovam o maior uso dessa estratégia.
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4.5.1.5 Estratégia de Leitura Global 8

Segue Grafico 7 com o uso da estratégia 8 (Examino o texto primeiro para
observar suas caracteristicas, tais como comprimento e organiza¢do) pelos alunos

da turma.
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Alternativas

Baixa

) Alunos
Estrategia 8

Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 7 — USO DA ESTRATEGIA 8 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 8 (Examino o texto primeiro para observar suas caracteristicas,
tais como comprimento e organizacdo) relaciona-se ao planejamento de uma acgao
anterior a leitura para a verificagdo das caracteristicas do texto no sentido de
identificar o nivel de complexidade da leitura, 0 comprimento do texto, a organizacao
do assunto e da relacéo entre as idéias do texto bem como a organizacdo do texto
em si. Essa verificagdo do texto antes da leitura € também uma forma de identificar
as partes do texto onde o leitor provavelmente encontrard as informacdes que
contemplem os objetivos de leitura propostos. Assim, € possivel que, a partir de um
exame anterior, o leitor ganhe tempo direcionando sua leitura as partes que mais lhe
interessam. Percebemos ainda que a estratégia 8 (Examino o texto primeiro para
observar suas caracteristicas, tais como comprimento e organizacdo) assemelha-se
a estratégia 4 (Dou uma olhada em todo o texto para ver sobre o que ele é antes da

leitura). Dessa maneira, a partir de uma analise do texto anterior a leitura, o leitor
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pode realizar a escolha de algumas estratégias que utilizard para a leitura e
compreensao do texto, o que caracteriza um planejamento estratégico.

Verificamos 5 (E, G, H, I, M) alunos que utilizam a estratégia 8 com alta
frequéncia, 5 alunos (C, K, N, O, Q) que a utilizam com média frequéncia e 9 alunos
(A, B, D, F, J, L, P,R,S) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Ao compararmos 0 uso das estratégias 4 (Dou uma olhada em todo o texto
para ver sobre o que ele é antes da leitura) e 8 (Examino o texto primeiro para
observar suas caracteristicas, tais como comprimento e organizacdo), através dos
Graficos 5 e 7, percebemos que 3 alunos (C, H, N) utilizam a estratégia 8 com maior
frequéncia que a estratégia 4. Minha experiéncia docente mostra que os alunos
geralmente vinculam a estratégia 8 a analise apenas do comprimento do texto,
estando preocupados com o tempo que devem disponibilizar para a leitura. Assim,
uma possibilidade é a de que os 3 alunos (C, H, N) observem se o texto € longo ou
curto com maior frequéncia do que realizam uma verificagdo prévia sobre o assunto
do texto, estando mais preocupados com a demora da leitura. O contrario pode
acontecer com os 4 alunos D, J, L e S: eles realizam uma verificagcao prévia sobre o
assunto do texto com maior frequéncia do que analisam o comprimento do texto.

A pontuacdo do questionario SORS sugere que os 5 alunos A, B, F, P e R
apresentem baixa consciéncia das estratégias de leitura, conforme Quadro 5.
Podemos observar pelo Gréafico 7 acima que esses 5 alunos utilizam a estratégia 8
com baixa frequéncia. Torna-se relevante lembrar que esses mesmos 5 alunos
também utilizam a estratégia 4 com baixa frequéncia. Como as estratégias 4 e 8 sao
muito semelhantes quanto ao processo de verificagdo prévia, consideramos natural
gue os mesmos alunos utilizem-nas com a mesma frequéncia. Assim, esses dados
poderiam pressupor menor uso de estratégias de leitura por alunos que apresentam
menor consciéncia das estratégias.

Verificamos, a partir da andlise da estratégia 8, um numero significativo de
alunos que fazem um baixo uso dessa estratégia: 9 alunos do total de 19 da turma.
Uma sugestdo é a de que se trabalhe com os alunos da turma no sentido de
esclarecer o uso da estratégia 8 demonstrando que seus beneficios vao além do que

apenas verificar se o texto € comprido ou néo.
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4.5.1.6 Estratégia de Leitura Global 12

Segue Gréfico 8 com o0 uso da estratégia 12 (Durante a leitura, decido o que

vou ler até o fim e o que ignorar) pelos alunos da turma.

Alta

Alternativas
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 8 — USO DA ESTRATEGIA 12 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 12 (Durante a leitura, decido o que vou ler até o fim e o que
ignorar) parece estar intimamente relacionada a estratégia 1 (Tenho um propdsito
em mente quando eu leio) bem como a estratégia 6 (Reflito se o contetudo do texto
encaixa-se ao meu proposito de leitura). Neste sentido, a partir do estabelecimento
de objetivos de leitura, o leitor é capaz de analisar o texto para refletir sua
adequacao aos objetivos, assim como para selecionar o que ler e o que ignorar para
gue esses objetivos sejam alcancados. Essa selecdo pode economizar tempo e
esforco do leitor, quem se foca na leitura apenas do que mais precisa conforme o
objetivo a ser atingido.

Verificamos que 3 alunos (H, I, M) utilizam a estratégia 12 com alta
frequéncia, 7 alunos (C, E, G, J, K, L, N) utilizam-na com média frequéncia e 9
alunos (A, B, D, F, O, P, Q, R, S) utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Analisando com detalhes a relacdo entre as estratégias 1 (Tenho um
propdsito em mente quando eu leio) e 12 (Durante a leitura, decido o que vou ler até

o fim e o que ignorar), a partir dos Gréaficos 3 e 8, observamos que 4 alunos (A, D, F,
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O) utilizam as duas estratégias com menor frequéncia. Assim, como esses alunos
praticamente ndo estabelecem objetivos de leitura, eles ndo sabem o que deveriam
ler e 0 que deveriam ignorar. O aluno K utiliza mais a estratégia 12 do que a
estratégia 1, o que poderia indicar que esse aluno inicia a leitura sem propdésito, mas
vai decidindo o que ler ao longo da leitura, provavelmente orientado pelas
informagdes do texto que mais lhe interessam. Observamos, por fim, 5 alunos (B, P,
Q, R, S) que fazem um uso maior da estratégia 1 do que da estratégia 12,
demonstrando a possibilidade de esses alunos estabelecerem propdsitos de leitura
mas nem sempre analisarem o texto para a selecao das informacdes que os levarao
aos propoésitos estabelecidos. Assim, esses 5 alunos possivelmente gastem mais
tempo e esforco com a leitura.

O instrumento SORS sugere a baixa consciéncia das estratégias de leitura
por parte dos 5 alunos A, B, F, P e R, conforme Quadro 5. Observamos que todos
esses alunos apresentam menor uso da estratégia 12, fato ja& ocorrido com as
estratégias 4 e 8.

Em andlise da estratégia 12, identificamos grande parte da turma que a utiliza
com frequéncia baixa: 9 alunos dos 19 da turma, o que caracteriza quase metade
dos alunos. Pensamos ser tanto a leitura completa do texto quanto de partes do
texto agbes validas conforme os objetivos do leitor. Assim, o resultado da anélise da
estratégia 12 pode sugerir 0 esclarecimento das vantagens do uso dessa estratégia

para que o aluno possa tomar sua decisdo quanto a leitura completa ou parcial.

4.5.1.7 Estratégia de Leitura Global 15

Segue Gréafico 9 com o uso da estratégia 15 (Uso tabelas, imagens e

ilustracdes no texto para aumentar meu entendimento) pelos alunos da turma.
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Alternativas

Baixa

A B C D E F G H | J K L M N o P Q R S

) Alunos
Edtrategia 15

Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 9 — USO DA ESTRATEGIA 15 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 15 (Uso tabelas, imagens e ilustragcbes no texto para aumentar
meu entendimento), pela utilizacdo de tabelas, imagens e ilustracdes, pode
possibilitar ao leitor uma melhor compreenséo de informacdes as quais, na forma de
texto corrido, ele ndo consegue entender eficientemente. O recurso visual esta
bastante presente em tabelas, graficos e imagens, constituindo-se em elementos
com alto grau de informatividade. Essa estratégia pode ser realizada tanto antes da
leitura, ao se dar uma olhada no texto inteiro, como durante a leitura.

Identificamos que 13 alunos (A, B, D, G, |, J, K, N, O, P, Q, R, S) utilizam a
estratégia 15 com alta frequéncia, 3 alunos (C, E, L) utilizam-na com média
frequéncia e 3 alunos (F , H, M) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Observamos que a estratégia 15 é uma das mais utilizadas pela turma: quase
todos os alunos utilizam-na com maior frequéncia, sendo apenas 3 alunos que
fazem um baixo uso da estratégia. Isso poderia sugerir que a maioria dos alunos
considera o uso dessa estratégia como um facilitador da compreenséo, estando
mais conscientes de seu uso. No mesmo sentido, esses dados poderiam sugerir que
3 alunos nao consideram o uso dessa estratégia ou ndo estdo conscientes de seu
uso.

Percebemos, pela pratica docente, que os alunos apdiam-se bastante em
imagens, tabelas e graficos no geral. Parece que essa analise de imagens, tabelas,

entre outros, € um grande coadjuvante para a compreensao textual.
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Para concluir, consideramos a maior utilizagdo da estratégia 15 pela maioria
dos alunos um resultado satisfatorio dada a importancia da utilizacdo de recursos
tais como tabelas, imagens, graficos, entre outros, para uma melhor compreensao

leitora.

4.5.1.8 Estratégia de Leitura Global 17

Segue Grafico 10 com o uso da estratégia 17 (Uso pistas do contexto para me

ajudar a entender melhor o que estou lendo) pelos alunos da turma.
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 10 — USO DA ESTRATEGIA 17 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 17 (Uso pistas do contexto para me ajudar a entender melhor o
que estou lendo) valoriza o contexto como um facilitador para uma compreensao
textual mais eficiente. Pensamos estar o processo cognitivo de realizacdo de
antecipacdes relacionado a essa estratégia, pois o leitor utiliza pistas que o contexto
oferece como fonte de informacdes que o permitem realizar antecipacdes, prever,
realizar hipoteses ou inferéncias. Assim, consideramos esta uma estratégia

importante pela valorizacdo do contexto para a realizacdo de antecipagoes.
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Verificamos que 7 alunos (A, B, H, I, J, N, S) utilizam a estratégia 17 com alta
frequéncia, 6 alunos (D, E, G, L, O, Q) utilizam-na com média frequéncia e 6 alunos
(C, F, K, M, P, R) utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Os 3 alunos H, M e Q, conforme Quadro 5, relataram possuir nivel de
proficiéncia intermediério na lingua inglesa, maior que o nivel de proficiéncia basico
dos demais alunos da pesquisa. Observamos no Gréafico 10 acima que o aluno H
utiliza a estratégia 17 com alta frequéncia, o aluno Q utiliza-a com média frequéncia
e 0 aluno M utiliza essa estratégia com baixa frequéncia. Esses dados mostram a
variacdo do uso de uma mesma estratégia por alunos com o mesmo nivel de
proficiéncia na lingua. Isso poderia indicar o fato de maior proficiéncia favorecer o
maior uso de estratégias de leitura, ndo se constituindo, entretanto, como condicao
ao maior uso.

Por considerarmos a estratégia 17 bastante relevante ao processo de
compreensao leitora, sugerimos um trabalho que promova o maior uso dessa

estratégia pelos 6 alunos que a utilizam menos.

4.5.1.9 Estratégia de Leitura Global 20

Segue Grafico 11 com o uso da estratégia 20 (Uso caracteristicas tipograficas

como negrito e italicos para identificar a informagéo-chave) pelos alunos da turma.
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Alternativas
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 11 — USO DA ESTRATEGIA 20 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 20 (Uso caracteristicas tipograficas como negrito e italicos para
identificar a informacao-chave) relaciona-se a habilidade de identificar, através das
caracteristicas tipograficas, o assunto ou informacdes principais do texto. Trata-se
da habilidade de perceber a intencédo do autor do texto quando destaca, através de
recursos tipograficos, palavras, expressdes ou frases consideradas importantes.
Dessa maneira, uma mesma palavra aparecer sempre negritada pode sugerir a
importancia da informacdo ou do significado que essa palavra transmite. Essa
estratégia pode ser utilizada tanto antes da leitura, como uma identificacdo prévia
das caracteristicas e do assunto do texto, como ao longo da leitura.

Identificamos que 6 alunos (D, E, M, O, Q, S) utilizam a estratégia 20 com alta
frequéncia, 2 alunos (C, N) utilizam-na com média frequéncia e 11 alunos (A, B, F,
G, H, I, J, K, L, P) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Observamos que dos 19 alunos da turma, 11 alunos utilizam pouco a
estratégia 20, caracterizando-a como uma das menos utilizadas pela turma. Isso
poderia indicar que esses alunos analisam e refletem pouco as intencées do autor
em valorizar certas informacgdes através dos recursos tipograficos. Poderia haver um
trabalho com esses alunos no sentido de perceberem que, se algum termo recebe
tanto destaque ao longo do texto, € provavel que esse termo veicule informacdes
essenciais as quais o autor deseja transmitir.

Percebemos pela pratica docente grande dificuldade de muitos alunos em

identificar as ideias principais do texto. Os alunos geralmente atribuem a ideias
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principais aquelas que eles conseguiram compreender melhor, ou aquelas
consideradas por eles como as mais importantes. Ha dificuldade em perceber o que
o autor do texto esta apresentando como ideias principais, mesmo 0s alunos
discordando da importancia dessas ideias. Assim, a analise dos recursos
tipograficos pode ser trabalhada na perspectiva de mostrar aos alunos que € uma
estratégia de leitura a qual auxilia a identificacédo das ideias principais do texto, e ndo

das ideias que os alunos consideram principais.

