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alguns fazem passar por ideias.”.
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo diagnosticar o nivel de desempenho na dimensao da precisao
na fluéncia em leitura oral de 46 alunos do 6° ano do ensino fundamental de quatro escolas de
Belém — Para, sendo duas da esfera publica e duas da esfera privada. Este diagnostico
pretende contribuir para as discussdes acerca da avaliagdo da habilidade de leitura,
considerando o baixo desempenho dos alunos em exames como a Prova Brasil, Enem e PISA.
Para alcangar este objetivo, utilizamos o método CBM (Curriculum-based measurement),
desenvolvido por Deno (1985), que utiliza um minuto da leitura oral dos alunos, o bastante
para analisar e determinar as dificuldades apresentadas de maneira mais especifica que, neste
estudo, estdo relacionadas a precisdo na decodificacdo de palavras. Os dados foram coletados
em duas visitas, sendo a primeira no inicio e a segunda no final do ano letivo de 2015. A
analise dos dados foi feita baseando-se nos niveis de desempenho em relacdo a precisdo
(RASINSKI, 2004) ¢ as taxas de precisdo e autocorre¢do. Os resultados mostram que ha uma
diferencga entre as escolas publicas e privadas, pois estas tiveram desempenhos melhores que
aquelas, embora todas as escolas onde houve duas visitas melhoraram seus desempenhos em
relacdo a precisdo na decodificagdo. Além disso, os tipos de erros mais cometidos pelos
alunos foram os de substitui¢do de palavras (que incluem quatro tipos de erro diferentes:
semelhanca lexematica, semelhanga grafica, pluralizagdo/singularizagdo e influéncia do
contexto) e de pronuncia (que sdo: desconhecimento parcial da relagdo grafema-fonema,
apagamento de sons das palavras e desconhecimento de sinais graficos). Estes erros, além de
apresentarem diferentes manifestacdes, sdo 0s que mais causam impacto na compreensao do
texto lido, o que os destaca em relacdo aos demais erros detectados. Concluimos que a
dificuldade na precisdo se da em grande parte nas esferas publicas de ensino e que, se ndo
houver intervengao precisa para sanar as dificuldades, os alunos tendem a se distanciar ainda
mais uns dos outros no desenvolvimento de suas habilidades leitoras.

PALAVRAS-CHAVE: Fluéncia em leitura oral; Precisdo; Método CBM.



ABSTRACT

This study aims at examining students’ performance levels in oral reading accuracy. 46 sixth-
graders from four schools — two public and two private —participated voluntarily in the study,
which took place in Belém — Para. The work intends to contribute to discussions about
reading assessment, since Pard students’ performance in national and international exams,
such as Prova Brasil, Enem and PISA, has been below the expectations. In order to achieve
this goal, we followed the Curriculum-based measurement method, proposed by Deno (1985),
which considers one-minute of oral reading to be enough to analyze and determine the
students’ major difficulties in a more specific way, in this case, accuracy in word decoding.
Oral reading samples were collected in two visits, which took place in the beginning and the
end of 2015 school year. The analysis was based on the levels of performance for word
decoding accuracy (RASINSKI, 2004), accuracy rate and self-correction rate. The results
show a difference between students’ performance from public and private schools, in that the
latter reached better levels than the former. Moreover, we also analyze the types of errors that
students mostly make in reading aloud, which were substitutions (usually driven by lexemic
similarity, graphic similarity, pluralization/singularization and influence of the context) and
pronunciation (especially driven by lack of knowledge about phoneme-grapheme relations,
deletion of word sounds and misplacement of stress position). These errors exhibited different
manifestations and were the ones with a major impact on reading comprehension. We
conclude that the difficulty in word decoding is more frequent in public schools, thus, if
nothing is done to solve these problems, these students will continue to recede in their reading
skills.

KEYWORDS: Oral reading fluency; Accuracy; CBM method.
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INTRODUCAO

A leitura ¢ uma das praticas que mais estd presente em muitas e diversas atividades
fundamentais para a atuacdo social. Nos tempos atuais, qualquer individuo presente na
sociedade moderna esta cotidianamente lidando com textos, sejam eles menos formais como
mensagens de texto enviadas por celular ou em redes sociais, ou mais formais como artigos de
jornal ou revista, textos académicos, passando por anuncios, panfletos, instrugdes de uso,
informagdes sobre produtos etc. Com essa gama imensa de fontes e recursos para a leitura, ler
deixou de ser uma atividade corriqueira para ser uma necessidade vital.

Atualmente, praticamente todas as ocupagdes formais requerem algum conhecimento
de leitura e escrita. E impossivel para qualquer trabalhador desempenhar suas tarefas
plenamente sem as habilidades basicas de ler e escrever para que compreenda ou produza em
sua jornada de trabalho. Estas habilidades sdo mais refinadas a medida que as funcdes
desempenhadas sdo mais exigentes, ou seja, quanto maior o nivel de especializagdo do
trabalho, maior sera o nivel de leitura exigido. Isto se da, pois o leitor precisa ndo somente ler
e compreender, mas realizar outras atividades como sintetizar informagdo de varios textos,
resumir as principais ideias, buscar informagdes especificas e, para fazé-las, ¢ preciso que o
leitor seja bastante habilidoso.

A consideracdo dos niveis de leitura exigidos no mundo de hoje ¢ fundamental para
varios aspectos do mundo pedagodgico como a pesquisa no ensino e aprendizagem de linguas,
a avaliacdo deste ensino e a implementacdo de politicas publicas para o desenvolvimento de
professores e alunos para um desempenho melhor e um nivel de proficiéncia mais elevado.

A cobranga para que esses niveis sejam atingidos € muito alta e vem desde os proprios
alunos, seus pais e professores, chegando até a organizagdes internacionais como a UNESCO
(Organizagdo das Nagdes Unidas para educacdo, ciéncia e cultura). O entendimento de que o
mundo pode ser melhor para todos passa diretamente por uma educagdo de qualidade e a
perspectiva de um desempenho maior dos estudantes para que as condi¢des de vida continuem
em constante crescimento ¢ melhorando. Assim, a leitura ocupa um espago privilegiado, pois
¢ através dos textos que a sociedade ocidental tem fundamentado a maioria de suas praticas e
atividades tanto sociais quanto profissionais e, por este motivo, ¢ imprescindivel que os
jovens sejam capazes de interagir com os mais variados textos que circulam socialmente.

Como aluno, a leitura foi, por um longe periodo, uma atividade ndo muito prazerosa
para mim, apesar da grande curiosidade pelo conhecimento em varias areas. Foi somente no

ensino médio, quando a literatura entrou com mais vigor na minha vida, que eu pude percorrer
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o labirinto das letras sem o medo de me perder ou de me frustrar. Em minha vida como
professor, sempre entendi que seria importante incentivar e ser um exemplo de que, mesmo
que a leitura possa ser vista como algo enfadonho, tento mostrar que ela ¢ muito mais do que
uma atividade obrigatoria. Dentre os varios motivos que me fizeram optar por pesquisar como
diagnosticar, analisar e intervir para que os alunos leiam com maior proficiéncia, estdo: a
curiosidade para entender o que acontece quando lemos e a busca por uma realidade onde
todos tenham oportunidades iguais. Para alcangar estes objetivos, é importante entender
alguns pontos mais gerais, como o que se entende por leitura habilidosa, o que os alunos mais
habilidosos conseguem atingir que os menos habilidosos ndo atingem e como eles podem
ficar em um nivel mais préximo.

Além desta curiosidade, ha também uma preocupacdo com os resultados dos alunos
brasileiros em avaliagdes que medem suas habilidades em leitura. O baixo desempenho de
alunos do ensino fundamental em exames nacionais (Prova Brasil) e a possibilidade dessas
dificuldades permanecerem e se estenderem até que eles sejam submetidos a exames
internacionais (PISA), exames para ingresso em universidades (Vestibulares ¢ Enem (Exame
nacional do ensino médio)) e para uma atuagdo efetiva no mercado de trabalho e na sociedade
em geral.

Em varios paises, existem testes padronizados que medem a habilidade dos alunos e
algumas areas consideradas fundamentais, como a leitura e os conhecimentos matematicos.
Paises em desenvolvimento, como o Brasil, utilizam este tipo de avaliacdo para medir os
avancos educacionais e compara-los com os resultados de paises mais avangados. Com o
intuito de avaliar o nivel educacional em que se encontram os alunos do pais, os governos e
entidades de cooperacdo internacional promovem testes a que os estudantes sdo submetidos
em alguns dos anos que passam na escola. Internacionalmente, o PISA (Programme for
International Student Assessment) e, nacionalmente, o IDEB (através da Prova Brasil ¢ do
SAEB) sdo os instrumentos utilizados para medir o nivel de desenvolvimento da educagdo e
servir de guia para politicas de intervencao.

O PISA, criado pela OECD (sigla em inglés para Organizagdo para a cooperagao e
desenvolvimento econdmico), avalia, entre outras coisas, o nivel de proficiéncia em leitura de
estudantes em mais de 60 paises ao redor do mundo. Os resultados obtidos pelos alunos

brasileiros nos anos de aplicagdo do teste sdo este:

FIGURA 1 — Comparativo dos resultados do Brasil no PISA desde 2000
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 pisa 2000 | Pia 2003 | Pisa 2006 | Pia 2009 | Piso 2012

Numero de alunos

et 4.893 4.452 9.295 20.127 18.589
Leitura 396 403 393 412 410

Matematica 334 356 370 386 391
Ciéncias 375 390 390 405 405

Fonte: http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados

Na figura acima, notamos um quadro de pouca variagcdo no intervalo de doze anos do
inicio da aplicagdo do teste, embora o nimero de alunos que participaram do teste tenha
aumentado consideravelmente da primeira aplicagdo até o ano de 2009, sofrendo uma reducao
de 1538 alunos no ano da ultima aplicacdo. De acordo com os dados de 2012, ano mais
recente de aplicacdo do PISA, o Brasil teve uma média de 410 pontos, uma redugdo de dois
pontos em relagdo a ultima medicdo, o que demonstra um avangco muito lento se
considerarmos os investimentos na educagdo e o tempo transcorrido.

Esta avaliacdo internacional ¢ aplicada para adolescentes de 15 anos e tem como meta
conferir se estes jovens possuem os conhecimentos fundamentais e as habilidades minimas
para participar plenamente do mundo moderno. As médias obtidas sdo, entdo, confrontadas
com uma escala que traduz o resultado em caracteristicas de tarefas que podem ser realizadas.
Com 410 pontos, o pais possui, em geral, alunos que estdo apenas no segundo nivel do quadro

de referéncia (que possui 6 niveis). Neste nivel, sdo descritas estas caracteristicas:

FIGURA 2 — Descricao do nivel de leitura atingido por estudantes brasileiros em 2012

Limite
inferior
de

Niwvel pontos Caracteristicas das atividades
No Nivel &, os estudantes sdo capazes de conceituar, generalizar e utilizar informaces com base em suas inves-
tigagdes e em modelagem de situagdes-problema complexas. Conseguem estabelecer ligagdes entre diferentes
fontes de informacao e representagdes, e de transitar entre elas com flexibilidade. Os estudantes situados neste
nivel utilizam pensamento e raciocinio matematicos avangados. 540 capazes de assodar sua percepgao e sua
compreensao a urn dominio de operagoes e relagbes matematicas simbaolicas e formais, de modo a desenvolver
novas abordagens e estratégias para enfrentar novas situagges. Os estudantes situados neste nivel sio capazes
de formular @ comunicar com precisdo suas acoes e reflexdes reladonadas a constatagbes, interpretacdes e
569,3 |argumentos, bem como de adequé-las as situaches originais.

MNo Nivel 5, os estudantes sio capazes de desenvolver modelos para situagfes complexas e trabalhar com
eles, identificando restrigdes e especificando hipoteses. Conseguem selecionar, comparar e avaliar estratégias
adequadas de resolugdo de problemas para lidar com problemas complexos relacionados a esses modelos. Os
estudantes situados neste nivel sio capazes de trabalhar estrategicamente, utilizando habilidades de pensamento
e raciocinio abrangentes e bem desenvolvidas, representagoes conectadas de maneira adequada, caracteriza-
oes simbolicas e formais, e percepcio relativa a essas situagbes. 530 capazes de refletir sobre suas agbes e de
607,0 |formular e comunicar suas interpretaces e seu raciocinio.
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Mo Nivel 4, os estudantes conseguem trabalhar de maneira eficaz com modelos explicitos para situagbes concre-
tas complexas, gue podem envolver restrigdes ou exgir formulacdo de hipdteses. S3o capazes de selecionar e
integrar diferentes representacoes, indusive representacoes simbdlicas, relacionando-as diretamente a aspectos
de situagdes da vida real. Nesses contextos, os estudantes situados neste nivel s3o capazes de utilizar habili-
dades desenvolvidas e raciodnio, com flexibilidade e alguma percepgio. 530 capazes de construir @ comunicar
544,74 | explicactes e argumentos com base em interpretagoes, argumentos e agoes.

Nao Mivel 3, os estudantes sao capares de executar procedimentos descritos com clareza, inclusive agueles que
exigem decisdes sequendais. Conseguem seledonar e aplicar estrategias simples de resolucao de problemas.
Os estudantes situados neste nivel sdo capazes de interpretar e utilizar representacoes baseadas em diferentes
fontes de informagao e de raciocinar diretamente a partir delas. Conseguem desenvolver comunicagdes curtas
4824 |que relatam interpretagoes, resultados e raciocinio.

Mo Nivel 2, os estudantes sio capazes de interpretar e reconhecer situagbes em contextos gue ndo exigem
mais do gue inferéncia direta. Sa0 capazes de extrair informacoes relevantes de uma dnica fonte e de utilizar
um modo simples de representagao. Os estudantes situados neste nivel conseguem empregar algoritmas,
farmulas, procedimentos ou convengbes de nivel basico. S3o capazes de radocinar diretamente e de fazer
420,1 |interpretacGes literais dos resultados.
1 Mo Mivel 1, os estudantes s3o capazes de responder a questoes definidas com dareza, gue envolvern contextos
conhecidos, nas quais todas as informagoes relevantes estao presentes. Conseguem identificar informagoes e
executar procedimentos rotineiros de acordo com instrucoes diretas em situacoes explicitas. S3o0 capazes de
357,8 |executar agbes Obvias e dar continuidade imediata ao estimulo dado.
Abaixo A OCDE nao especifica as habilidades desenvolvidas

de 1

Fonte:http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacion

al pisa 2012 resultados brasileiros.pdf

E importante ressaltar que as caracteristicas descritas nesse nivel revelam tarefas
simples para uma atuagdo efetiva no mundo globalizado, tais como pouca inferéncia,
comparagdes simples e leitura de partes limitadas de textos. Ressalta-se, também, a
proximidade com a pontuagdo limite para este nivel, pois estamos apenas a 3 pontos do
minimo de pontos para o segundo estagio, o que permite afirmar o grave problema da leitura
no publico que ¢ o alvo deste teste e que os problemas na aprendizagem da leitura ndo foram
bem resolvidos, perpetuando um desempenho médio muito fraco.

Em ambito nacional, o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira) promove avaliagdes que estdo reunidas sob o nome de Sistema de Avaliacao
da Educagdo Basica (SAEB). Existem trés avaliacdes que compdem o SAEB: Aneb
(Avaliacdo Nacional da Educacao Basica), Anresc (Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar) também conhecida como Prova Brasil e a Ana (Avaliagdo Nacional da
Alfabetizag@o). Sdo estes os instrumentos que geram indices do desempenho das escolas e dos
alunos em todos os &mbitos, municipal, estadual e federal.