4.5.1.10 Estratégia de Leitura Global 21

Segue Grafico 12 com o uso da estratégia 21 (Analiso e avalio criticamente as

informacgdes apresentadas no texto) pelos alunos da turma.
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ia de uso da égia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 12 — USO DA ESTRATEGIA 21 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 21 (Analiso e avalio criticamente as informacdes apresentadas no
texto) relaciona-se a habilidade de avaliar as informacGes do texto criticamente,
utilizando, para isso, o conhecimento prévio do leitor. Pensamos ser esta uma
estratégia muito importante por estar relacionada a atitude de dialogar com o texto e

com o0 autor do texto. Constitui-se no dialogar questionando as informacdes, em um
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posicionamento de leitor critico e interativo, conforme a concep¢do de leitura
enquanto interacdo autor-texto-leitor adotada na investigacdo. Para que essa
interacdo com o texto e com o autor ocorra, € fundamental que o leitor utilize seu
conhecimento prévio. Assim, a interacdo a partir do conhecimento prévio permite a
avaliacdo critica do texto. Salientamos o fato de que essa estratégia pode ser
utilizada tanto ao longo da leitura quanto apés a leitura do texto.

Verificamos que 2 alunos (C, B) utilizam a estratégia 21 com alta frequéncia, 6
alunos (E, G, H, M, N, Q) utilizam-na com média frequéncia e 11 alunos (A, D, F, 1, J,
K, L, O, P, R, S) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Percebemos uma relacdo entre a estratégia 3 (Reflito sobre 0 que eu sei para
me ajudar a entender o que eu leio) e a estratégia 21 (Analiso e avalio criticamente
as informacdes apresentadas no texto). A avaliacdo critica é possivel com base no
conhecimento que o leitor jA possui sobre o assunto, isto é, para analisar e avaliar
criticamente é necessario que se reflita sobre o que ja se sabe, estabelecendo
relacbes entre o conhecimento que ja se sabe e 0 novo conhecimento apresentado
no texto. Com base no exposto, observamos, a partir dos Gréaficos 4 e 12 que 8
alunos (A, D, I, J, K, O, P, S) utilizam a estratégia 3 com frequéncia satisfatoria
(média e alta) e a estratégia 21 com baixa frequéncia. Esses dados podem indicar
gue esses 8 alunos ativam seu conhecimento prévio durante a leitura, porém néo
utilizam esse conhecimento para uma reflexao critica. Eles provavelmente param na
etapa de “eu sei isso sobre 0 assunto”, e ndo estabelecem relacdes, analises ou
comparacdes entre o conhecimento que sabem e 0 novo conhecimento.

Embora o questionario SORS sugira baixa consciéncia das estratégias de
leitura por parte do aluno B, como pode ser observado no Quadro 5, notamos pelo
Grafico 12 acima o alto uso da estratégia 21 por esse aluno.

Julgamos ser a estratégia 21 pouco utilizada pela turma: 11 alunos dos 19 da
turma utilizam-na com baixa frequéncia. Essa estratégia €, portanto, uma das menos
utilizadas. Esse baixo uso da estratégia 21 por mais da metade dos alunos da turma
leva-nos a pensar que falta nesses alunos maior posicionamento critico e interativo
no didlogo autor-texto-leitor. Constatamos, portanto, a necessidade de fortalecer a
habilidade da avaliagdo critica, tanto durante quanto apds a leitura, considerando

sua grande importancia para o processo de compreensao leitora.
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4.5.1.11 Estratégia de Leitura Global 23

Segue Gréfico 13 com o uso da estratégia 23 (Avalio meu entendimento

quando eu encontro informagdes novas) pelos alunos da turma.
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 13 — USO DA ESTRATEGIA 23 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

Edtrategia 23

A estratégia 23 (Avalio meu entendimento quando eu encontro informacdes
novas) caracteriza-se pelo monitoramento da compreensdo quando o leitor avalia
seu proprio entendimento do texto diante de novas informacdes. Consideramos esta
estratégia uma habilidade metacognitiva essencial para uma melhor compreensao,
pois o leitor verifica se esta efetivamente entendendo o texto. Assim, a estratégia 23
permite que o leitor faga as seguintes perguntas: “Estou entendendo o texto? O que
estou entendendo? O que nao estou entendendo?”. Através da autoavaliacdo, o
leitor € capaz de, segundo alguns autores (JACOBS; PARIS, 1987; KOPCKE, 1997,
LEFFA, 1996; MOKHTARI; REICHARD, 2002), controlar sua prépria compreensao,
possibilitando-lhe, caso detectada dificuldade em compreender o texto, decidir o que
fazer para resolver esse problema de incompreensdo. Desse modo, o leitor pode
substituir estratégias de leitura, deixar de usar algumas ou até mesmo passar a usar

outras, em uma dinamica de regulacéo das estratégias de leitura.
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Verificamos 7 alunos (B, C, D, E, H, I, N) que utilizam a estratégia 23 com alta
frequéncia, 5 alunos (G, J, K, M, Q) que a utilizam com média frequéncia e 7 alunos
(A, F, L, O, P, R, S) que utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Fato que chama a atencado é o baixo uso da estratégia 23 por 2 alunos (L, O)
0s quais, conforme Quadro 5, ja estudaram inglés em escolas de idiomas. Esses 2
alunos sao os Unicos que ja tiveram a experiéncia com a aprendizagem da lingua
inglesa em escolas particulares de inglés, onde popularmente se associa a um
melhor ensino comparado ao Ensino Médio da rede nacional de educacdo. No
entanto, observamos que os 2 alunos L e O utilizam pouco essa estratégia, o que
pode sugerir que a aprendizagem da lingua inglesa em institutos de idiomas nao é
garantia de maior uso de estratégias de leitura.

Embora o grupo de 7 alunos que utilizam a estratégia 23 com baixa
frequéncia ndo represente a maioria dos alunos da turma, consideramos muito
importante pensar em atividades que promovam maior uso da habilidade de avaliar o
proprio entendimento uma vez que o processo de monitoramento da compreensao e
essencial a atividade leitora. Pensamos que uma maior habilidade dessa estratégia
influencie para uma maior regulacdo das estratégias a serem utilizadas ao longo da

leitura.

4.5.1.12 Estratégia de Leitura Global 24

Segue Grafico 14 com o uso da estratégia 24 (Tento adivinhar sobre o que é

0 assunto do texto quando eu leio) pelos alunos da turma.



123

Alta

Alternativas

Baixa

A B C D E F G H | J K L M N [¢] P Q R S
Alunos

Freguéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

Estrategia 24

GRAFICO 14 — USO DA ESTRATEGIA 24 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 24 (Tento adivinhar sobre o que € o assunto do texto quando eu
leio) relaciona-se ao processo cognitivo de realizacdo de antecipacgdes - formulacao
de hipoteses, previsdes, inferéncias. Esta também relacionada ao processo de
ativacdo do conhecimento prévio, pois para tentar adivinhar o assunto, isto €,
realizar antecipacgfes, é preciso que o leitor utilize o conhecimento que ja possui.
Kleiman (2011) destaca o aspecto metacognitivo no processo de realizar
antecipacdes pelo controle consciente do leitor de sua propria compreensao. Assim,
esse processo cognitivo de realizacdo de antecipagfes € bastante importante para a
compreensao textual, sendo um dos processos que constituem a concepgédo de
leitura adotada nesta investigacao.

Verificamos que 9 alunos (A, C, D, H, I, J, O, Q, R) utilizam a estratégia 24
com alta frequéncia, 6 alunos (E, G, K, L, N, S) utilizam-na com média frequéncia e 4
alunos (B, F, M, P) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Observamos que 15 alunos, a maioria da turma, utilizam a estratégia 24 de
forma satisfatéria (frequéncias alta e média). Dos 19 alunos, apenas 4 utilizam essa
estratégia com menor frequéncia, sendo possivel um trabalho ao maior uso do

processo de realizagao de antecipacoes.
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4.5.1.13 Estratégia de Leitura Global 27

Segue Grafico 15 com o uso da estratégia 27 (Verifico se minhas

antecipacdes sobre o texto estao certas ou erradas) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 15 — USO DA ESTRATEGIA 27 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 27 (Verifico se minhas antecipacdes sobre o texto estdo certas
ou erradas) esta relacionada ao processo cognitivo de realiza¢do de antecipagdes —
formulacdo de hipéteses, previsbes, inferéncias. Dessa forma, mantém estreita
relacdo com a estratégia 24 (Tento adivinhar sobre o que é o assunto do texto
qguando eu leio), pois o leitor primeiro tenta adivinhar o assunto do texto — realiza
antecipacdes — para depois realizar a verificacdo dessas antecipacdes, rejeitando-as
ou confirmando-as no texto. Neste sentido, 0 uso das estratégias 24 e 27 de forma
complementar pode representar a importante interacdo, conforme Carrell (1995),
Kato (1999) e Jou e Sperb (2009), entre os processamentos de leitura top-down
(descendente) e bottom-up (ascendente). A estratégia 27 €, portanto, processo
cognitivo importante ao processo de compreensao leitora por possibilitar ao leitor o
monitoramento de sua compreensao.

Verificamos 8 alunos (C, E, G, I, L, M, Q, S) que utilizam a estratégia 27 com
alta frequéncia, 4 alunos (D, H, K, N) que a utilizam com média frequéncia e 7 alunos

(A, B, F, J, O, P, R) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.
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Ao comparamos o0 uso das estratégias 24 (Tento adivinhar sobre o que é o
assunto do texto quando eu leio) e 27 (Verifico se minhas antecipacfes sobre o texto
estdo certas ou erradas), a partir dos Gréficos 14 e 15, identificamos que 3 alunos
(B, F, P) utilizam as duas estratégias com menos frequéncia. ldentificamos ainda
qgue 4 alunos (A, J, O, R) fazem um maior uso da estratégia 24 do que da estratégia
27, 0 que sugere falta de supervisdo das antecipacdes realizadas. O aluno M,
apesar de usar a estratégia 27 com maior frequéncia, faz um menor uso da
estratégia 24. Isso pode sugerir que esse aluno realize mais antecipacdes
relacionadas a informac¢des pontuais no texto do que a antecipacbes sobre o
assunto geral do texto.

Diante do resultado de 7 alunos utilizarem a estratégia 27 com baixa
frequéncia, julgamos necessario que se viabilize maior uso dessa estratégia por seu
carater de monitoramento da compreensdo pela confirmagdo de antecipacoes.
Pensamos ser também necessario um trabalho com as estratégias 24 e 27 de forma
paralela e complementar a uma maior efetividade no uso do processo cognitivo de
realizar antecipacdes — hipéteses, previsodes, inferéncias.

Finalizamos até aqui a andlise do uso das estratégias globais de leitura.
Percebemos a importancia dos processos envolvidos que possibilitam uma
compreensao leitora mais eficiente, como o0s processos de ativacdo do
conhecimento prévio e de realizacdo de antecipacdes, entre outros. Dessa forma,
esses processos cognitivos sdo fundamentais para viabilizar o planejamento, o
monitoramento e a avaliacdo da compreensdo como forma de gerenciamento da
atividade leitora.

Considerando o uso das estratégias globais entre todos os alunos, a turma
inteira utiliza esse tipo de estratégias com frequéncia meédia, como pode ser
observado no Grafico 2. Apesar de ser uma frequéncia de uso razoavel, pensamos
n&o ser suficiente saber que a turma inteira faz um uso médio dessas estratégias. E
um dado interessante, mas que nao representa muito para o professor, pois pode
haver alunos que sempre utilizam a estratégia 3, por exemplo, assim como alunos
gue nunca utilizam essa estratégia. Assim, pensamos ser indispensavel saber quais
estratégias de leitura sdo menos utilizadas, e quais sdo os alunos que as utilizam
menos. Essa verificacdo mais detalhada nos parece fundamental para que o

professor possa conhecer as necessidades dos alunos para o planejamento das
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aulas de Inglés Instrumental com o foco na habilidade da leitura e compreenséo
textual.

Essa analise permitiu, portanto, identificar o uso que cada aluno faz das
estratégias globais de leitura em um movimento mais subjetivo e particular.

A seguir, realizamos uma analise de cada estratégia de resolucdo de

problemas, apontando seu uso pelos alunos da turma.

4.5.2 Analise do uso das Estratégias de Resolucédo de Problemas (Subescala PROB)

Segundo Mokhtari e Sheorey (2002), as estratégias de resolucdo de
problemas sdo aquelas utilizadas para solucionar problemas e dificuldades de
compreensdo no momento em que a leitura esta efetivamente ocorrendo.
Consideramos esse tipo de estratégia fundamental para que o leitor chegue ao final
da leitura tendo realmente compreendido o texto. Caso contrario, se o leitor ndo
utiliza estratégias de resolucdo de problemas, ele pode correr o risco de nao
compreender o texto ou de ter uma compreensao apenas parcial. Alguns leitores
podem inclusive abandonar a leitura diante de dificuldades, ndo utilizando estratégia
alguma na tentativa de reparar a compreensdo. Desse modo, ao utilizar essas
estratégias, o leitor exerce controle sobre sua compreensdo textual: a partir da
identificacdo de problemas na compreensao, o leitor decide qual estratégia utilizar
para tentar resolver esses problemas, em uma dinamica de supervisao e regulacéo
das estratégias utilizadas bem como da compreensdo do texto. Essa dinamica
parece representar as acdes de monitoramento das atividades cognitivas
apresentadas por Flavell (1979).