No estado do Para, os resultados divulgados correspondem a aplicagdo da Prova
Brasil, feita em 2011 e 2013. De acordo com o site do INEP onde estdo disponibilizados os

resultados, as médias para o estado sdo as seguintes:

FIGURA 3 —Resultado do Para na Prova Brasil de 2011



Dependéncia administrativa Anos iniciais (Quinto ano)
Estadual Rural 152,6
Estadual Urbana 170,7
Estadual Total 167,6
Publica 169,4
Privada 209,5
Total 172,4

Fonte: http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/resultados/
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Depois de obtidos, estes resultados precisam ainda ser relacionados com os niveis da

escala desempenho de lingua portuguesa. Sdo nove niveis, em que as habilidades da leitura

sdo descritas para entender o que a nota obtida representa. A figura acima mostra que, no

Estado do Para, a média total ¢ 172,4, o que coloca os alunos no segundo nivel dentre os

niveis de proficiéncia. Neste nivel, os alunos tém estas habilidades:

FIGURA 4 — Nivel atingido pelos alunos paraenses na Prova Brasil de 2011

Mivel 2- 1503 175

Mivel 2- 150 a 175

Este nivel & constituido por narativasmaks complexas e incorporam outros géneros

textuais, por i5to, ainda que algumas habilid ades aqui apontadas ja estejam listadas

anteriormente, elasse mostraram mais dificeis neste intervalo,

Além das habilidades anteriormente citadas, os alunos do 52 & g™ anos (4%, e 8%,

sériesk

* localizam informac8o explicita. Exemplo: identificando, dentre wirios
personagens, o principal, e, em situages mais complexas, a partir de selegio e
comparag 30 departes do texto;

* dentificam o tema de umn texto;

* inferem informagio em texto verbal (caracteristicas do personagem) e nlo-
verbal(tirinha);

* interpretam pequenas matérias de jornal, trechos de enciclopédia, poemas
lengoseprosapoética;

* identificarmoconflito gerador e finalidade dotexto,

Fonte:http://download.inep.gov.br/educacao basica/prova_brasil saeb/escala/2011/escala des

empenho_portugues fundamental.pdf

Em 2013, os resultados foram publicados para cada escola e comparados com as o

desempenho das demais escolas das esferas municipal, estadual e federal. A percentagem de

alunos em cada um dos niveis de proficiéncia em leitura tanto para o 5° ano quanto para o 9°

foi o seguinte:
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FIGURA 5 — Resultados dos alunos do 5° ano nas esferas municipal, estadual (Para) e federal

em lingua portuguesa.

Distribuicdo Percentual dos Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental por Nivel

de Proficiéncia

Distribuigdo dos Alunos por Nivel de Proficiéncia em Lingua Portuguesa

Total Municipio 23.06% 18.00%  12.06% 6.50% 2.92% 1.19% 0.32% 0.10% 0.00%
Total Estado 22.99% 16.64%  10.71% 5.89% 2.94% 1.22% 0.42% 0.10% 0.00%
Total Brasil 16.66% 16.85%  1575%  12.97% 8.90% 4.93% 2.00% 0.50% 0.00%

Fonte:http://sistemasprovabrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/view/boletimDesempenho

/boletimDesempenho.seam

Apesar de ndo apresentar os dados da mesma forma, o resultado do desempenho dos
alunos do Estado do Para, disponibilizado pelo INEP, mostra que eles se encontram, em sua
maioria, nos primeiros niveis do quadro de proficiéncia em leitura (50,34% dos alunos se
encontram entre o primeiro e o terceiro nivel). Com estes niumeros, podemos afirmar que nao
houve melhora dos indices, pois, comparando com 2011, os alunos deste ano escolar ainda
permanecem em um nivel basico demais para as exigéncias requeridas para a finalizagdo do
primeiro ciclo do ensino fundamental.

Observando estes descritores, entende-se que existem problemas dos alunos em
relagdo a leitura, ja que, entre os nove niveis da escala, os alunos do 5° ano obtiveram notas
relativas ao segundo nivel, apesar de poderem chegar ao oitavo. Para que isso ocorra, ¢é
preciso discutir o entendimento do que € leitura e quais intervengdes podem ser feitas para
ajudar os alunos em suas dificuldades.

Outra fonte de conhecimento acerca dos resultados das avaliagdes nacionais pode ser
encontrada na Plataforma “Devolutivas Pedagogicas” (http://devolutivas.inep.gov.bt/;
http://portal.inep.gov.br/plataforma-devolutivas), onde os resultados sdo discutidos,
apresentando os critérios para a definicdo dos niveis de proficiéncia. Na média geral das
escolas brasileiras, a esfera federal e municipal (que foram contempladas nesta pesquisa),

obtiveram os seguintes resultados:

TABELA 1 — Niveis de proficiéncia dos alunos nas esferas federal e municipal em 2013

Quantidade de alunos por Esfera Federal (em %) Esfera Municipal (em %)
nivel de proficiéncia
Abaixo do nivel 1 2,87 22,56
Nivel 1 4,20 18,40
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Nivel 2 9,05 18,17
Nivel 3 14,10 15,87
Nivel 4 22,54 11,97
Nivel 5 22,55 7,51
Nivel 6 15,23 3,80
Nivel 7 6,92 1,36
Nivel 8 2,54 0,35

Fonte: http://devolutivas.inep.gov.br/

Na tabela acima, podemos ver que, enquanto a concentragdo de alunos da esfera
federal ¢ maior nos niveis entre 3 e 6, na esfera municipal, ela se encontra nos niveis abaixo
de 1, 1 e 2. Esta constatacdo aponta para uma disparidade entre as diferentes esferas e a
continuidade do mau desempenho dos alunos das escolas municipais, que segue na mesma
média dos alunos do estado do Pard em 2011.

Como pudemos ver na esfera municipal, em 2013, os resultados apresentaram uma
queda no rendimento em comparagdo com os dados apresentados em 2011. Segundo o sitio
QEdu.org.br, O numero de alunos que apresentou o aprendizado adequado para o 5° ano do

ensino fundamental foi de 18%, como mostra a ilustragdo abaixo:

FIGURA 6 — Aprendizado adequado de lingua portuguesa por alunos do 5° ano.

R Para Brasil

2009 201 2013 2009 2011 2013

32% 5 37%

pontos
percentuals

Fonte: http://www.gedu.org.br/estado/1 14-para/evolucao

Estes numeros indicam que o nivel de aprendizagem da lingua portuguesa ndo tem
progredido com o passar dos ultimos quatro anos e, além disso, esta bastante atras da média
nacional.Os resultados e numeros apresentados demonstram a necessidade de melhoria dos
niveis de leitura dos alunos da primeira parte do ensino fundamental, uma vez que, ao
prosseguir seu caminho académico, a exigéncia sobre seu desempenho sera cada vez maior.
Para tanto, pesquisas como a aqui descrita (que faz parte do projeto “Proficiéncia em Leitura”,
coordenado pela Profa. Dra. Gessiane Picango), t€m o intuito de contribuir para o crescimento

do debate em relagdo aos mais diversos aspectos do ensino e aprendizagem da leitura,
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apontando como a fluéncia em leitura (oral) contribui para o melhor desempenho na
compreensdo textual, o que se exige nas habilidades presentes nos exames descritos acima.

A partir destas consideragdes, pesquisamos a dimensdo da precisdo na fluéncia em
leitura oral de alunos do 6° ano do ensino fundamental de quatro escolas, sendo duas publicas
e duas privadas, da regido central de Belém — Pard.Dois outros trabalhos ja investigaram as
outras duas dimensdes da fluéncia em leitura oral: a velocidade foi investigada por Oliveira
(2015) e a expressividade por Vansiler (2015).

A escolha do ano escolar se deu pelo fato de que neste ano escolar, os alunos seriam
capazes de ler para aprender algo novo (cf. CHALL, 1983; SIQUEIRA & ZIMMER, 2006),
tendo pouca dificuldade na decodificagao de palavras.

Dessa forma, nossos objetivos nesta pesquisa foram:

e Objetivo geral: Investigar, se surgirem, as dificuldades na decodifica¢do de palavras
na dimensdo da precisdo na fluéncia em leitura oral dos alunos do 6° ano do ensino
fundamental.

e Objetivos especificos:

o Diagnosticar o nivel do desempenho da precis@o na fluéncia em leitura oral;
o Detectar quais tipos de palavras apresentam maior dificuldade para os alunos;
o Analisar qualitativa e quantitativamente os erros cometidos pelos alunos de
cada escola.
No primeiro capitulo, trataremos de modelos de aquisi¢do e de processamento da

leitura, bem como da defini¢do do que ¢é fluéncia e qual sua importancia nas pesquisas sobre o
nivel de habilidade que os alunos possuem e sua relagdo com o desempenho na leitura oral.

No segundo capitulo, descreveremos a metodologia da pesquisa, destacando as
escolas, os sujeitos, os textos utilizados para a coleta das amostras de leitura oral, os
procedimentos de coleta, o método utilizado tanto para a coleta quanto para a analise,
detalhamentos sobre a relevancia da leitura oral e os procedimentos de analise.

No terceiro capitulo, apresentaremos os resultados e, no quarto, discutiremos os dados
obtidos através das amostras de leitura oral, detalhando os tipos de erro cometidos pelos
alunos.

Além de discutir a situacdo atual dos alunos, pretende-se que este estudo elucide
questdes a respeito da importancia do conhecimento do conceito de fluéncia em leitura e seus
componentes. Segundo as pesquisas feitas, a fluéncia ainda ndo recebeu a devida atengdo (cf.
Allington, 2006) e trabalhos como este tém, também, como intuito, colaborar tanto para que o
aluno desenvolva essa habilidade quanto para que os professores possam usar os métodos e

conhecimentos aqui discutidos como instrumentos para repensar a propria pratica docente.
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1 - ENTENDIMENTO DO DESENVOLVIMENTO DA LEITURA

Neste capitulo, discutiremos os aspectos teodricos a respeito das pesquisas em leitura,
quais os modelos propostos para entender os estagios de seu desenvolvimento e 0s processos
mentais que sd3o importantes para que uma crianga seja iniciada na leitura.Em um primeiro
momento, trataremos de modelos de aquisicio de leitura para entender os estagios
apresentados pelos autores e sua relacdo com o ano escolar dos alunos cujas leituras foram
analisadas nesta pesquisa. Em seguida, apresentaremos os modelos tedricos que norteiam as
pesquisas em leitura para estabelecer um paralelo entre a teoria e a realidade dos alunos,
especificamente a respeito da dimensdo da precisao.

Apresentaremos, também, o conceito de fluéncia em leitura, as trés dimensdes que a
compdem e qual seu impacto no ensino-aprendizagem da leitura. Os modelos e teorias
apresentados nesta se¢do servem como base para a analise dos dados. Uma vez que a
verificacdo dos dados e a proposicdo de intervengdo pedagdgica para auxiliar alunos com
dificuldades em leitura ¢ uma das tarefas tanto de professores quanto de pesquisadores, €
preciso entender como a leitura acontece e de que forma estes modelos e teorias contribuem
para sanar os problemas enfrentados pelos alunos.

Estas consideragdes sdo importantes para que possamos fazer a ligacdo entre as teorias
utilizadas, a metodologia proposta pelo método CBM e os dados coletados nas amostras de

leitura dos alunos das quatro escolas participantes desta pesquisa.

1.1 — Estagios de aquisicdo

Existem diversas teorias para estabelecer quais os estagios de aquisi¢do da leitura que
consideram aspectos diversos do desenvolvimento infantil. Dentre as teorias que foram
desenvolvidas ao longo dos anos, escolhemos trés modelos que, por sua abrangéncia e
meng¢do em demais pesquisas, merecem um olhar mais atencioso. Comegaremos pelo trabalho
de Chall (1983), onde sdo apontados 6 estagios de desenvolvimento da leitura. O segundo
modelo ¢ o de Firth (1985), que apresenta 3 estdgios e, por fim, discutiremos o trabalho de
Ehri (2005), onde ha uma detalhamento maior de varios modelos anteriores e consideracdes
sobre os quatro estagios de desenvolvimento que a autora considera pertinentes para a leitura

visual de palavras.

1.1.1 — O modelo de Jeanne Chall
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Neste modelo, a autora, Jeanne S. Chall, considera que a leitura acontece em estagios
onde ha uma mudanca progressiva que vai desde os periodos nos quais as criangas ndao sao
consideradas leitoras até a vida adulta. Cada nivel ¢ descrito de acordo com a idade e ano
escolar do individuo (que, apesar de baseadas no modelo escolar americano, podem ser
utilizadas no contexto brasileiro, ja que a progressdo escolar ¢ semelhante), caracteristicas e
habilidades que sdo dominadas ao final de cada um dos estagios, como elas sdo adquiridas
(deixando clara como o desenvolvimento e o ensino de alguns aspectos que contribuem para
esse desenvolvimento estdo ligados) e a relacdo entre ouvir e falar. De acordo com este ultimo
ponto, podemos notar a importidncia que a autora did a oralidade e sua influéncia no
desenvolvimento da leitura.

Os 6 estagios descritos pelo Chall (1983), sdo os seguintes:

e Estagio 0 (Pré-leitura / pseudoleitura): O periodo deste estagio vai do nascimento a
pré-escola. Aqui o contato informal com a leitura (através de historias contadas e
recontadas pela propria crianga), a nomeagao das letras do alfabeto e o contato ludico
com livros e outros materiais caracterizam este estagio. A presenca de adultos ou
crianga mais velha na leitura com estes iniciantes, no que a autora chama de leitura
dialdgica, oferece um contexto para que se desperte o interesse para a leitura. Ainda
neste contexto, as leituras feitas por um leitor mais competente sdo bem
compreendidas e as criangas conseguem entender milhares de palavras na forma oral,
mas pouco compreendem, se compreendem algo, na forma escrita.

e Estagio 1 (Leitura inicial e decodifica¢do): A crianga, agora com idade entre 6 ¢ 7
anos, inicia sua vida escola, sendo que neste estagio apenas o 1° e inicio do 2° ano sao
contemplados. Neles, a crianga aprende a relagcdo entre letras e sons e entre palavras na
forma oral e na forma escrita, e, a partir das habilidades aprendidas e insights, ela
consegue dizer como palavras sdo escritas. A leitura de historias pequenas com
palavras de grande frequéncia e o ensino da relagdo grafema-fonema contribuem para
o aumento de vocabulario, novas formas e conceitos sobre a escrita. As criangas neste
estagio conseguem compreender até 4000 palavras na forma oral, mas em torno de
600 na forma escrita.

e Estagio 2 (Confirmagao e Fluéncia): No 2° e 3° ano escola (ja com idade entre 7 e 8
anos), a crianga consegue ler historias familiares com maior fluéncia devido a

consolidag¢do de habilidades basicas para decodificagdo, leitura visual e pelo uso do
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contexto na constru¢do do significado. Para isso, ¢ necessaria a instru¢do direta de
aspectos da decodificacdo com o suporte de textos variados tanto livros de leitura
simples como materiais escolhidos pelos alunos. As criancas conseguem ler 3000
palavras, embora compreendam oralmente aproximadamente 9000 palavras.

e [Estagio 3 (Ler para aprender algo novo): Neste estagio, que vai dos 9 aos 13 anos
(entre 0 4° e 0 9° ano do ensino fundamental), os alunos leem para aprender algo novo,
aumentando seu conhecimento. Isto acontece a partir da leitura de varias fontes que
contém novas ideias, além de vocabulario novo. Estratégias de estudo de vocabulario e
a interagdo com o texto também caracterizam este estagio e é por onde a leitura
continua se desenvolvendo. A autora o subdivide em 2 fases: A (do 4° ao 6° ano) ¢ B
(do 7° ao 9° ano). Aqui, a diferenga da relacdo entre ouvir e falar passa a ser menos
distante, podendo um aluno neste estagio ler mais eficientemente do que ouvir.

e [Estagio 4 (Multiplos pontos de vista): Os alunos agora estdo no nivel médio e tem
entre 15 e 17 anos. A leitura agora contempla uma gama ainda maior e mais complexa
de textos com diversos pontos de vista sobre um tema que pode ser das mais variadas
areas. Além desta variedade, os alunos estudam sistematicamente as palavras e sua
leitura pode chegar a ser mais eficiente que a audi¢do no que se refere a textos cujo
conteudo ¢ exigente.

e [Estagio 5 (Construgdo e reconstrug¢do): Aqui, ja tendo idade a partir de 18 anos, os
alunos leem para suprir suas necessidades e propositos, tanto profissionais como
pessoais. A leitura €, aqui, o trabalho entre as ideias do leitor construida e reconstruida
com base em demais ideias e pontos de vista. O leitor, também, & de forma rapida e

eficiente. Sua leitura ¢ mais eficiente que a audicao.

Na descri¢do dos niveis acima, podemos notar que Chall entende o desenvolvimento
da leitura de forma progressiva, partindo dos elementos mais basicos e concretos aos
elementos mais abstratos, ou seja, das letras, relacdo grafema-fonema para a compreensdo do
texto e suas nuances. Este modelo apresenta relagdes com um dos modelos de processamento
da leitura apresentado nas proxima secao.

Com base ainda nestes niveis, podemos ver que, teoricamente, os alunos que
participaram desta pesquisa estdo no estagio 3, mais especificamente, na fase A. Isto quer
dizer que sua leitura ¢ consolidada e fluente, tendo poucas dificuldades na decodificacdo de

palavras e maior foco na compreensdo de novos conteudos a partir dos textos lidos tanto na
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escola como em outros ambientes (reais ou virtuais). Isto significa dizer que a dimensdo da
precisdo na leitura fluente destes alunos ndo é um obstaculo, pois, ao atingirem este nivel de

leitura, processos mais elevados estariam operando.