Damos inicio nesta parte da investigacdo a analise do uso das estratégias de

resolucao de problemas, as quais se encontram relacionadas abaixo.
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Estratégias de Resolucao de Problemas (Subescala PR  OB)

7. Leio devagar e com cuidado para me certificar que eu estou entendendo o que estou lendo.

9. Tento retornar ao texto quando eu perco a concentragdo.

11. Ajusto a minha velocidade de leitura de acordo com o que estou lendo.

14. Quando o texto torna-se dificil, eu presto mais atengéo ao que estou lendo.

16. Paro de vez em quando para refletir sobre o que estou lendo.

19. Tento ilustrar ou visualizar as informacdes para me ajudar a lembrar o que eu leio.

25. Quando o texto torna-se dificil, eu releio para aumentar meu entendimento.

28. Quando leio, adivinho o significado de palavras ou frases desconhecidas.

QUADRO 7 — ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS
FONTE: O autor (2012)

4.5.2.1 Estratégia de Resolucéo de Problemas 7

Segue Gréfico 16 com o uso da estratégia 7 (Leio devagar e com cuidado

para me certificar que eu estou entendendo o que estou lendo) pelos alunos da

turma.
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 16 — USO DA ESTRATEGIA 7 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 7 (Leio devagar e com cuidado para me certificar que eu estou

entendendo o que estou lendo) esté relacionada ao controle da velocidade de leitura

como forma de monitoramento e avaliagao da compreensao.
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Identificamos 12 alunos (C, D, E, G, H, I, J, L, M, O, Q, S) que utilizam a
estratégia 7 com alta frequéncia, 4 alunos (A, B, K, N) que a utilizam com média
frequéncia e 3 alunos (F, P, R) que utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Verificamos que a estratégia 7 € uma das mais empregadas pela turma. Dos
19 alunos, 12 alunos utilizam-na com alta frequéncia, ao passo que somente 3
alunos utilizam-na com baixa frequéncia. O baixo uso dessa estratégia pelos 3
alunos poderia sugerir pouca habilidade de monitorar e avaliar a propria
compreensao, baixa consciéncia da estratégia ou falta de disposicdo para a sua
utilizagéo.

A pontuacdo do questionario SORS supde que os 3 alunos F, P e R que
utilizam a estratégia 7 com menor frequéncia apresentem baixa consciéncia das
estratégias de leitura, conforme Quadro 5. Esse dado poderia fortalecer a hipotese
de menor uso de estratégias de leitura por leitores que apresentam menos
consciéncia das estratégias.

Consideramos o alto uso da estratégia 7 pela maioria dos alunos da turma um
resultado bastante positivo por percebermos a forte presenca da autoavaliacdo da
compreensao ao “..me certificar que eu estou entendendo o que estou lendo”,

conforme proposicao da propria estratégia.

4.5.2.2 Estratégia de Resolucéo de Problemas 9

Segue Grafico 17 com o0 uso da estratégia 9 (Tento retornar ao texto quando

eu perco a concentracao) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 17 — USO DA ESTRATEGIA 9 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 9 (Tento retornar ao texto quando eu perco a concentracao)
relaciona-se ao controle da compreenséo textual pela retomada da concentracao.

Verificamos 12 alunos (A, C, D, G, H, |, J, K, L, N, O, Q) que utilizam a
estratégia 9 com alta frequéncia, 5 alunos (E, F, M, P, S) que a utilizam com média
frequéncia e 2 alunos (B, R) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Observamos que a estratégia 9 € uma das mais utilizadas pelos alunos da
turma: 12 alunos fazem um alto uso e apenas 2 alunos fazem um baixo uso da
estratégia.

A concentracdo é um processo geralmente essencial a praticamente tudo que
realizamos, inclusive a compreensao textual. Parece-nos, por experiéncia propria,
que a retomada da concentracdo bem como da leitura sGo mecanismos comuns a
atividade da leitura. Essa percepgdo €, portanto, reforcada por esse resultado de

maior uso da estratégia 9.

4.5.2.3 Estratégia de Resolucéo de Problemas 11

Segue Grafico 18 com o uso da estratégia 11 (Ajusto a minha velocidade de

leitura de acordo com o que estou lendo) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 18 — USO DA ESTRATEGIA 11 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 11 (Ajusto a minha velocidade de leitura de acordo com o que
estou lendo) refere-se ao controle da velocidade de leitura conforme a complexidade
do texto como forma de regulacdo da compreenséo. Parece-nos que quanto menos
dificil o assunto abordado no texto, mais rapida é a velocidade de leitura, e vice-
versa. Diante de um texto dificil, o leitor provavelmente tenha que ler mais devagar
para analisar e refletir melhor as novas informacdes, estabelecendo as relagcdes com
0 conhecimento que ja possui sobre o assunto.

Verificamos que 6 alunos (A, C, D, H, M, R) utilizam a estratégia 11 com alta
frequéncia, 8 alunos (E, F, I, K, N, O, Q, S) utilizam-na com média frequéncia e 5
alunos (B, G, J, L, P) utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Percebemos uma relagéo entre as estratégias 7 (Leio devagar e com cuidado
para me certificar que eu estou entendendo o que estou lendo) e 11 (Ajusto a minha
velocidade de leitura de acordo com o que estou lendo), ambas relacionadas ao
controle da velocidade como auxiliar a compreensao textual. Assim, a partir do
momento que o leitor encontra um problema de entendimento, ele ajusta a
velocidade de leitura, lendo mais devagar e com mais cuidado para ter certeza que
estd entendendo. Ao compararmos o uso das duas estratégias a partir dos Graficos
16 e 18, observamos que o aluno P as utiliza com menor frequéncia. Observamos
também que 4 alunos (B, G, J, L) usam menos a estratégia 11 do que a estratégia 7,
sendo possivel sugerir que esses alunos geralmente mantém o mesmo padrdo de

uma leitura devagar, independente do grau de complexidade do texto.
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Um maior uso da estratégia 11 pode beneficiar o leitor na economia de tempo
e esfor¢co quando ele percebe que pode realizar uma leitura mais rapida em funcéo
de um texto com menor complexidade. Diante de um texto mais complexo, o leitor
beneficia-se ao ler com menor velocidade pela necessidade de mais tempo para a
andlise e reflexdo das informacgdes do texto.

Dos 19 alunos da turma, 14 alunos utilizam a estratégia 11 com niveis
satisfatorios (frequéncias alta e média), sendo 5 alunos que a utilizam com menor
frequéncia. Embora poucos alunos utilizem menos essa estratégia, um trabalho
poderia ser realizado no sentido de demonstrar a importancia de reservar mais
tempo, a partir do ajuste de velocidade de leitura, para a analise e reflexdo de textos

mais complexos.

4.5.2.4 Estratégia de Resolucéo de Problemas 14

Segue Grafico 19 com o uso da estratégia 14 (Quando o texto torna-se dificil,

eu presto mais atencéo ao que estou lendo) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 19 — USO DA ESTRATEGIA 14 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)
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A estratégia 14 (Quando o texto torna-se dificil, eu presto mais atencdo ao
que estou lendo) diz respeito ao controle da compreensdo textual através do
gerenciamento de maior ou menor atencdo disponibilizada durante a leitura
conforme o grau de dificuldade do texto.

Verificamos que dos 19 alunos da turma, 7 alunos (E, G, I, J, L. M. N) utilizam
a estratégia 14 com alta frequéncia, 8 alunos (A, B, C, H, K, O, P, Q) utilizam-na com
meédia frequéncia e 4 alunos (D, F, R, S) utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Observamos que 15 alunos fazem um uso satisfatorio (frequéncias alta e
média) da estratégia 14. Esse maior uso pela maioria dos alunos poderia indicar
uma boa habilidade de gerenciarem sua prépria atencdo em beneficio de uma
melhor compreensao do texto, com excecdo dos 4 alunos que utilizam menos essa

estratégia.

4.5.2.5 Estratégia de Resolucéo de Problemas 16

Segue Grafico 20 com o uso da estratégia 16 (Paro de vez em quando para

refletir sobre o que estou lendo) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 20 — USO DA ESTRATEGIA 16 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)
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A estratégia 16 (Paro de vez em quando para refletir sobre o que estou lendo)
configura-se em uma habilidade metacognitiva importante pelo carater de
monitoramento da compreensdo. No momento em que o leitor para e reflete o que
esta lendo, ele tem condicbes de avaliar se esta compreendendo o texto ou ndo. E
também um momento de refletir o que se esta lendo com o auxilio do conhecimento
que o leitor possui sobre o0 assunto, estabelecendo rela¢des entre o que ja sabe e as
novas informacdes. Assim, ao parar e refletir a leitura, o leitor pode ou néo ativar seu
conhecimento prévio para auxiliar a compreensao do texto.

Verificamos que 2 alunos (J, Q) utilizam a estratégia 16 com alta frequéncia, 9
alunos (B, C, F, G, H, K, L, N, S) utilizam-na com média frequéncia e 8 alunos (A, D,
E, I, M, O, P, R) utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Mokhtari e Sheorey (2002), ao classificarem a estratégia 16 como de
resolucdo de problemas, consideram seu uso diante de alguma dificuldade de
compreensdo. Dessa maneira, o leitor pararia a leitura com o objetivo de refletir
sobre o que esta lendo por ndo estar compreendendo. Entretanto, pensamos que
essa estratégia pode ser utilizada tanto para solucionar alguma incompreenséo
guanto como mecanismo utilizado ao longo de toda a leitura, independente de
problemas de compreensdo, para possibilitar uma melhor qualidade ao
entendimento textual. Julgamos que refletir sobre a leitura oportuniza ao leitor uma
compreensao mais profunda uma vez que a reflexdo permite melhor elaboracéo das
informacdes do texto.

Identificamos que 8 alunos dos 19 da turma utilizam pouco a estratégia 16, o
gue para nds é uma quantidade de alunos a se considerar dada a importancia de se
refletir o que se esta lendo para uma melhor compreenséao textual.

Consideramos, portanto, a estratégia 16 fundamental ao processo de
compreensao leitora, a qual pode ser utilizada independente de dificuldades
encontradas no texto. Assim, pensamos ser necessario um trabalho que promova
maior reflexdo ao longo da leitura principalmente pelos 8 alunos que utilizam essa
estratégia com menor frequéncia, contribuindo ao desenvolvimento de maior

monitoramento da prépria compreensao.
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4.5.2.6 Estratégia de Resolucéo de Problemas 19

Segue Grafico 21 com o uso da estratégia 19 (Tento ilustrar ou visualizar as

informacgdes para me ajudar a lembrar o que eu leio) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 21 — USO DA ESTRATEGIA 19 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 19 (Tento ilustrar ou visualizar as informacdes para me ajudar a
lembrar o que eu leio) refere-se ao estabelecimento de relacbes entre o0s
conhecimentos bem como a habilidade de transferir as novas informacdes presentes
no texto para outras situacdes relacionadas ao conhecimento prévio do leitor. Trata-
se de relacionar o conteudo lido a esquemas de conhecimento ja existentes. Dessa
maneira, ao ilustrar ou visualizar alguma informacao, o leitor tenta compreendé-la
melhor através de um exemplo ou situacdo conhecida que envolva a nova
informacdo. Podemos exemplificar 0 uso dessa estratégia da seguinte forma: uma
fabula pode ser uma forma de ilustrar alguma informacdo relacionada a valores
morais. Podemos ainda visualizar informacfes lidas em algum texto sobre
comportamentos tipicos das pessoas de cada signo do zodiaco em pessoas de
nossa familia. Assim, parece-nos que a ilustracdo e visualizacdo de informacgdes
novas a partir de situacdes e informacdes que os alunos ja conhecem podem facilitar
a compreensao leitora. Constitui-se, portanto, em uma forma de gerenciar a leitura

objetivando uma melhor compreenséo.
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Verificamos que 5 alunos (C, E, I, N, Q) utilizam a estratégia 19 com alta
frequéncia, 2 alunos (G, M) utilizam-na com média frequéncia e 12 alunos (A, B, D,
F,H,J K, L, O, P, R, S) utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

A pontuacao do instrumento SORS, conforme Quadro 5, sugere que 5 alunos
(A, B, F, P, R) apresentem baixa consciéncia das estratégias de leitura. Percebemos
gue todos esses alunos utilizam a estratégia 19 com pouca frequéncia, o que
poderia enfatizar a suposta relacdo entre baixo uso de estratégias de leitura e baixa
consciéncia das estratégias.

Constatamos que a estratégia 19 é uma das menos utilizadas: 12 alunos dos
19 alunos da turma fazem um baixo uso dessa estratégia. Esse dado pode sugerir
gue seria necessario o preparo de atividades que promovam maior uso de relagdes
com a experiéncia prévia, considerando sua relevancia para o processo de
compreensao leitora. Assim, a partir dessas atividades, € possivel mostrar aos
alunos a importancia de transferir as novas informacdes a situacdes de suas

realidades para lembrar dessas informacdes com mais facilidade.

4.5.2.7 Estratégia de Resolucéo de Problemas 25

Segue Grafico 22 com o uso da estratégia 25 (Quando o texto torna-se dificil,

eu releio para aumentar meu entendimento) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 22 — USO DA ESTRATEGIA 25 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 25 (Quando o texto torna-se dificil, eu releio para aumentar meu
entendimento) esta relacionada ao gerenciamento da compreensao ao reler o texto
qguando se detecta dificuldade no entendimento em funcéo do grau de complexidade
da leitura.