1.1.2 — O modelo de Uta Frith

Em seu texto chamado Beneath the surface of developmental dyslexia, publicado em
1985 na forma de um capitulo de livro, a autora discorre sobre aspectos acerca da dislexia e
sua relagdo com o desenvolvimento cognitivo. De acordo com ela, os transtornos de leitura
sdo adquiridos & medida que a crianga vai se desenvolvendo e, para que se possa compreender
este processo, um modelo tedrico faz-se necessario, pois ele encerraria os resultados e
discussdes de pesquisas feitas até entdo, contribuindo, também, para prever futuras
possibilidades (FRITH, 1985 p. 305).

Para propor tal modelo, Frith precisou considerar como ocorre a aquisicao da leitura
de um leitor ideal. Ela considera os trabalhos de Marsh (1977) e outros autores importantes
por oferecerem uma teoria do desenvolvimento cognitivo que possui quatro estagios, sendo
que o modelo criado por ela, baseado nesta teoria, ¢ divido em trés estagios, quais sejam os
seguintes:

e Logografico: A crianga, neste estagio, vé as palavras como unidades semelhantes a
objetos e simbolos, e seu reconhecimento € instantdneo (p. 306). Nao ha a consciéncia
da representacdo grafica dos sons da fala e, por isso, a leitura ¢ feita a partir do
reconhecimento de algumas marcas mais chamativas (ex. logomarcas famosas,
palavras com letras cujos tragos possam chamar mais a atengdo de criangas — como o
“x” em Alex [FIRTH, 1985 p. 312] etc.) ou familiares (ex. nome da propria crianca
e/ou de parentes, personagens, jogos etc.) para a crianga, o que caracteriza a leitura da
palavra com um todo.

e Alfabético: O destaque desta fase esta na relagdo entre letras e sons e grafemas e
fonemas. A crianca consegue pronunciar tanto palavras e ndo-palavras, ainda que nem
sempre corretamente, mas com base na ordem das letras e na emergente consciéncia
fonolodgica, crucial neste estagio.

e Ortografico: Neste estagio, a leitura ¢ feita a partir de unidades ortograficas, sem o
auxilio da conversdo fonologica. Segundo a autora, esta estratégia difere da
logografica por ser analitica de uma maneira sistematica e ndo-visual, e da alfabética

por ser realizavel com unidades maiores que letras e ndo-fonologica. As palavras,
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neste estagio, sdo reconhecidas através de suas marcas morfologicas que remetem ao

significado internalizado pelo Iéxico mental da crianga.

A autora subdivide cada estagio em um modelo de seis passos, apresentando uma
transicdo entre a leitura e a escrita, o que vai influenciar o desenvolvimento dos estagios
subsequentes, ou seja, em cada novo estagio, as estratégias e caracteristicas do estagio
anterior precisam ser apropriadas pelos estagios seguintes para que a mudanca se efetive.
Dentre estas mudangas, vale a pena ressaltar o papel da consciéncia fonoldgica. Para a autora,
como cada passo envolve um primeiro momento de divergéncia de estratégias entre leitura e
escrita seguido de um de convergéncia, a diferenca marcante da fase logografica para a
alfabética consiste na percepcao dos componentes das palavras e sua relacdo com os sons da
fala (FRITH, 1985, p. 309).

Como dito acima, aspectos de estratégias anteriores precisam ser utilizados para que a
mudanca de estagios ocorra. Assim, o leitor passa a aplicar o conhecimento da relagdo
grafema-fonema para o desenvolvimento do crescimento morfoldgico, ampliando o 1éxico
mental e facilitando a leitura visual. Ao passar pelos trés estagios, a autora considera que o
periodo de aprendizagem da leitura e escrita esta concluido (FRITH, 1985, p. 309).

Em relacdo a precisdo, podemos entender que a leitura, na fase alfabética, tem um
carater visual, ou seja, o aluno ndo 1€ as diferentes partes da palavra, sejam elas letras ou
silabas. Aqui, as palavras sdo unidades de sentido, o que vai ser mais claro no proximo

modelo, proposto por Linnea C. Ehri.

1.1.3 — O modelo de Ehri

Ehri (2005) faz referéncia a trabalhos seus anteriores em que ja propunha este modelo de
quatro estagios. Em seus trabalhos, a principal caracteristica ¢ a leitura visual de palavras, isto
¢, o tipo de leitura que, segundo a autora, consegue ter acesso a sua pronuncia € ao seu
significado, mesmo que haja um vislumbre da palavra.

A importancia do desenvolvimento da leitura visual se da devido ao fato de que ela
permite que o leitor concentre atengdo no processo de compreensdo do texto. Segundo a

autora, “ser capaz de ler palavras visualmente a partir da memoria ¢ valioso porque permite
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que os leitores foquem sua atengdo na construcdo do sentido de um texto enquanto seus olhos
reconhegam cada palavra automaticamente” (EHRI, 2005, p. 135!, tradugdo nossa).

A partir desta premissa, a autora desenvolve suas ideias, apresentando um resumo de
outras teorias de aquisicdo e desenvolvimento da leitura, bem como resultados de pesquisas
que embasam sua teoria de quatro fases para a leitura visual. Sdo elas: pré-alfabética,
parcialmente alfabética, completamente alfabética, alfabética consolidada. Vamos detalhar as
principais caracteristicas de cada uma a seguir.

Na fase pré-alfabética, Ehri (2005) diz que os leitores leem através da lembranca de
marcas visuais ou contextuais, que podem ser tanto aspectos marcantes das letras (como a
letra “K” em Jack, ou grupo de letras que sejam chamativas, como os dois “L” em William)
como palavras relacionadas a marcas de cadeias de restaurantes ou produtos. Aqui, a
identificacdo das palavras acontece de uma forma completa e associada a outros aspectos,
pois as criangas ainda ndo tém conhecimento das relacdes entre as letras e os sons da fala.
Quando a crianga entra em contato com este conhecimento, ela da inicio a segunda fase.

A fase parcialmente alfabética, como foi dito, inicia com a introdu¢do do
“conhecimento das letras e [as criancas] podem usa-lo para lembrar como ler as palavras
através da formag@o de conexdes parciais na memoria” 2 (EHRI, 2005, p. 142, tradugdo
nossa). O que passa a surgir nesta fase ¢ a consciéncia fonémica, isto €, “ser capaz de detectar
alguns sons constituintes na prontncia de palavras” * (EHRI, 2005 p. 143, tradugio nossa).
Nesse sentido, estudos apresentados pela autora demonstram que tanto saber o nome das
letras como relaciona-los aos sons da fala ajudam as criancas nesta fase a memorizar mais
rapidamente e com maior efetividade as palavras aprendidas.

Vale ressaltar que, para a autora, ndo ¢ possivel determinar quio longa esta fase pode
ser, pois a falta de instrug@o e pratica sdo fatores que contribuem bastante para que o aluno
consiga avangar para as fases seguintes (EHRI, 2005 p. 145).

Ao terem conhecimento consolidado da relagdo grafema-fonema, os leitores podem

ser considerados como estando na fase completamente alfabética. O dominio desta habilidade

! “Being able to read words from memory by sight is valuable

because it allows readers to focus their attention on constructing the meaning of the text
while their eyes recognize individual words automatically”.

? “letter knowledge and can use it to remember how to read words by forming partial connections in memory”

3“peing able to detect some constituent sounds in the pronunciations of words™
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de relacionar letras e grupo de letras aos sons da fala contribui para que os alunos possam ler
ndo apenas palavras familiares, mas também palavras desconhecidas. Isto acontece porque tal
habilidade estabelece uma ligacdo entre a pronuncia e a escrita, aumentando a memorizagao
de palavras (EHRI, 2005). Este processo funciona tanto para palavras regulares como
irregulares.

Ainda durante esta fase, a quarta fase (alfabética consolidada) esta sendo formada.
Aqui, ndo s6 o conhecimento da relagdo grafema-fonema ¢ importante, mas também o
entendimento de que a condensacdo de sequéncias de letras/sons forma uma unidade menor
dentro de outras palavras. Desse modo, o leitor ¢ capaz de reconhecer os componentes de uma
palavra, isto €, seu aspecto morfologico, ativando-o na memoria como uma unidade
identificada visualmente em outras formagdes (por exemplo, o sufixo —EIRO em fazendeiro,
marceneiro, caseiro, agougueiro etc.).

Podemos afirmar que, na fase alfabética consolidada, a leitura visual se da através da
consolidagdo de unidades maiores que a correspondéncia entre sons ¢ letras. Segundo Ehri
(2005), a juncdo de letras em unidades maiores ajuda a leitura visual, pois tira a carga da
memoria do processo, uma vez que ¢ mais facil guardar uma unidade como o sufixo —eiro, ao
invés de depender da memorizagdo dos quatro sons que o compdem.

A partir de varios estudos, a autora apresenta como o agrupamento promove a leitura
visual, pois, em comparagdo com a leitura feita a partir da decodificagdo, aquela ¢ mais
rapida, sendo tdo rapida quanto a leitura de numeros. Esta constatacdo, feita em lingua
inglesa, foi observada em outros estudos com sistemas de escrita mais transparentes como o
portugués, confirmando que a leitura visual ocorre, ainda que seja possivel contar com a

decodificagdo para ajudar na leitura de palavras incomuns.

Os modelos mostrados acima permitem que possamos identificar o atual estagio dos
alunos a fim de diagnosticar sua situagdo e ajuda-los com intervengdes que promovam a
melhora de seu desempenho de leitura. Conforme Ehri (2005), os estagios/as fases ndo podem
ser entendidos como momentos que sdo superados até que os pré-requisitos de uma etapa
anterior sejam completados para que uma nova etapa surja, o que exige mais aten¢do do

professor para identificar as reais necessidades dos alunos.

1.2 — Modelos de processamento de leitura
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Assim como ¢ importante ter em vista como a habilidade da leitura se desenvolve ao
longo da vida de uma crianga, tanto em ambiente formal de ensino quanto informal, também ¢
preciso entender como o processamento da leitura acontece, pois as metodologias utilizadas
para o ensino da leitura sdo embasadas nas teorias que se propde a desvendar o funcionamento
dos mais variados aspectos que interagem para que alguém se torne um leitor proficiente.

Os modelos que propdem esta compreensao de como 0s mecanismos psicolinguisticos
operam sdo: o ascendente, o descendente ¢ o interativo. Os aspectos mais importantes de
cada um destes modelos serdo apresentados e, para tanto, descreveremos quais sdo as
correntes de pensamento desenvolvidas e como elas se relacionam com outros campos de
estudo. Esta relagdo nos leva a perceber quais sdo as implicacdes metodoldgicas para o ensino
da leitura e como este conhecimento pode ser utilizado para intervir quando um aluno
apresenta dificuldades.

Como se pode observar, a relacdo entre linguistica (e linguistica aplicada), psicologia e
pedagogia ¢ intensa e¢ as descobertas feitas em um dos campos influenciam nos demais,
promovendo novos conhecimentos para que o ensino da leitura evolua. Veremos, a seguir, o

modelo ascendente.

1.2.1 — Modelo ascendente de leitura

O modelo ascendente possui este nome por entender que a leitura ¢ um processo que
ocorre a partir do reconhecimento dos elementos mais basicos (aqui a decodificacdo), guiando
0 processo para niveis mais elevados que, no caso da leitura, sdo os que levam a compreensao
do texto. Este modelo possui este nome devido ao termo inglés bottom-up, que, literalmente,
seria “do fundo para cima”, ou seja, ¢ preciso que haja uma sequéncia de estagios que
precisam ser atingidos para que se chegue do nivel mais basico ao mais elevado.

O estudo de LaBerge & Samuels (1974), intitulado Toward a Theory of Automatic
Information Processing in Reading, propde um modelo em que da leitura como um processo
automatico, no qual diversos estagios precisam ser atingidos sequencialmente, partindo do
processamento visual para se chegar ao campo semantico. Para analisar os varios estagios, os
autores tomam como base dois critérios: a precisdo ¢ a automaticidade, tendo como foco
principal o estudo de como o processamento das sub-habilidades que fazem parte de uma
habilidade complexa, por exemplo, a leitura, se tornam automaticas.

Desse modo, os autores partem do principio de que, se para a execucdo de uma

habilidade complexa cada sub-habilidade utiliza a atengdo, entdo tal habilidade sera
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impossivel de ser realizada, ja que a capacidade de atencdo ndo suportaria todo este esforgo. A
partir dai, os autores determinam, com base em experimentos, que a atengdo s6 pode estar
voltada a um objeto, mas que varias outras coisas podem ser processadas ao mesmo tempo,
contanto que somente uma requeira a atengao.

Determinado qual o papel da atengdo para estas habilidades, os autores afirmam que a
capacidade de processamento automatica ¢ essencial para habilidades complexas com muitos
componentes como ¢ o caso da leitura. Como critério para decidir se uma habilidade ¢
automatica, os autores dizem que ela pode ser feita enquanto a aten¢@o esta em outro lugar.
Partindo destas consideragoes, os autores discorrem sobre a automaticidade na leitura.

Para LaBerge e Samuels, a transformacao do que estd escrito em significado envolve
uma sequéncia de processamentos de informacdo, que passa por trés estagios: o visual, o
fonoldgico e semantico. O estagio visual é onde a distingdo entre as letras ¢ a marca mais
flagrante. No momento em que estdo tendo contato com o codigo escrito da lingua, as
criangas tendem a perceber os tragos que mais lhes chamam a atengdo (como foi exposto
acima nos modelos de Frith e Ehri), mas, com o passar do tempo, este reconhecimento vai
sendo automatizado. Em seguida, no estagio fonoldgico, é onde a decodificagdo daquilo que
esta escrito em palavras ja gravadas na memoria pela fala ocorre. E através da transformagio
de palavras escritas em significado pelo sistema fonologico que a habilidade da leitura vai se
desenvolvendo. Uma vez que esta transformacao esteja automatizada, o leitor passa do estagio
visual ao semantico gastando menos aten¢@o na distingdo entre letras e na transformacgdo do
escrito em palavras da fala.

Com base nesta apresentacdo dos sistemas integrados e em interagdo, os autores
afirmam que a aquisi¢c@o da leitura ¢ baseada nesta série de sub-habilidades em contraposicao
a uma vis@o holistica de leitura. Jamet (2000) diz que, para este modelo, a identificagdo das
palavras ocorre unicamente através dos processos de nivel inferior, isto €, independentemente
de processos superiores envolvidos na compreensao.

O entendimento de LaBerge & Samuels sobre a importincia da automaticidade ¢

corroborado por Tennessen & Uppstad (2015, p. 27) que dizem que a automaticidade

¢ o componente principal da decodificagdo eficiente. Para atingir a
velocidade maxima, o minimo de erros, 0 maximo de confianga e 0 minimo
esfor¢o no processo de decodificagdo, automaticidade ¢ uma necessidade.
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Isto libera uma grande quantidade de esfor¢o que pode entdo ser usada na
compreensao do texto*

Como podemos notar, precisdo e velocidade estdo relacionadas ao reconhecimento
automatico de palavras na leitura. De acordo com este modelo, ¢ através da automaticidade
que a leitura rapida e precisa atinge a compreensdo do texto mais facilmente que leituras
lentas. Vale ressaltar que uma leitura mais lenta ndo necessariamente indica uma leitura
menos eficiente, pois ha fatores que influenciam na rapidez da leitura como o niimero de
palavras desconhecidas e/ou raras (cf. FULGENCIO & LIBERATO, 2004; SMITH, 1989;
SOUZA, 2012).

Considerando que decodificar e compreender sdo as atividades envolvidas na leitura,
podemos afirmar que, para que os processos mentais envolvidos na compreensdo possam

atuar, ¢ preciso que a decodificagdo ocorra automaticamente. Para Souza (2012, p.47),

para que esses individuos [as criangas] possam se inserir em praticas de
leitura, precisam saber lidar com elementos que permitem que o texto escrito
seja lido e compreendido. Esse é um dos aspectos fundamentais a
emergéncia da leitura: a decodificagdo. [traducdo nossa]

De acordo com as premissas dos autores, se um leitor tem dificuldades na
decodificacdo de palavras, muito de sua memoria de trabalho e, consequentemente, de sua
atencdo, permanecerdo ocupadas demais para que haja compreensdo no momento da leitura.
Sendo assim, uma leitura fluente seria aquela em que os processos de decodificacdo, ja
automatizados, permitem que os processos envolvidos para a compreensdo sejam mais
efetivos por conta do uso da memoria de trabalho para tal.