Verificamos 9 alunos (C, D, E, J, L, M, N, O, P) que utilizam a estratégia 25
com alta frequéncia, 8 alunos (A, B, G, H, I, K, Q, S) que a utilizam com média
frequéncia e 2 alunos (F, R) que utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Caracteriza-se como uma das estratégias mais utilizadas pelos alunos da
turma. Observamos que 17 alunos utilizam a estratégia 25 com frequéncia
satisfatoria (alta e média), e apenas 2 alunos fazem baixo uso da releitura de partes

mais dificeis do texto como forma de auxiliar a compreenséao.

4.5.2.8 Estratégia de Resolucéo de Problemas 28

Segue Grafico 23 com o uso da estratégia 28 (Quando leio, adivinho o

significado de palavras ou frases desconhecidas) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 23 — USO DA ESTRATEGIA 28 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 28 (Quando leio, adivinho o significado de palavras ou frases
desconhecidas), pela adivinhacdo do significado das palavras ou frases, parece
estar relacionada a utilizacdo do contexto para auxiliar esse processo de
adivinhacdo. Assim, pensamos haver uma relacao entre a estratégia global 17 (Uso
pistas do contexto para me ajudar a entender melhor o que estou lendo) e a
estratégia de resolucdo de problemas 28 (Quando leio, adivinho o significado de
palavras ou frases desconhecidas). A estratégia 28 esta também relacionada ao
processo cognitivo de realizagcdo de antecipagcbes ao considerarmos a adivinhacao
em um movimento de realizagdo de previsdes, hipbteses, inferéncias. Vale reforcar,
conforme Kato (1999, 2004), Kleiman (2004, 2011), Koch e Elias (2011) e Smith
(1989), que a adivinhacdo de elementos desconhecidos no texto deve considerar
tanto o conhecimento prévio do leitor como o material linguistico que o texto oferece.

Verificamos que 9 alunos (A, C, H, I, K, L, N, Q, R) utilizam a estratégia 28
com alta frequéncia, 2 alunos (G, S) utilizam-na com média frequéncia e 8 alunos (B,
D, E, F, J, M, O, P) utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Ao compararmos a estratégia 17 (Uso pistas do contexto para me ajudar a
entender melhor o que estou lendo) e a estratégia 28 (Quando leio, adivinho o
significado de palavras ou frases desconhecidas) conforme Gréaficos 10 e 23,
observamos que 3 alunos (F, M, P) utilizam ambas com baixa frequéncia. Entretanto,
3 alunos (C, K, R) utilizam a estratégia 17 com baixa frequéncia e a estratégia 28

com alta frequéncia, o que poderia indicar que esses alunos realizam previsdes e
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adivinha¢des ndo fundamentadas no material linguistico que o texto oferece. Dessa
forma, parece que esses 3 alunos (C, K, R) consideram somente seu conhecimento
prévio sobre o assunto, ndo confirmando nas sinaliza¢ces linguisticas do texto as
antecipacodes realizadas. Esse dado pode sugerir que os 3 alunos C, K e R realizam
a leitura exclusivamente com base no processamento de leitura top-down
(descendente), podendo levar a uma compreensao textual equivocada ou ineficiente.

Dos 19 alunos da turma, 8 alunos utilizam a estratégia 28 com baixa
frequéncia. Assim, consideramos pertinente a promocdo de maior uso dessa
estratégia com esses 8 alunos no sentido de melhorar a habilidade da realizacdo de
antecipacgoes.

Concluimos a analise do uso das estratégias de resolucédo de problemas. A
utilizacao dessas estratégias € de fundamental importancia por permitir que o leitor
avance na leitura, ou seja, que ele solucione eventuais problemas de compreensao
do texto, dando continuidade e finalizando a leitura.

Constatamos que as estratégias desse tipo sao, conforme Grafico 2, as mais
utilizadas considerando o uso dessas estratégias pela turma inteira, isto €,
considerando o uso entre todos os alunos da turma. S&o estratégias utilizadas no
momento em que a leitura estd efetivamente ocorrendo. Percebemos, portanto, a
tendéncia dos alunos desta pesquisa em utilizarem mais estratégias durante a leitura
do que nos momentos anterior e posterior. Assim, julgamos importante demonstrar
aos alunos a importancia do uso das estratégias em todos os momentos da leitura
como forma de planejamento, monitoramento e avaliacdo da compreensao. Parece
gue os alunos mais monitoram do que planejam e avaliam a compreensdo dado o
maior uso das estratégias de resolucdo de problemas. Diante disso, pensamos ser
relevante um trabalho que esclareca o uso das estratégias dos trés tipos — globais,
resolucao de problemas e de suporte — estabelecendo a importancia do seu uso nos
trés momentos da leitura: antes, durante e depois. Nesse sentido, estariamos
mostrando aos alunos a importancia da metacognicéo para o processo de leitura ao
se considerar, conforme Portilho (2009a), aspectos de planejamento, controle e
avaliacao das atividades realizadas.

Apesar das estratégias de resolucdo de problemas serem as mais utilizadas
entre os alunos, consideramos necessario conhecer com mais detalhes o uso
dessas estratégias por aluno. Essa andlise possibilitou, assim, identificar as

estratégias de resolucdo de problemas mais e menos utilizadas bem como os alunos
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que as utilizam mais e menos. A partir dessa identificacdo é possivel um melhor
planejamento de atividades a serem desenvolvidas nas aulas de compreensao
textual.

Apresentamos na se¢ao seguinte a andlise de cada estratégia de suporte a

leitura, apontando seu uso pelos alunos da pesquisa.

4.5.3 Analise do uso das Estratégias de Suporte a Leitura (Subescala SUP)

Para Mokhtari e Sheorey (2002), as estratégias de suporte a leitura sao
aguelas utilizadas como apoio a compreensao do leitor. Podem ser utilizadas tanto a
partir de um planejamento anterior a leitura como em decorréncia de alguma
dificuldade encontrada na compreensdo. Dessa forma, o leitor pode, antes de iniciar
a leitura de um texto em lingua inglesa, decidir por utilizar o dicionario como
mecanismo de apoio. O leitor pode também iniciar a leitura do texto em lingua
inglesa sem o dicionario, acreditando que a consulta ndo sera necessaria, mas ao
longo da leitura perceber que precisa do apoio do dicionario em funcdo do texto
revelar-se mais dificil do que imaginava. Pensamos que as estratégias de suporte a
leitura possibilitam melhor organizacdo e elaboracdo das informagbes novas,
facilitando assim a compreensao do texto.

Apresentamos a seguir a analise do uso das estratégias de suporte a leitura,

as quais se encontram relacionadas abaixo.

Estratégias de Suporte a Leitura (Subescala SUP)
2. Fago anotagdes durante a leitura para me ajudar a entender o que eu leio.

5. Quando o texto torna-se dificil, eu leio em voz alta para me ajudar a entender o que eu leio.

10. Sublinho ou circulo informag@es no texto para me ajudar a lembrar delas.

13. Uso material de consulta, como dicionarios, para me ajudar a entender o que eu leio.

18. Parafraseio (reformulo as ideias com minhas préprias palavras) para entender melhor o que eu leio.

22. Retorno e vou adiante no texto para encontrar relagdes entre as ideias.

26. Fago perguntas a mim mesmo sobre as quais gostaria de resposta no texto.

29. Durante a leitura, traduzo do Inglés para minha lingua nativa.

30. Durante a leitura, penso sobre as informagdes tanto na lingua inglesa quanto na minha lingua materna.

QUADRO 8 — ESTRATEGIAS DE SUPORTE A LEITURA
FONTE: O autor (2012)
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4.5.3.1 Estratégia de Suporte a Leitura 2

Segue Grafico 24 com o uso da estratégia 2 (Faco anotacdes durante a leitura

para me ajudar a entender o que eu leio) pelos alunos da turma.

Alternativas

Baixa

Alunos

Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

Estrategia 2

GRAFICO 24 — USO DA ESTRATEGIA 2 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 2 (Faco anotacfes durante a leitura para me ajudar a entender o
gue eu leio) constitui-se em uma estratégia de controle da compreensao textual. As
anotacodes realizadas pelo leitor permitem uma melhor organizacdo e elaboracéo do
pensamento, o que facilita a compreensao do texto.

Verificamos que 8 alunos (D, E, J, L, M, N, O, S) utilizam a estratégia 2 com
alta frequéncia, 2 alunos (H, P) utilizam-na com média frequéncia e 9 alunos (A, B,
C,F, G, 1, K, Q,R) utilizam a estratégia com baixa frequéncia.

Observamos que quase metade dos alunos usam pouco a estratégia 2: 9 dos
19 alunos da turma. No entanto, julgamos ser essa estratégia uma op¢ao de apoio a
compreensao textual. Percebemos pela nossa experiéncia docente que ha alunos
que fazem anotac¢des durante a leitura e compreendem bem o texto, e alunos que
ndo fazem anotacdes e, no entanto, também compreendem bem o texto.

Apesar disso, pensamos que o esclarecimento dos beneficios de se fazer
anotacdes durante a leitura possa incentivar maior uso da estratégia 2, o que

poderia contribuir a uma compreensao mais eficiente.
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4.5.3.2 Estratégia de Suporte a Leitura 5

Segue Grafico 25 com o0 uso da estratégia 5 (Quando o texto torna-se dificil,

eu leio em voz alta para me ajudar a entender o que eu leio) pelos alunos da turma.

Alta

Alternativas

Baixa

Alunos

Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

Estrategia 5

GRAFICO 25 — USO DA ESTRATEGIA 5 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

Observamos pelo Gréfico 25 acima que a estratégia 5 (Quando o texto torna-
se dificil, eu leio em voz alta para me ajudar a entender o que eu leio) € uma das
menos utilizadas pelos alunos da turma, sendo a estratégia do tipo suporte a leitura
menos utilizada.

Verificamos que apenas 1 aluno (M) utiliza a estratégia 5 com alta frequéncia,
3 alunos (E, N, S) utilizam-na com média frequéncia e 15 alunos (A, B, C, F, G, |, K,
Q, R) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

A leitura em voz alta provavelmente relaciona-se a um maior dominio do
aluno da habilidade oral na lingua inglesa. Assim, os dados podem sugerir que
esses 15 alunos que usam a estratégia 5 com baixa frequéncia ndo possuem um
bom dominio da oralidade no idioma. Dessa forma, é possivel sugerir que por nao
saberem pronunciar as palavras em inglés, eles consequentemente ndo usem essa
estratégia na leitura e compreenséao textual. Do mesmo modo, esses dados podem
sugerir que os alunos que utilizam a estratégia 5 com maior frequéncia possuem

maior dominio da habilidade oral da lingua. Entretanto, como as aulas de Inglés
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Instrumental no curso técnico que os alunos estudam sao voltadas a habilidade da
compreensao leitora, ndo se faz necesséario desenvolver a habilidade oral desses

alunos.

4.5.3.3 Estratégia de Suporte a Leitura 10

Segue Grafico 26 com o0 uso da estratégia 10 (Sublinho ou circulo

informagdes no texto para me ajudar a lembrar delas) pelos alunos da turma.
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Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 26 — USO DA ESTRATEGIA 10 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

Sublinhar ou circular sdo formas de evidenciar visualmente informacfes
importantes para a organizagdo do pensamento e para a compreensdo do texto.
Assim, consideramos a estratégia 10 (Sublinho ou circulo informacgdes no texto para
me ajudar a lembrar delas) de grande apoio a compreensao pelo carater visual, ou
seja, por chamar a atencdo do leitor para informacdes relevantes do texto ao
evidencia-las. Esse destaque através do sublinhar ou circular contribui para que o

leitor lembre-se das informagfes posteriormente.
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Verificamos 4 alunos (E, H, J, O) que utilizam a estratégia 10 com alta
frequéncia, 4 alunos (C, D, L, M) que a utilizam com média frequéncia e 11 alunos
(A,B,F, G, LK, N, P, Q, R, S) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

A estratégia 10 é uma das menos utilizadas pelos alunos: 11 alunos dos 19
da turma utilizam pouco esse recurso de sublinhar ou circular informacdes. Por
considerarmos essa uma estratégia bastante relevante, sugerimos um trabalho que

promova maior uso da estratégia de circulagcéo e sublinhacdo com esses alunos.

4.5.3.4 Estratégia de Suporte a Leitura 13

Segue Grafico 27 com o uso da estratégia 13 (Uso material de consulta, como

dicionérios, para me ajudar a entender o que eu leio) pelos alunos da turma.

Alternativas

Baixa

A B C D E F G H | J K L M N o P Q R S

) Alunos
Edtrategia 13

Frequéncia de uso da estratégia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

GRAFICO 27 — USO DA ESTRATEGIA 13 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 13 (Uso material de consulta, como dicionarios, para me ajudar a
entender o que eu leio) caracteriza-se como pertinente ao contexto da abordagem
do Inglés Instrumental uma vez que essa abordagem pressupde o trabalho com

termos técnicos ou especificos da area muitas vezes desconhecidos pelos alunos.
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Verificamos que 13 alunos (C, E, G, H, |, J, K, L, N, O, P, Q, S) utilizam a
estratégia 13 com alta frequéncia, 3 alunos (B, F, M) utilizam-na com média
frequéncia e 3 alunos (A, D, R) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Constatamos que o uso do dicionario € uma das estratégias mais utilizadas
entre os alunos: dos 19 alunos, 13 utilizam-na com alta frequéncia, e 16 utilizam-na
com frequéncia satisfatoria (alta e média). Somente 3 alunos usam essa estratégia
com baixa frequéncia.