Este modelo de leitura, quando aplicado no ensino desta habilidade, teve bastante
influéncia da corrente behaviorista da psicologia, que entende a aprendizagem como
associacdo entre estimulos e respostas. Sendo assim, os estimulos visuais do texto, depois de
ter os estagios de processamento visual, fonoldgico e seméantico alcangados, levardo o leitor a

compreensdo do texto. Tennessen & Uppstad (2015) afirmam que o behaviorismo tinha como

* «is the principal component of efficient decoding. For achieving maximum speed, minimal mistakes, maximum
confidence and minimal effort in the decoding process, automaticity is a necessity. This liberates the greatest
amount of effort, which can then be used in understanding the text.”
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objetivo entender o comportamento humano a partir de eventos observaveis ¢ a leitura seria,
entdo, explicada a partir da automatizagdo observada.

No Brasil, Kleiman (2004, p. 16) confirma esta visdo, afirmando que, nos anos 70,

os estudos behavioristas dominavam o campo, fato este evidente, por
exemplo, na proposta de modelos como o de Gough [...], que previam um
leitor que precisava receber um estimulo visual, uma letra, para uni-la a um
estimulo visual anterior para assim formar uma silaba, procedendo dessa
forma em todos os niveis de significac@o: letra por letra até completar uma
silaba, silaba por silaba, até completar uma palavra, palavra por palavra até
completar uma frase e assim sucessivamente.

Como o trecho acima ressalta, ¢ a passagem de um estagio de processamento a outro
que leva o aluno a leitura, segundo o modelo de LaBerge & Samuels (1974). Menegassi,
Santos &Fuza (2013) nomeiam este entendimento de como o texto ¢ processado e como a
leitura € ensinada de trés formas: leitura sob a perspectiva do texto, leitura como extracdo e
leitura como decodificag@o. As trés expressdes resumem o que vem sendo discutido até aqui:
que o texto, para a perspectiva behaviorista de ensino, ¢ o estimulo que deve ser decodificado
para que o aluno extraia o sentido a ser compreendido.

Souza (2012) exemplifica este tipo de modelo fazendo uma comparagao entre leitores
e garimpeiros. Para a autora, a leitura ¢ uma tarefa de extracdo de informacdes do texto,
informagdes estas que foram depositadas pelo autor. Como resultado desta tarefa, chega-se a
compreensao.

A partir do entendimento da aprendizagem da leitura como derivada da capacidade de
aprendizagem em geral, sendo estimulos, que através da pratica intensa pela repeti¢do, se
tornariam as respostas automaticas, foi pensado um método de ensino que tivesse como base
estes conceitos: 0 método fonico.

Este método consiste no ensino direto das relacdes entre grafemas e fonemas e as
atividades normalmente recaem em repeticdes de varios tipos (de sons isolados, encontros
consonantais etc.) para que os alunos consigam tornar sua leitura automatica. Aqui, o
principal objetivo ¢ fazer com que as criancas possam desenvolver sua consciéncia fonémica,
entendendo do que sdo feitas as palavras da lingua escrita e associando este conhecimento a

lingua falada (TONNESSEN & UPPSTAD, 2015, p. 87).

1.2.2 — Modelo descendente de leitura
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Em contraposi¢@o ao modelo descrito acima, o modelo descendente ¢ concebido como
o inverso do processamento mental como o compreende o modelo ascendente. Também tendo
origem no termo inglés top-down (que significa “do topo para baixo”), este modelo entende
que ndo sdo os elementos fundamentais que servem de base para a leitura, mas aquilo que o
texto oferece e que o leitor aproveita.

Este modelo foi proposto a partir do texto de Goodman (1967), em que o autor sugere
a leitura ¢ um jogo de adivinhagdes psicolinguistico. Para embasar seu pensamento, o autor
considera que a leitura € um processo seletivo, no qual o leitor dispde de pistas textuais que se
juntam as suas expectativas para a criagdo de hipoteses que serdo confirmadas ou refutadas
conforme o leitor continua a leitura do texto. Dessa forma, para o autor, a leitura ¢ um jogo
psicolinguistico que requer uma interagdo entre pensamento e linguagem. Uma leitura
eficiente seria, entdo, ndo mais a percepcdo ¢ identificacdo de letras ou palavras, mas a
habilidade em selecionar pistas que antecipam o que vird mais adiante.

Jamet (2000, p. 58) esclarece este ponto dizendo que “esses processos de compreensdo
permitirdo antecipar as palavras seguintes, reduzindo ao minimo possivel os processos de
nivel inferior”. De acordo com o autor, fica claro como o fluxo de informagdes ¢ feito a partir
de processos mentais mais elevados e ha uma diminui¢do da importancia dos processos mais
elementares.

Neste sentido, a visdo da leitura que parte do texto para chegar ao leitor € invertida, ou
seja, agora o leitor € o ponto de partida para que a leitura se efetive. Menegassi, Santos &Fuza
(2013) dao dois nomes para este modelo de leitura: leitura sob a perspectiva do leitor e leitura
como atribuicdo. Ao se observar a leitura sob a perspectiva do leitor, entendemos que ¢ a
partir dele que o texto tera algum sentido, pois ¢ das atribuigdes que sdo feitas as pistas ali
encontradas que o sentido vai sendo construido.

Souza (2012) reforca a ideia de que o sentido do texto, neste modelo, ndo ¢ extraido,
mas atribuido. Segundo a autora, a leitura se d4 a partir da mente do leitor e a compreensao
ndo ¢ um produto final, mas um processo desenvolvido pelo leitor ao levantar hipoteses e
checa-las enquanto a leitura esta acontecendo.

Vereza (2011, p. 16) também entende a posicdo de destaque que o leitor tem neste
modelo de leitura. A autora afirma que “sem o leitor, ndo ha sentido algum, ndo ha imanéncia
no texto, que seria apenas um espago com alguns tijolos que requereriam o projeto do
engenheiro e as maos do operario para se tornarem construcao”. Esta metafora deixa claro

qudo importante ¢ o papel do leitor diante do texto, pois ¢ ele quem preenche quaisquer
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lacunas presentes nos textos com a ajuda das pistas, a que Goodman (1967) se refere, ¢ com
os conhecimentos que ele ja possui.
Nessa direcao, Leffa (1996, p. 15) apresenta os seguintes aspectos a respeito da

compreensdo como a caracteriza o modelo descendente de leitura:

A compreensdo comega com o estabelecimento do topico, sugerido no
primeiro contato com o texto, ainda em termos gerais. Usando os tracos mais
salientes da pagina a ser lida — titulo, graficos, ilustragdes, nome do autor,
etc. — o leitor levanta uma série de hipdteses e comeca a testa-las, desde o
nivel do discurso até o nivel grafofonémico, passando pelos niveis sintaticos
e lexicais.

Neste trecho, podemos ver claramente como o modelo descendente se caracteriza por
ser o inverso do modelo ascendente. O leitor parte dos aspectos mais abrangentes e gerais
para langar suas adivinhagdes, fazendo isso até os elementos mais fundamentais do texto
como as letras.

Esta concepc¢do de como a leitura acontece é fundamentada no cognitivismo, em que
0s processos mentais conscientes sdo os norteadores do comportamento e das atividades
humanas. Para esta corrente tedrica, ¢ importante perceber qual o sentido de uma atividade
para o individuo e como ele lida com ela.

Baseado nestas premissas, o método global (do inglés whole language method) foi
desenvolvido, pois o foco do ensino para essa escola de pensamento sdo os aspectos de
relagdo de sentido da leitura (TONNESSEN & UPPSTAD, 2015, p. 67). Leffa (1999) também
demonstra como o leitor privilegia a compreensao textual de uma perspectiva psicolinguistica
centrada na atividade cognitiva decorrente da leitura.

O ensino, portanto, ¢ feito a partir da atribuicao de sentidos ao texto durante a leitura,
ndo havendo significado correto ou incorreto, mas apenas o significado do leitor. (LEFFA,
1996, 1999; SOUZA, 2012). Tennessen & Uppstad (2015) apresentam diversos autores que
afirmam como o método global ajuda os alunos ndo apenas a aprenderem a ler, mas também a
se tornarem leitores. Ademais, o ensino da relacdo entre grafemas e fonemas ¢ considerado
abstrato para as criangas, sendo mais relevante que elas aprendam, primeiramente, a imagem
escrita das palavras e relaciona-la ao seu significado. Isto se daria, inicialmente, com palavras
mais frequentes, seguindo com mais palavras até que as unidades menores que as compdem

fossem aprendidas.
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Este método foi bastante difundido nos Estados Unidos. No Brasil, segundo Vereza
(2011, p. 17), a partir da década de 80, as caracteristicas teoricas do cognitivismo e dos

modelos descendente traduziram-se

pedagogicamente em uma abordagem, conhecida como método ou
abordagem instrumental, muito popular no contexto brasileiro. Essa
abordagem envolvia o uso de estratégias de pré-leitura e previsdo [...],
durante a leitura (direcionar o foco da leitura para aspectos gerais —
skimming — ou especificos — scanning) e poés-leitura (explorar o texto
“construido” pelo aprendiz).