O maior uso dessa estratégia entre os alunos pode se dar em fungcdo da
proposta do ensino de Inglés Instrumental voltar-se a habilidade da leitura e
compreensao textual no curso técnico que estudam. Percebemos pela pratica
docente que, na maioria das situacdes, os alunos desconhecem os termos técnicos
ou especificos de uma determinada area, o que consideramos natural por se tratar
de palavras ou termos que ndo sdao comumente utilizados. Assim, pensamos ser o
uso do dicionario importante ferramenta de apoio a leitura de textos técnicos,

considerando a especificidade de termos nas diferentes areas do conhecimento.

4.5.3.5 Estratégia de Suporte a Leitura 18

Segue Grafico 28 com o uso da estratéegia 18 (Parafraseio - reformulo as
ideias com minhas proprias palavras - para entender melhor o que eu leio) pelos

alunos da turma.
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ia de uso da égia: Baixa - alternativas 1 e 2; Média - alternativa 3; Alta - alternativas 4 e 5.

Edtrategia 18

GRAFICO 28 — USO DA ESTRATEGIA 18 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

Pensamos ser a estratégia 18 (Parafraseio - reformulo as ideias com minhas
proprias palavras - para entender melhor o que eu leio) uma estratégia de
monitoramento da compreensao através da organizacdo do pensamento e do
sentido do texto diante das informacdes apresentadas. E uma estratégia
fundamental, pois o “explicar com suas préprias palavras” possibilita melhor
compreensao. Assim, é muito comum escutarmos entre professores e alunos que
“se vocé consegue explicar o texto com suas préprias palavras é porque vocé
realmente entendeu o texto”.

Verificamos 7 alunos (C, D, E, H, I, L, N) que utilizam a estratégia 18 com alta
frequéncia, 4 alunos (M, O, Q, S) que a utilizam com média frequéncia e 8 alunos (A,
B, F, G, J, K, P, R) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Consideramos 8 alunos que usam pouco 0 processo de parafrasear
quantidade de alunos que nos parece muito alta a julgar pela importancia deste
processo para uma compreensdo mais eficiente. Neste sentido, pensamos ser
relevante o planejamento de atividades que objetivem maior uso da estratégia 18.
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4.5.3.6 Estratégia de Suporte a Leitura 22

Segue Grafico 29 com o uso da estratégia 22 (Retorno e vou adiante no texto

para encontrar relacdes entre as ideias) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 29 — USO DA ESTRATEGIA 22 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

Consideramos a estratégia 22 (Retorno e vou adiante no texto para encontrar
relacdes entre as ideias) uma estratégia de gerenciamento da compreensdo ao se
analisar as relacdes entre as ideias apresentadas no texto. Perceber essas relacdes
permite identificar o sequenciamento logico das ideias, o que também permite a
organizacdo do préprio pensamento frente as informacdes do texto. A analise da
relacdo entre as ideias é essencial a compreensao eficiente, caso contrario o leitor
correria o risco de entender apenas informacdes isoladas, sem perceber as razdes
de estas informag@es constituirem o texto.

Verificamos que 6 alunos (B, E, H, O, Q, S) utilizam a estratégia 22 com alta
frequéncia, 10 alunos (A, C, D, G, |, J, K, M, N, P) utilizam-na com média frequéncia
e 3 alunos (F, L, R) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Constatamos, portanto, que apenas 3 alunos fazem um baixo uso da

estratégia 22. A maioria dos alunos da turma usa essa estratégia com maior
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frequéncia, resultado que pode mostrar que a identificacdo da relagdo entre as

ideias seria um processo essencial & compreensao leitora.

4.5.3.7 Estratégia de Suporte a Leitura 26

Segue Grafico 30 com o uso da estratégia 26 (Faco perguntas a mim mesmo

sobre as quais gostaria de resposta no texto) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 30 — USO DA ESTRATEGIA 26 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

Relacionamos a estratégia 26 (Faco perguntas a mim mesmo sobre as quais
gostaria de resposta no texto) ao processo cognitivo de realizacdo de antecipacdes
(formulacdo de hipoteses, previsdes, inferéncias), processo este considerado
importante para uma compreensdo textual mais eficiente. Lembramos que a
realizacdo de antecipacfes esta relacionada a ativacdo do conhecimento prévio.

Verificamos 4 alunos (B, E, H, N) que utilizam a estratégia 26 com alta
frequéncia, 4 alunos (C, G, M, Q) que a utilizam com média frequéncia e 11 alunos
(A,D,F, I,J,K, L, O, P, R) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Percebemos uma relacéo entre a estratégia global 24 (Tento adivinhar sobre

0 que € o assunto do texto quando eu leio), a estratégia de suporte 26 (Faco
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perguntas a mim mesmo sobre as quais gostaria de resposta no texto) e a estratégia
global 27 (Verifico se minhas antecipacdes sobre o texto estdo certas ou erradas),
por estarem envolvidas, de alguma maneira, com 0 processo cognitivo de realizacao
de antecipacdes.

Identificamos que a estratégia 26 € pouco utilizada pela maioria dos alunos:
11 alunos dos 19 da turma fazem um baixo uso dessa estratégia. Esse resultado
pode apontar que seria necessaria uma instrucdo metacognitiva quanto ao uso do

processo cognitivo de realizacdo de antecipacoes.

4.5.3.8 Estratégia de Suporte a Leitura 29

Segue Grafico 31 com o uso da estratégia 29 (Durante a leitura, traduzo do

Inglés para minha lingua nativa) pelos alunos da turma.
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GRAFICO 31 — USO DA ESTRATEGIA 29 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)

A estratégia 29 (Durante a leitura, traduzo do Inglés para minha lingua nativa)
constitui-se em uma forma de gerenciar a atividade da leitura em busca da

compreensao textual a partir do recurso da traducéo.
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Verificamos que 12 alunos (A, C, D, E, I, J, K, L, M, N, P, Q) utilizam a
estratégia 29 com alta frequéncia, 4 alunos (G, H, O, S) utilizam-na com média
frequéncia e 3 alunos (B, F, R) utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

E uma das estratégias mais utilizadas pelos alunos: somente 3 dos 19 alunos
fazem um baixo uso dessa estratégia.

Pensamos haver uma relagdo entre traducédo e nivel de proficiéncia da lingua
estrangeira. Dessa forma, quanto maior o nivel de proficiéncia, menor o uso da
traducdo. Com base no exposto, consideramos natural a alta utilizacdo da estratégia
29 visto que se trata da situacao de leitura em uma abordagem instrumental por

alunos, na sua grande maioria, com baixa proficiéncia na lingua inglesa.

4.5.3.9 Estratégia de Suporte a Leitura 30

Segue Grafico 32 com o uso da estratégia 30 (Durante a leitura, penso sobre
as informacgbes tanto na lingua inglesa quanto na minha lingua materna) pelos

alunos da turma.
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GRAFICO 32 — USO DA ESTRATEGIA 30 PELOS ALUNOS DA TURMA
FONTE: O autor (2012)
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A estratégia 30 (Durante a leitura, penso sobre as informagfes tanto na lingua
inglesa quanto na minha lingua materna) caracteriza-se como uma forma de
gerenciar a atividade da leitura em busca da compreensao textual ao refletir as
informacdes nas duas linguas: a materna e a estrangeira. Ao pensar sobre as
informacdes nas duas linguas, o leitor é capaz de comparar essas informacgdes
considerando os contextos onde as duas linguas estéo inseridas ou 0s contextos os
quais as linguas representam, encontrando semelhancas e/ ou diferencas. Dessa
forma, € possivel que o leitor perceba realidades semelhantes ou diferentes ao
refletir as informag6es nas duas linguas.

Verificamos 9 alunos (A, C, D, E, H, I, J, M, N) que utilizam a estratégia 30
com alta frequéncia, 6 alunos (G, K, O, P, Q, S) que a utilizam com média frequéncia
e 4 alunos (B, F, L, R) que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia.

Observamos, assim, que a estratégia 30 é utilizada com maior frequéncia pela
maioria dos alunos da turma, sendo pouco utilizada por apenas 4 alunos.

Concluimos as analises das estratégias de suporte a leitura. Apesar do
Grafico 2 mostrar que as estratégias desse tipo sdo menos utilizadas pelos alunos
quando comparadas as globais e as de resolugdo de problemas, verificamos pela
analise anterior que as estratégias de suporte a leitura 13 (Uso material de consulta,
como dicionarios, para me ajudar a entender o que eu leio) e 29 (Durante a leitura,
traduzo do Inglés para minha lingua nativa) estdo entre as mais utilizadas pela
turma. Percebemos, diante disso, a forte presenca dos procedimentos de utilizacéo
de dicionéarios e de tradugdo nos alunos desta pesquisa, procedimentos estes 0s
guais consideramos naturais por se tratar do contexto de Inglés Instrumental. No
entanto, entendemos que, além desses procedimentos de apoio a leitura, outros séo
também igualmente importantes, tais como parafrasear e encontrar a relagdo entre
as ideias do texto, o que sugere a possibilidade de maior trabalho com as
estratégias que se mostraram menos utilizadas.

Essa anadlise, portanto, foi de grande contribuicdo ao demonstrar em detalhes
0 uso das estratégias de suporte pelos alunos, sendo possivel a partir de entéo
sugerir praticas mais direcionadas as necessidades e fragilidades dos alunos quanto
ao uso de estratégias em leituras de textos na lingua inglesa.

Assim, finalizamos a andlise de cada estratégia de leitura apresentada pelo
questionario SORS. Essa andlise juntamente com a identificacdo dos alunos que as

utilizam, principalmente, com baixa frequéncia, permite uma avaliacdo mais
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detalhada do uso das estratégias de leitura pelos alunos desta investigacdo. Essa
avaliacdo mais detalhada constitui-se elemento riquissimo que pode ser considerado
no momento do planejamento das aulas de leitura e compreensao textual.

Ao concluirmos as analises do uso de cada uma das estratégias de leitura
podemos propor uma andlise da consciéncia metacognitiva dessas estratégias. De
acordo com Mokhtari e Sheorey (2002), identificar o maior uso de algumas
estratégias de leitura pode indicar que os alunos conhecem essas estratégias ou séo
conscientes das mesmas. Assim, pode-se supor que as estratégias de leitura
utilizadas com maior frequéncia sdo aquelas das quais os leitores possuem maior
consciéncia. Da mesma forma, pode-se supor que as estratégias de leitura utilizadas
com menor frequéncia sdo aquelas das quais o0s leitores possuem menor
consciéncia metacognitiva. Considerando o exposto, identificamos as estratégias
gue os alunos desta pesquisa utilizam mais e menos, supondo maior ou menor
consciéncia metacognitiva.

Salientamos o fato de que nos fundamentamos em percepcdes dos alunos
em relacdo a quais estratégias eles acreditam usar mais ou menos. Neste sentido,
nao é possivel afirmar que os alunos realmente utilizam as estratégias de leitura com
a frequéncia marcada no questionario SORS. Eles podem ou nao utilizar as
estratégias com a frequéncia indicada no instrumento. Assim, eles podem ou ndo
apresentar mais ou menos consciéncia dessas estratégias de leitura. Em funcéao
disso, julgamos tratar-se a analise da consciéncia metacognitiva das estratégias de
leitura enquanto suposicdes, ou seja, possibilidades de maior ou menor consciéncia.

Vamos agora considerar a possibilidade de alguns alunos realmente
apresentarem consciéncia de algumas estratégias de leitura. Vale destacar que,
neste contexto, o fato de o aluno ter consciéncia de algumas estratégias nao indica
necessariamente o uso dessas estratégias (MOKHTARI; SHEOREY, 2002). Ele
pode conhecer as estratégias, mas por caracteristicas individuais ou razbes
particulares ndo as utiliza. Assim, o ensino de estratégias de leitura na perspectiva
de um ensino metacognitivo poderia exercer papel fundamental na aprendizagem
dos alunos ao mostrar-lhes a importancia das estratégias, o0 que possibilitaria
promover 0 maior uso.

Realizamos a analise dos nossos dados cientes de que 0 maior ou menor uso
das estratégias de leitura pode estar vinculado a caracteristicas e diferencas

individuais. Sabemos que os alunos nao utilizam sempre todas as 30 estratégias de
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leitura, mas entendemos que o fato de os alunos conhecerem melhor as
possibilidades que existem pode contribuir para escolhas mais estratégicas. Nesse
sentido, acreditamos que o0 esclarecimento do uso das estratégias e de seus
beneficios para uma melhor compreensdo textual pode contribuir ao
desenvolvimento de maior consciéncia metacognitiva.

Para finalizar, reforcamos que essa andlise do uso das estratégias pelos
alunos da pesquisa permitiu supor a maior ou menor consciéncia das estratégias de
leitura. A partir desse reconhecimento criterioso, sera possivel planejar atividades
com os alunos de forma coletiva ou individual com base no ensino metacognitivo das
estratégias de leitura. Esse ensino metacognitivo pode viabilizar o desenvolvimento
de maior consciéncia das estratégias por parte dos alunos. Quanto maior
consciéncia, maior a possibilidade do monitoramento da compreensao leitora. Dessa
forma, o desenvolvimento de maior consciéncia pode contribuir a uma leitura mais
estratégica, a um leitor mais interativo e independente, e a uma compreensao textual

mais eficiente.

4.6 SINTESE DOS RESULTADOS

O objetivo geral desta pesquisa foi o de analisar a consciéncia metacognitiva
das estratégias de leitura dos 19 alunos da pesquisa na leitura de textos em lingua
inglesa com a abordagem instrumental, verificando o tipo de estratégias utilizadas e
a frequéncia de uso.

De acordo com Mokhtari e Sheorey (2002), é possivel supor que quanto maior
0 uso de estratégias de leitura, maior a consciéncia metacognitiva das estratégias.
Assim, a partir dos dados obtidos no questionario SORS, é possivel supor que 6
alunos apresentem alta consciéncia metacognitiva, 8 alunos apresentem média
consciéncia metacognitiva e 5 alunos apresentem baixa consciéncia metacognitiva
das estratégias de leitura.

Podemos ainda supor, com base nos resultados do instrumento SORS, que a

turma no geral apresenta consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura em
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nivel bastante elevado, considerando a predominancia do médio e alto uso das
estratégias.

Verificamos que uma maior proficiéncia na lingua inglesa pode favorecer uma
maior consciéncia metacognitiva das estratégias de leitura, porém nédo se constitui
fator determinante para o maior uso de estratégias e para uma maior consciéncia.
Assim, uma maior proficiéncia na lingua inglesa pode ou nédo influenciar o maior uso
de estratégias de leitura.

Em relacdo a andlise dos tipos de estratégias utilizadas considerando o uso
pela turma inteira, encontramos como resultado o maior uso das estratégias de
resolucéo de problemas, seguidas das globais e por fim as de suporte a leitura. Esse
resultado sugere uma boa habilidade de leitura dos alunos considerando a relacao
estabelecida por Amer, Barwani e lbrahim (2010) entre maior uso das estratégias
globais de leitura por alunos com maior habilidade leitora. Mokhtari (2011) relaciona
0 maior uso de estratégias de suporte por alunos com menor proficiéncia na lingua.
Nossos resultados, no entanto, demonstram que apesar dos alunos da pesquisa
apresentarem menor proficiéncia na lingua inglesa utilizam as estratégias de suporte
a leitura com menor frequéncia.

O resultado do maior uso das estratégias de resolugdo de problemas entre
todos os alunos da turma demonstra maior uso de estratégias no momento em que a
leitura esta efetivamente ocorrendo. Esse resultado sugere que se mostre aos
alunos a importancia do uso de estratégias também nos momentos anterior e
posterior a leitura, em um movimento complementar de planejamento,
monitoramento e avaliagdo da compreensao leitora.

O predominio, nesta investigacdo, das estratégias de resolucédo de problemas
e das estratégias globais assemelha-se aos resultados de Joly, Cantalice e
Vendramini (2004), bem como aos de Joly, Santos e Marini (2006), ao verificarem o
uso de estratégias de leitura em textos na lingua materna. Dessa forma, esses
resultados em comum podem sugerir um padrdo semelhante no uso de estratégias
durante a leitura de textos tanto na lingua materna quanto em uma lingua
estrangeira.

O resultado do maior uso das estratégias de resolucdo de problemas,
seguidas das globais e de suporte, € consistente com o resultado de Temur e Bahar
(2011) ao analisarem a consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura em

aprendizes turcos de inglés como uma lingua estrangeira.
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Quanto a relacdo entre a aprendizagem formal e ndo-formal da lingua inglesa
e 0 uso de estratégias de leitura, a analise aponta para o fato de que a
aprendizagem formal e/ ou nao-formal da lingua ndo garante maior uso de
estratégias de leitura ou maior consciéncia metacognitiva das estratégias.
Resultados sugerem, conforme Flavell (1979), a qualidade de instrugdo do uso
metacognitivo de estratégias como possibilidade do desenvolvimento da
consciéncia.

Em andlise de cada estratégia de leitura, identificamos os alunos que as
utiizam e, principalmente, os que as utilizam com baixa frequéncia. Esse
procedimento permitiu uma avaliacdo mais profunda do uso de estratégias de leitura
por aluno. A partir dessa analise, podemos supor que as estratégias de leitura
menos utilizadas sdo aquelas das quais os alunos tém menos consciéncia
metacognitiva. Da mesma forma, podemos supor que as estratégias de leitura mais
utilizadas sao aquelas das quais os alunos tém maior consciéncia metacognitiva.

Pensamos que essa identificacdo dos alunos e das estratégias de leitura que
utilizam constitui-se ferramenta importante ao professor para o planejamento das
aulas de compreenséo leitora em linguas estrangeiras. A verificacdo das estratégias
utilizadas com baixa frequéncia mostra aquelas para as quais o professor pode dar
maior énfase em atividades de leitura e compreenséao textual, com o objetivo de
estimular o desenvolvimento de maior consciéncia dessas estratégias por parte dos
alunos. Assim, os resultados desta pesquisa sugerem que, a partir da aplicacédo do
guestionario SORS, o professor tenha subsidios para organizar atividades em sala
de aula que contribuam ao desenvolvimento de uma maior consciéncia
metacognitiva das estratégias utilizadas com menor frequéncia, considerando as
subescalas as quais as estratégias pertencem.

Entendemos que os alunos nao utilizam sempre todas as 30 estratégias de
leitura apresentadas pelo instrumento SORS. A intencdo ndo é a de fazer com que
cada aluno utilize todas essas 30 estratégias ao mesmo tempo. Sabemos que as
caracteristicas e diferencas individuais influenciam a escolha de estratégias a serem
utilizadas pelos alunos. Ressaltamos que nossa intencdo € a de esclarecer os
beneficios e vantagens no uso de cada uma das estratégias de leitura, em um
esforco de incentivo ao desenvolvimento da consciéncia dessas estratégias, para
que o aluno possa estrategicamente planejar, monitorar e avaliar sua atividade

leitora.
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Apresentamos a seguir uma sintese das analises realizadas em cada uma
das estratégias de leitura. Lembramos que a turma é formada por 19 alunos. Segue
em primeiro lugar a sintese das analises das estratégias globais.

Apesar do maior uso da estratégia 1 (Tenho um propdsito em mente quando eu leio)
pela maioria da turma, consideramos pertinente um trabalho com os 5 alunos que a
utilizam menos dada a importancia de se estabelecer objetivos de leitura para uma
compreensao mais sucedida.

O grande uso da estratégia 3 (Reflito sobre o que eu sei para me ajudar a entender o
que eu leio) pela maioria dos alunos da turma demonstra maior uso do conhecimento
prévio. Sugerimos, entretanto, um trabalho com os 3 alunos que a utilizam menos
considerando a importancia do conhecimento prévio enquanto facilitador da
compreensao leitora.

Julgamos 8 alunos que utilizam a estratégia 4 (Dou uma olhada em todo o texto para
ver sobre o que ele ¢ antes da leitura) com baixa frequéncia quantidade alta de alunos, o
que pode refletir seu pouco planejamento e pouco gerenciamento da compreensao.

O baixo uso da estratégia 6 (Reflito se o contetido do texto encaixa-se ao meu propésito
de leitura) por 9 alunos, quase metade da turma, pode sugerir que se promova com
esses alunos maior avaliagcado da adequacéo do texto aos objetivos propostos.

Verificamos que 9 alunos fazem um baixo uso da estratégia 8 (Examino o texto
primeiro para observar suas caracteristicas, tais como comprimento e organizacdo), hUmero
elevado de alunos. A sugestdo € esclarecer que o0 uso da estratégia vai além da
analise do comprimento do texto, demonstrando a importancia de um exame anterior
para verificar a relagdo entre as ideias bem como as partes onde podem encontrar
as informacdes que desejam.

A estratégia 12 (Durante a leitura, decido o que vou ler até o fim e o que ignorar) € pouco
utilizada por 9 alunos. Pensamos que esclarecer o uso dessa estratégia seja
pertinente para que os alunos optem pela leitura completa ou de partes do texto.

O grande uso da estratégia 15 (Uso tabelas, imagens e ilustragbes no texto para
aumentar meu entendimento) pela maioria dos alunos da turma poderia indicar maior
conhecimento desses alunos da importdncia de recursos visuais enguanto
facilitadores da compreenséo.

Por julgarmos a estratégia 17 (Uso pistas do contexto para me ajudar a entender

melhor o que estou lendo) importante pelo processo de realizacdo de antecipacoes,



156

sugerimos que se promova maior uso desse processo pelos 6 alunos que utilizam a
estratégia 17 com menor frequéncia.

O baixo uso da estratégia 20 (Uso caracteristicas tipograficas como negrito e italicos
para identificar a informagdo-chave) por 11 alunos representa quantidade alta de alunos
gue a utilizam com menor frequéncia. Sugerimos um trabalho que promova maior
reflexdo sobre as intengdes do autor ao destacar informagdes, demonstrando 0 uso
da estratégia como auxilio a identificacao das ideias principais do texto.

Verificamos que 11 alunos fazem um baixo uso da estratégia 21 (Analiso e
avalio criticamente as informagdes apresentadas no texto). Pensamos ser um nimero elevado
de alunos que ndo apresentam posicionamento critico e interativo no didlogo autor-
texto-leitor. Sugerimos que se fortaleca o0 uso dessa estratégia considerando a
utilizacado do conhecimento prévio para uma avaliacdo critica mais eficiente.

Apesar dos 7 alunos que utilizam menos a estratégia 23 (Avalio meu
entendimento quando eu encontro informagdes novas) NAO representarem a maioria,
consideramos fundamental a promoc¢do do maior uso dessa estratégia uma vez que
a autoavaliacdo é essencial ao monitoramento da compreensédo. Além disso, maior
autoavaliacao influencia em maior regulacdo das estratégias de leitura.

O maior uso da estratégia 24 (Tento adivinhar sobre o que é o assunto do texto quando
eu leio) pela maioria dos alunos sugere maior conhecimento dessa estratégia, sendo
possivel um trabalho com os 4 alunos que a utilizam menos para estimular maior
realizacdo de antecipacoes.

Julgamos necessaria a promog¢do de maior uso da estratégia 27 (Verifico se
minhas antecipagdes sobre o texto estdo certas ou erradas) pelos 7 alunos que a usam pouco
dada a importancia do monitoramento da compreensdo pela confirmacédo de
antecipacdes. Julgamos igualmente necessario um trabalho com as estratégias 24 e
27 de forma paralela e complementar para uma maior efetividade da realizacao de
antecipacgoes.

Apresentamos na sequéncia a sintese das analises das estratégias de
resolucao de problemas.

O maior uso da estratégia 7 (Leio devagar e com cuidado para me certificar que eu
estou entendendo o que estou lendo) entre 0s alunos da pesquisa pode sugerir maior
consciéncia do processo de autoavaliacgdo da compreensdo. Apenas 3 alunos
utilizam menos essa estratégia, o que pode indicar um trabalho mais direcionado a

esses alunos.
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A estratégia 9 (Tento retornar ao texto quando eu perco a concentragdo) € uma das
mais empregadas: somente 2 alunos fazem um baixo uso da estratégia. Esse
resultado supbe maior controle da concentracio como gerenciamento da
compreensao.

Embora apenas 5 alunos usem menos a estratégia 11 (Ajusto a minha velocidade
de leitura de acordo com o que estou lendo), sugerimos demonstrar a importancia de
reservar mais tempo, pelo ajuste da velocidade de leitura, a reflexdo de textos mais
complexos.

O maior uso da estratégia 14 (Quando o texto torna-se dificil, eu presto mais atengéo
ao que estou lendo) entre 0s alunos da turma pode sugerir maior controle da prépria
atencao para uma melhor compreensao.

Consideramos a estratégia 16 (Paro de vez em quando para refletir sobre o que estou
lendo) habilidade metacognitiva fundamental para a compreensédo, julgando
necessario um trabalho que viabilize maior uso dessa estratégia pelos 8 alunos que
a usam menos.

A estratégia 19 (Tento ilustrar ou visualizar as informagées para me ajudar a lembrar o que
eu leio) € pouco utilizada por 12 alunos, quantidade alta de alunos, o que possibilita
propor atividades que mostrem a importancia de transferir as informacgfes do texto a
situacdes da propria realidade como forma de lembrar essas informac¢des com mais
facilidade.

A estratégia 25 (Quando o texto torna-se dificil, eu releio para aumentar meu
entendimento) € uma das mais utilizadas: apenas 2 alunos reléem partes mais dificeis
do texto com menor frequéncia.

Pensamos ser pertinente a promoc¢ao de maior uso da estratégia 28 (Quando
leio, adivinho o significado de palavras ou frases desconhecidas) pelos 8 alunos que a utilizam
menos objetivando melhor compreensédo pelo fortalecimento da habilidade em
realizar antecipacoes.

Apresentamos por fim a sintese das analises das estratégias de suporte a
leitura.

Constatamos 8 alunos que utilizam pouco a estratégia 2 (Faco anotagdes durante
a leitura para me ajudar a entender o que eu leio), sugerindo que se mostre 0os beneficios da
realizacdo de anotacfes como forma de incentivar o maior uso dessa estratégia.

A estratégia 5 (Quando o texto torna-se dificil, eu leio em voz alta para me ajudar a

entender o que eu leio) € empregada com baixa frequéncia por 15 alunos, sugerindo que
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eles ndo possuem bom dominio da habilidade oral da lingua inglesa. No entanto,
como as aulas de Inglés Instrumental do curso que os alunos estudam voltam-se a
compreensao leitora, julgamos ndo ser necessario promover maior uso dessa
estratégia.

Consideramos relevante viabilizar maior uso da estratégia 10 (Sublinho ou circulo
informagdes no texto para me ajudar a lembrar delas) diante de 11 alunos que a utilizam
menos, numero elevado de alunos, bem como pelo grande apoio que o evidenciar
informacgdes importantes no texto representa para a compreensao leitora.

Apenas 3 alunos utilizam a estratégia 13 (Uso material de consulta, como dicionarios,
para me ajudar a entender o que eu leio) com baixa frequéncia. Consideramos o alto uso
do dicionario natural pelo maior contato com termos técnicos no Inglés Instrumental.

Consideramos os 8 alunos que fazem um baixo uso da estratégia 18
(Parafraseio - reformulo as ideias com minhas préprias palavras - para entender melhor o que eu leio)

guantidade alta de alunos que utilizam essa estratégia com baixa frequéncia dada a
importancia do processo de parafrasear para uma compreensao mais eficiente.
Assim, julgamos relevante a promocao de maior uso dessa estratégia.

Apenas 3 alunos utilizam a estratégia 22 (Retorno e vou adiante no texto para
encontrar relagbes entre as ideias) com menor frequéncia, 0 que pode sugerir maior
consciéncia dos alunos dessa estratégia. Indicamos o trabalho que estimule maior
uso da estratégia 22 por esses 3 alunos que a utilizam menos considerando a
importancia da identificacao da relacao entre as ideias para a compreensao textual.

O baixo uso da estratégia 26 (Fago perguntas a mim mesmo sobre as quais gostaria de
resposta no texto) por 11 alunos demonstra serem muitos alunos que a utilizam pouco.
Esse resultado sugere a instrucdo metacognitiva para promover maior uso dessa
estratégia diante da importancia do processo de realizacdo de antecipacodes.

A estratégia 29 (Durante a leitura, traduzo do Inglés para minha lingua nativa) € uma
das mais utilizadas: apenas 3 alunos traduzem do inglés para o portugués com baixa
frequéncia. Julgamos esse alto uso natural considerando a maioria dos alunos com
baixa proficiéncia na lingua inglesa.

A estratégia 30 (Durante a leitura, penso sobre as informagdes tanto na lingua inglesa
quanto na minha lingua materna) € utilizada com maior frequéncia pela maioria dos
alunos, sendo pouco utilizada por apenas 4 alunos.

Realizamos, portanto, uma andlise de cada uma das estratégias de leitura,

identificando o uso pelos alunos da turma.
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Para finalizar, organizamos as informac6es sobre o uso das estratégias de
leitura por aluno. Assim, com base nos resultados obtidos pelo questionario SORS,
apresentamos uma descricdo do uso das estratégias de leitura de cada aluno. Essa
descricdo serve como apoio ao professor para o planejamento das atividades em
sala de aula. Para isso, organizamos as informacg0es de cada aluno em Quadros, o
que facilita a visualizagéo.

Dessa maneira, cada aluno possui seu quadro descritivo, ou seja, uma
espécie de formulario no qual estdo organizadas as informacgfes que poderiam ser
utilizadas pelo professor no preparo das aulas.

Cada quadro descritivo possibilita a organizacéo das seguintes informacdes:

* Frequéncia de uso das estratégias de leitura em cada subescala: Estratégias
Globais de Leitura (Subescala GLOB), Estratégias de Resolu¢do de
Problemas (Subescala PROB), Estratégias de Suporte a Leitura (Subescala
SUP). Esses dados foram obtidos pelo questionario SORS, seguindo as
orientacdes de pontuacao do proprio instrumento sem adaptacao alguma. A
frequéncia de uso pode ser alta, média ou baixa. Assim, é possivel que um
aluno apresente, por exemplo, alta frequéncia de uso das estratégias da
subescala GLOB, média frequéncia de uso das estratégias da subescala
PROB e baixa frequéncia de uso das estratégias da subescala SUP.

» Estratégias utilizadas com alta, média e baixa frequéncia, agrupadas por

subescala.

Adotamos como critério as estratégias utilizadas com alta frequéncia como as
marcadas nas alternativas 4 (‘Eu geralmente facgo isso’) e 5 (‘Eu sempre ou quase
sempre faco isso’) no questionario SORS. As estratégias utilizadas com meédia
frequéncia sdo as marcadas na alternativa 3 (‘Eu algumas vezes faco isso’ —
Aproximadamente 50% das vezes). Estabelecemos como critério para as estratégias
utilizadas com baixa frequéncia aquelas marcadas nas alternativas 1 (‘Eu nunca ou
quase nunca faco isso’) e 2 (‘Eu faco isso apenas ocasionalmente ).

O quadro descritivo de cada aluno encontra-se no Apéndice C.

Finalizamos, com isso, a sintese dos resultados encontrados nesta pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Uma das razfes que justificaram esta pesquisa, apresentada na Introducao
do trabalho, foi a necessidade pessoal de aperfeicoamento docente quanto ao
ensino-aprendizagem do Inglés Instrumental em funcdo de minha pouca experiéncia
com a abordagem instrumental da lingua. O desejo inicial, antes da realiza¢do desta
pesquisa, era o de propor uma metodologia de ensino que promovesse a instrucao
de estratégias de leitura, visto ser a habilidade da compreenséo leitora a habilidade
trabalhada nas aulas de Inglés Instrumental na instituicAo onde leciono. No entanto,
deparei-me com 0 conceito de metacognicdo, o qual apresenta a importancia do
autoconhecimento para o melhor gerenciamento das atividades cognitivas que
realizamos.

Assim, ao pesquisar e compreender 0sS pressupostos e implicagdes do
processo da metacognicdo, percebi que eu ndo poderia propor uma metodologia de
ensino sem antes conhecer os meus alunos, isto €, sem antes estar ciente de suas
potencialidades e fragilidades quanto ao uso de estratégias de leitura. Surgiu-me,
diante disso, a necessidade de analisar a consciéncia que os alunos possuem das
estratégias de leitura pela verificagdo das estratégias que eles utilizam com maior e
menor frequéncia, para entdo, futuramente, realizar a instrucdo das estratégias de
leitura. Fiz, portanto, a escolha pela pesquisa de carater exploratério-descritiva por
acreditar que o estudo exploratério e a descricdo pudessem contribuir a
compreensao da consciéncia das estratégias de leitura dos alunos desta pesquisa
durante a leitura de textos em lingua inglesa.

Percebemos, ao longo da investigacdo, que a metacognicdo exerce um papel
muito importante no processo de compreensado leitora pela possibilidade do
gerenciamento dos procedimentos cognitivos, 0 que permite uma melhor
compreensao textual. Assim, esta pesquisa demonstra a importancia do estudo da
habilidade da leitura de linguas estrangeiras, em especial nesta investigacdo da
lingua inglesa, na perspectiva da metacogni¢cdo. Essa perspectiva sugere o emprego
de estratégias metacognitivas de leitura como possibilitador de uma compreenséao

mais eficiente.
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Reforcamos que esta pesquisa fundamentou-se na importancia de conhecer
as estratégias de leitura mais e menos utilizadas pelos alunos, bem como os alunos
gue as utilizam com maior e menor frequéncia, para o planejamento das atividades a
serem realizadas nas aulas de Inglés Instrumental. Ao verificar 0 uso das estratégias
de leitura pelos alunos, foi possivel supor maior ou menor consciéncia das
estratégias.

Os resultados obtidos nesta pesquisa, portanto, parecem constituir ferramenta
de grande valor para que o professor possa contribuir ao desenvolvimento dos
alunos no que diz respeito ao maior uso de estratégias metacognitivas de leitura.

Esta pesquisa sugere a aplicacdo do questionario SORS pelo professor como
um instrumento complementar ao ensino-aprendizado da leitura em lingua inglesa.
Sugerimos sua aplicacdo no inicio das aulas como forma de possibilitar-lhe a
preparacdo das atividades com base nos dados obtidos pelo instrumento.
Sugerimos, além disso, que o SORS seja também utilizado como forma de
possibilitar ao aluno conhecer suas potencialidades e fragilidades no uso de
estratégias de leitura. Dessa maneira, € possivel que o aluno verifique, a partir de
suas respostas no questionario, as estratégias que poderiam ser mais desenvolvidas
com o0 objetivo de melhorar a compreensao leitora. Assim, o instrumento poderia
tanto respaldar o professor no preparo das atividades quanto contribuir para que o
proprio aluno o utilize para se conhecer melhor, servindo como um apoio ao
desenvolvimento das habilidades metacognitivas de leitura.

Outra sugestdo da pesquisa € a utlizacdo de um formulério (quadro
descritivo) para cada aluno no qual sejam descritas as informacgdes obtidas pelo
SORS a titulo de organizar os dados verificados pelo instrumento. Esse formulario
poderia contribuir & analise de cada aluno realizada pelo professor. Disponibilizamos
modelo do formulario no Apéndice C. Para o autoconhecimento das estratégias
utilizadas pelos préprios alunos é importante realizar um trabalho de devolutiva no
qual eles tomem conhecimento dos resultados da pesquisa por meio do questionario
SORS.

Diante dos resultados de alta, média ou baixa frequéncia de uso das
estratégias de leitura pelos alunos, podemos supor que eles apresentem alta, média
ou baixa consciéncia metacognitiva das estratégias. Pensamos tratar-se da
percepcdo que os alunos tém do uso das estratégias de leitura. Neste sentido,

sugerimos pesquisas futuras que comparem a relacdo entre as estratégias marcadas
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pelos alunos no instrumento SORS e as estratégias que eles realmente utilizam em
atividades de leitura.

Sugerimos ainda pesquisas futuras que verifiguem a relacdo entre a
consciéncia metacognitiva de estratégias de leitura e o0 desempenho na
compreensao leitora de textos na lingua inglesa como lingua estrangeira com
abordagem instrumental. Os resultados poderiam reforcar a relevancia da
metacognicdo para a atividade de leitura e compreensao textual no Inglés
Instrumental.

Ao avaliar a pesquisa realizada, posso concluir que este estudo possibilitou
meu aperfeicoamento intelectual ao permitir uma compreensdo mais profunda do
processo de leitura e compreenséo textual. Possibilitou ainda meu aperfeicoamento
intelectual ao conhecer a conceito da metacognicdo e sua importancia para a
atividade de leitura e compreenséo. Posso concluir, finalmente, que esta pesquisa
possibilitou meu aperfeicoamento profissional quanto ao ensino-aprendizagem do
Inglés Instrumental com o foco na habilidade de compreenséo leitora.

Para finalizar, esperamos com esta pesquisa apresentar contribuicdes a area
do ensino-aprendizado da leitura em lingua inglesa com abordagem instrumental,
bem como fortalecer a importancia da metacogni¢cdo em atividades de compreensao

leitora em lingua inglesa.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

NoOs, Profd. Orientadora Dr. Clara Brener Mindal e Mestranda Simara Cristiane
Braatz, pesquisadoras da Universidade Federal do Parana (UFPR), estamos convidando
vocé, aluno (a) do Instituto Federal do Parana (IFPR) - Campus Irati, a participar de um
estudo intitulado “Estratégias metacognitivas de leitura em alunos da disciplina de Inglés
Instrumental”.

O objetivo desta pesquisa é verificar as estratégias de leitura utilizadas por alunos da
disciplina Inglés instrumental, para quem a lingua inglesa € uma lingua estrangeira. A partir
desse mapeamento, serd analisada a consciéncia do aluno quanto ao uso de estratégias de
leitura.

Através desse estudo, esperamos contribuir para a aprendizagem da habilidade de
leitura e compreensdao de textos na lingua inglesa.

Sua participagdo na pesquisa se dara por um questionério a ser respondido sobre
estratégias de leitura. Trata-se de um questiondrio objetivo com um tempo estimado de 15
minutos para respondé-lo.

Os dados obtidos neste estudo serdo mantidos em sigilo, utilizados somente para
fins de pesquisa. Os participantes ndo serdo identificados a fim de se manter a privacidade
dos mesmos. No entanto, se qualquer informacéo for divulgada em relatério ou publicacao,
isto serd feito de forma que a sua identidade seja preservada e seja mantida a
confidencialidade.

Eu, li esse
termo de consentimento e, consciente dos objetivos, aceito a participacdo nesse estudo.

(Assinatura do participante da pesquisa ou responsavel legal)

Assinaturas das pesquisadoras responsaveis:

(Orientadora) (Mestranda — orientanda)

Irati, de junho de 2012.



APENDICE B

QUESTIONARIO INFORMATIVO
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1. Nome:

2. |dade: 3. Data:
4. Sexo: () Masculino () Feminino

5. Ano de término do Ensino Médio:

6
7
8

. Curso no IFPR — Campus lIrati: Técnico em
. Periodo: 1°( ) 20( ) 3°( ) 400 )

. Qual lingua estrangeira vocé estudou durante seu Ensino Médio?

9. Vocé ja estudou Inglés em escola de linguas? () Sim ( ) Nao

10. No caso de ja ter estudado:

10.1 Onde?

10.2 Por quanto tempo?

10.3 Vocé concluiu algum nivel? () Sim ( ) Nao

10.4 Qual nivel? () Basico () Intermediario () Avangado
11. Vocé tem algum curso de Ensino Superior completo? () Sim ( ) Nao

12. No caso de ter o Ensino Superior completo:

12.1 Qual curso?

12.2 Vocé estudou Inglés nesse curso? () Sim () Nao

12.3 Por quanto tempo?

12.4 O Inglés que vocé estudou em seu curso de Ensino Superior foi 0 Inglés Instrumental?

( )Sim ( )Nao

12.5 Vocé concluiu algum nivel? () Sim ( ) Nao

12.6 Qual nivel? () Basico () Intermediério () Avangado
13. Vocé esta cursando o Ensino Superior? () Sim ( ) Nao

14. No caso de estar cursando o Ensino Superior:

14.1 Qual curso?

14.2 Vocé esta estudando Inglés nesse curso? () Sim () Nao

14.3 Por quanto tempo?

14.4 O Inglés que vocé esta estudando em seu curso de Ensino Superior é o Inglés Instrumental?

( )Sim () Nao
14.5 Qual o nivel do Inglés que vocé esta cursando no Ensino Superior?

() Basico () Intermediario () Avancado

15. Vocé ja teve ou esta tendo aulas particulares de Inglés? () Sim ( )Nao

15.1 Por quanto tempo?

15.2 O Inglés que vocé estudou ou esta estudando nas aulas particulares é o Inglés Instrumental?

( )Sim () Nao
15.3 Vocé concluiu algum nivel? () Sim ( ) Nao
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15.4 Qual nivel? () Basico () Intermediario () Avangado
16. Vocé possui algum certificado de proficiéncia em Lingua Inglesa?
( )Sim () Néo
16.1 Qual?
17. Como vocé considera seu nivel de proficiéncia na Lingua Inglesa atualmente?

() Basico () Intermediério () Avangado

Caso vocé tenha alguma informacéo a acrescentar ou alguma observacéo a fazer, vocé pode utilizar as linhas

abaixo.
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QUADROS DESCRITIVOS DE USO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA PELOS

ALUNOS
ALUNO: A
Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Baixa Média Baixa
estratégias da subescala
Estratégias utilizadas com | 6, 15, 17, 24 9,11, 28 29, 30
alta frequéncia
Estratégias utilizadas com | 3 7,14, 25 22
média frequéncia
Estratégias utilizadas com | 1, 4, 8, 12, 20, 21, 23, 27 16, 19 2,5,10, 13, 18, 26
baixa frequéncia
ALUNO: B
Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Baixa Baixa
estratégias da subescala
Estratégias utilizadas com | 15, 17, 21, 23 22,26
alta frequéncia
Estratégias utilizadas com | 1,3 7, 14, 16, 25 13
média frequéncia
Estratégias utilizadas com | 4, 6, 8, 12, 20, 24, 27 9, 11, 19, 28 2,5,10, 18, 29, 30
baixa frequéncia
ALUNO: C
Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Alta Média
estratégias da subescala
Estratégias utilizadas com | 6, 21, 23, 24, 27 7,9, 11, 19, 25, 28 13, 18, 29, 30
alta frequéncia
Estratégias utilizadas com | 1, 3, 8, 12, 15, 20 14,16 10, 22, 26
média frequéncia
Estratégias utilizadas com | 4, 17 2,5
baixa frequéncia
ALUNO: D
Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Média Média
estratégias da subescala
Estratégias utilizadas com | 15, 20, 23, 24 7,9,11, 25 2,18, 29, 30
alta frequéncia
Estratégias utilizadas com | 3, 4, 17, 27 10, 22
média frequéncia
Estratégias utilizadas com | 1,6, 8,12, 21 14, 16, 19, 28 5, 13, 26

baixa frequéncia
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ALUNO: E

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Alta Alta Alta
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 1, 3, 4, 6, 8, 20, 23, 27 7,14, 19, 25 2, 10, 13, 18, 22, 26, 29, 30
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 12, 15, 17, 21, 24 9,11 5

média frequéncia

Estratégias utilizadas com | --- 16, 28

baixa frequéncia

ALUNO: F

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Baixa Baixa Baixa
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | --- -—-

alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | --- 9,11, 16 13

média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 1, 3, 4, 6, 8, 12, 15, 17, 20, | 7, 14, 19, 25, 28 2,5, 10, 18, 22, 26, 29, 30
baixa frequéncia 21, 23, 24, 27

ALUNO: G

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Média Média
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 1, 3, 4, 8, 15, 27 7,9, 14 13

alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 6, 12,17, 21, 23, 24 16, 19, 25, 28 22, 26, 29, 30
média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 20 11 2,5,10, 18
baixa frequéncia

ALUNO: H

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Média Alta
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 1, 3,8, 12,17, 23, 24 7,9,11, 28 10, 13, 18, 22, 26, 30
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 6, 21, 27 14, 16, 25 2,29

média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 4, 15, 20 19 5

baixa frequéncia

ALUNO: |

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Alta Alta Média
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 1, 4, 8, 12, 15, 17, 23, 24, | 7,9, 14,19, 28 13, 18, 29, 30
alta frequéncia 27

Estratégias utilizadas com | 3, 6, 11, 25 22

média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 20, 21 16 2,5,10, 26

baixa frequéncia
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ALUNO: J

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Alta Média
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 1, 3, 15,17, 24 7,9, 14, 16, 25 2, 10, 13, 29, 30
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 4,12, 23 22

média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 6, 8, 20, 21, 27 11,19, 28 5, 18, 26
baixa frequéncia

ALUNO: K

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Média Baixa
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 15 9, 28 13, 29

alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 3,4, 8, 12, 23, 24, 27 7,11, 14, 16, 25 22, 30
média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 1, 6, 17, 20, 21 19 2, 5,10, 18, 26
baixa frequéncia

ALUNO: L

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Baixa Alta Média
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 1, 27 7,9,14, 25,28 2,13, 18, 29
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 4,12, 15, 17, 24 16 10

média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 3, 6, 8, 20, 21, 23 11,19 5, 22, 26, 30
baixa frequéncia

ALUNO: M

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Alta Alta
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 3,4, 8, 12, 20, 27 7,11,14, 25 2,5,29,30
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 1,21, 23 9,19 10, 13, 18, 22, 26
média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 6, 15, 17, 24 16, 28 -

baixa frequéncia

ALUNO: N

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Alta Alta
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 3, 15,17, 23 9, 14, 19, 25, 28 2,13, 18, 26, 29, 30
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 1, 6, 8, 12, 20, 21, 24, 27 7,11, 16 5, 22

média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 4 10

baixa frequéncia




177

ALUNO: O

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Média Média
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 3, 4, 15, 20, 24 7,9,25 2,10, 13, 22
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 8, 17 11, 14 18, 29, 30
média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 1,6, 12, 21, 23, 27 16, 19, 28 5, 26
baixa frequéncia

ALUNO: P

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Baixa Baixa Média
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 3, 15 25 13, 29
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 1 914 2,22,30
média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 4, 6, 8, 12, 17, 20, 21, 23, | 7,11, 16, 19, 28 5, 10, 18, 26
baixa frequéncia 24, 27

ALUNO: Q

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Alta Média
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 1, 4, 6, 15, 20, 24, 27 7,9, 16, 19, 28 13, 22, 29
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 3, 8, 17, 21, 23 11, 14, 25 18, 26, 30
média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 12 2,5,10
baixa frequéncia

ALUNO: R

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Baixa Baixa Baixa
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 1, 6, 15, 24 11, 28 -

alta frequéncia

Estratégias utilizadas com
média frequéncia

Estratégias utilizadas com
baixa frequéncia

3, 4,8, 12, 17, 20, 21, 23,
27

7,9, 14,16, 19, 25

2, 5,10, 13, 18, 22, 26, 29,
30

ALUNO: S

Subescala GLOB PROB SUP
Frequéncia de uso das | Média Média Média
estratégias da subescala

Estratégias utilizadas com | 3, 4, 15, 17, 20, 27 7 2,13,22
alta frequéncia

Estratégias utilizadas com | 1, 6, 24 9,11, 16, 25, 28 5, 18, 29, 30
média frequéncia

Estratégias utilizadas com | 8, 12, 21, 23 14, 19 10, 26

baixa frequéncia
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ANEXO A

AVALIACAO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA — SORS
(Adaptado de Mokhtari e Sheorey, 2002)

Nome: Data:

O propésito desta avaliacéo é coletar informacdes sobre as estratégias que vocé usa quando vocé |é materiais académicos em Inglés  ( ex. ler
livros escolares para tarefa de casa ou exames, ler artigos de jornais, etc). Cada afirmag&o é seguida por cinco nimeros, 1, 2, 3, 4 e 5, e cada
numero significa o seguinte:

‘1’ significa que ‘Eu nunca ou quase nunca fago isso’.
‘2’ significa que ‘Eu fago isso apenas ocasionalmente
‘3’ significa que ‘Eu algumas vezes faco isso’. (Aproximadamente 50% das vezes.)
‘4’ significa que ‘Eu geralmente fago isso'.

‘5’ significa que ‘Eu sempre ou quase sempre fago isso’.

1

Depois de ler cada afirmacéo, circule o nimero (1, 2, 3, 4, ou 5) que se aplica a vocé. Observe que ndo ha respostas certas ou erradas  para
cada um dos itens nesta avaliag&o.

=z
c
>
I3}
O

Afirmacéo Sempre

. Tenho um propdsito em mente quando eu leio.

. Faco anotag@es durante a leitura para me ajudar a entender o que eu leio.

. Reflito sobre o que eu sei para me ajudar a entender o que eu leio.

. Dou uma olhada em todo o texto para ver sobre o que ele é antes da leitura.

. Reflito se o contetido do texto encaixa-se ao meu proposito de leitura.

. Leio devagar e com cuidado para me certificar que eu estou entendendo o que estou lendo.

. Examino o texto primeiro para observar suas caracteristicas, tais como comprimento e organizagao.

1
2
3
4
5. Quando o texto torna-se dificil, eu leio em voz alta para me ajudar a entender o que eu leio.
6
7
8
9

. Tento retornar ao texto quando eu perco a concentragéo.

10. Sublinho ou circulo informagdes no texto para me ajudar a lembrar delas.

11. Ajusto a minha velocidade de leitura de acordo com o que estou lendo.

12. Durante a leitura, decido o que vou ler até o fim e o que ignorar.

13. Uso material de consulta, como dicionarios, para me ajudar a entender o que eu leio.

14. Quando o texto torna-se dificil, eu presto mais atengéo ao que estou lendo.

15. Uso tabelas, imagens e ilustragcdes no texto para aumentar meu entendimento.

16. Paro de vez em quando para refletir sobre o que estou lendo.

17. Uso pistas do contexto para me ajudar a entender melhor o que estou lendo.

18. Parafraseio (reformulo as ideias com minhas préprias palavras) para entender melhor o que eu leio.

19. Tento ilustrar ou visualizar as informacdes para me ajudar a lembrar o que eu leio.

20. Uso caracteristicas tipograficas como negrito e itdlicos para identificar a informagao-chave.

21. Analiso e avalio criticamente as informacdes apresentadas no texto.

22. Retorno e vou adiante no texto para encontrar relagdes entre as ideias.

23. Avalio meu entendimento quando eu encontro informag6es novas.

24. Tento adivinhar sobre o que é o assunto do texto quando eu leio.

25. Quando o texto torna-se dificil, eu releio para aumentar meu entendimento.

26. Faco perguntas a mim mesmo sobre as quais gostaria de resposta no texto.

27. Verifico se minhas antecipag6es sobre o texto estédo certas ou erradas.

28. Quando leio, adivinho o significado de palavras ou frases desconhecidas.

29. Durante a leitura, traduzo do Inglés para minha lingua nativa.

e R
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30. Durante a leitura, penso sobre as informag@es tanto na lingua inglesa quanto na minha lingua materna.
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ANEXO B

DIRETRIZES DE PONTUACAO PARA A AVALIACAO DAS ESTRATEGIAS DE
LEITURA — SORS

Nome: Data:
1. Escreva o numero que vocé circulou para cada afirmacéo (1, 2, 3, 4, ou 5) no espago em branco apropriado abaixo.
2. Some as pontuagBes embaixo de cada coluna e coloque o resultado na linha abaixo de cada coluna.
3. Divida a pontuagao da subescala pelo nimero de afirmac¢des em cada coluna para conseguir a média para cada subescala.
4. Calcule a média do inventario como um todo somando as pontuagdes das subescalas e dividindo por 30.
5. Use as orientacdes de interpretacédo abaixo para entender suas médias.

Estratégias de leitura globais | Estratégias de resolucdo de | Estratégias de suporte a Estratégias de leitura totais

problemas leitura

(Subescala GLOB) (Subescala PROB) (Subescala SUP)

1. 7. 2. GLOB

3. 9. 5. PROB

4. 11. 10. SUP

6. 14. 13.

8. 16. 18.

12. 19. 22.

15. 25. 26.

17. 28. 29.

20. 30.

21.

23.

24.

27.

Pontuacéo GLOB = Pontuacéo PROB = Pontuacédo SUP = Pontuacéo Total =

/13 /8 /9 /30

Média GLOB = Média PROB = Média SUP = Média Total =

LEGENDA DAS MEDIAS: 3.5 ou acima = Alto 2.5-3.4 = Médio 2.4 ou abaixo = Baixo

INTERPRETANDO A PONTUACAO: O total das médias indica a frequéncia com que vocé usa estratégias de leitura ao ler materiais académicos.
A média para cada subescala mostra quais grupos de estratégias (global, resolugdo de problemas, ou estratégias de suporte) vocé usa com mais
frequéncia durante a leitura. E importante observar, no entanto, que o melhor uso possivel dessas estratégias depende da sua habilidade de leitura
em Inglés, o tipo de material lido, e do seu propdsito de leitura. Uma pontuacéo baixa em qualquer dessas subescalas ou partes do inventéario
indica que pode haver algumas estratégias nessas partes que vocé talvez queira aprender e considerar o uso durante a leitura.