Como podemos ver, ainda aqui podemos destacar a centralidade do aprendente da
leitura e como o desenvolvimento de estratégias e processos mais elevados dizem respeito a

construcdo que ele fara do significado do texto.

1.2.3 — Modelo interativo de leitura

Muitos autores contestaram ambos os modelos acima apresentados por levarem suas
consideragdes a extremos, apontando os seus pontos mais contestaveis. Na busca por entender
melhor como a leitura acontece e como ¢ aprendida, vérias pesquisas foram feitas para
entender qual o papel das unidades mais elementares (grafemas e fonemas) e dos processos
que envolvem a compreensao e como um pode afetar o outro.

Tomando como ponto de partida esta problematica entre os modelos ascendente e
descendente, a aparente contradi¢do entre os modelos ¢ superada pela ideia de que nem
unicamente o modelo ascendente e nem exclusivamente o modelo descendente tem a melhor
explicacdo para descrever como ocorre o processo de leitura. Precisou-se entender como os
aspectos da decodificacdo e da compreensao se ddo de maneira compensatoria, como afirma
Stanovich (1980).

Segundo o autor, que nomeia seu modelo como interativo-compensatorio, enquanto o
modelo ascendente afirma que os processos mais elementares (a decodificacdo) devem ser
completados para que haja a compreensdo e o modelo descendente entende que os processos
mais elevados (uso de recursos como conhecimento prévio etc.) sdo os que guiam a leitura, o
modelo interativo parte do principio que em qualquer que seja o nivel dos processos mentais,
eles podem ser compensados tanto pelos processos mais elementares quanto pelos processos

mais elevados.
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Para confirmar sua proposta, Stanovich (1980) parte de varios estudos sobre leitura
que englobam a estrutura ortografica, contexto da frase e efeitos do contexto automatico e
atencional a fim de explicar as diferencas entre bons e maus leitores. Estas diferencas
encontram-se em dois aspectos: 1) os bons leitores parecem possuir estratégias superiores
para compreender e memorizar grandes unidades de texto; 2) conseguem reconhecer mais
facilmente palavras fora de contexto. Assim, leitores mais habilidosos conseguem identificar
palavras automaticamente e rapidamente, e este fato também se reflete em maior habilidade
na segmentacao fonética. Além disso, esta habilidade permite que o leitor habilidoso ndo
dependa de expectativas conscientes criadas pelo contexto de frases anteriores
(STANOVICH, 1980, p. 64).

Jamet (2000, p. 59) aponta estudos e modelos que caracterizam a leitura a partir de
modeliza¢des interativas, considerando que “a identificacdo lexical pode ser influenciada
pelos tratamentos de nivel mais alto”. Nesta afirmacdo, ha uma oposi¢do entre o que os
modelos ascendente e descendente apregoavam. Segundo o autor, “os tratamentos pré-lexicais
ndo sdo relegados a segundo plano [...]; eles t€m papel ndo contestavel e primordial ao longo
da leitura”, ou seja, o fluxo de informagdes ¢ influenciado pelas varias fontes de informacao,
sejam elas a informag@o visual obtida na decodificagdo ou os processos mentais envolvidos na
utilizacdo do contexto para a geracao de hipoteses sobre o texto.

O modelo interativo-compensatorio de Stanovich (1980) foi, primeiramente,
desenvolvido para equilibrar o peso dos processos ascendentes e descendentes que ocorrem na
leitura. Neste modelo, segundo Jamet (2000, p. 64), “a leitura repousa em duas bases de
informagdo [...]: as informagdes resultantes das codificacdes pré-lexicais e as informagdes
fornecidas pela interpretagdo do texto ou da frase”. A partir de varios experimentos, foi
possivel comprovar que dificuldades na habilidade de decodificar palavras podem ser
compensadas pelo contexto em que a palavra se insere. Para resumir, o autor afirma que “o
modelo interativo compensatorio apresenta como hipotese o fato de que a utilizacdo do
contexto € apenas um paliativo utilizado pelos leitores menos aptos” (JAMET, 2000, p. 65).

A partir deste modelo, a ideia de interagdo com o texto foi tomando proporcdes
maiores, pois ndo é somente a interacdo entre o contexto linguistico ¢ os elementos mais
basicos da escrita que interagem na mente do leitor, mas do leitor enquanto sujeito social,
historico e discursivo.

Souza (2012, p. 67) aponta para a necessidade que esse modelo tem de por em

interagdo autor, texto e leitor, sendo que o sentido do texto
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passa a existir no ponto de contato entre eles, sendo restringido pelos
intmeros fatores intervenientes e participantes do processo, entre os quais se
podem citar: contexto social, espaco e tempo de leitura, desejos e intengdes
do leitor, conhecimento prévio relevante compartilhado entre leitor e
expressdo textual do autor, estado fisico e emocional do leitor, competéncia
de leitura e situagdo em que a leitura acontece e/ou € requerida.

Para Leffa (1996), a compreensdo se da a partir da relacdo interativa entre texto e
leitor. Segundo o autor, uma vez que o leitor manifesta a intengdo de ler um texto, os
processos ascendentes e descendentes se manifestam para que texto e leitor se encaixem como
engrenagens e, quanto melhor o encaixe entre eles, melhor serd a compreensao dali produzida.
E possivel afirmar que nesta visdo, o texto nio é nem um produto final e fixo nem a atribuigio
de significado que o leitor a ele da.

A possibilidade de agregar outras perspectivas influenciou os estudos sobre a leitura.
No Brasil, Menegassi, Santos & Fuza (2013) demonstram que os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) refletem o entendimento da linguagem como pratica social dependente de
sua situagcdo e condi¢do de uso, conceito esse que se estende a leitura e esta presente em
exames nacionais como a Prova Brasil. Para os autores, a compreensdo e o significado do
texto se dao na interagdo entre texto e leitor, sendo este responsavel por responder ativamente

aquilo que leu.

1.3 — O conceito de fluéncia

Considerada hoje como uma meta importante a ser alcancada por criangas em estagio
de aprendizagem da leitura, a fluéncia nem sempre teve essa posicdo e reconhecimento. No
inicio dos anos 80, Richard Allington publicou um artigo em que a chamava de “o objetivo
negligenciado da leitura” (the neglected reading goal). Segundo o autor, a fluéncia em leitura
oral era caracteristica de leitores menos habilidosos, porém ndo era entendida como um
problema que precisaria ser sanado (ALLINGTON, 1983, p. 556).

Este perfil, segundo Allington (2006), teve uma maior aten¢do dos estudiosos, mas
nada significativo para o avango do desenvolvimento da fluéncia de alunos americanos. Em
1997, houve uma mobilizagdo do congresso para diagnosticar o nivel de leitura das criangas
(SAMUELS, 2002). Os resultados das pesquisas feitas foram lancados em 2000, quando uma

publicagdo do governo americano, o National Reading Panel (Painel Nacional de Leitura),
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elaborado por diversos estudiosos e pesquisadores da area, revelou que quase metade dos
alunos participantes ndo era fluente (44%) mesmo em leituras apropriadas ao seu ano escolar.
A partir deste cendrio, o relatorio deste painel estabelece a leitura fluente como aquela
que ¢ rapida, precisa e com entonagdo apropriada (NICHD, 2000, p. 3-5). Dessa maneira, fica
claro que a fluéncia é composta por varios aspectos. Existem trés dimensdes para determinar o

que ¢ fluéncia (PENNER-WILGER, 2008; RASINSKI, 2004):

e Precisdo: ¢ a habilidade de decodificar as palavras sem cometer erros;

e Velocidade: ¢ a habilidade de ler palavras automaticamente, ou seja, com o minimo de
recurso atencional;

e Expressividade: é a habilidade de ler textos com a entonacdo, énfase, ritmo e

fraseamento corretos.

Rasinski (2004) compara a leitura fluente com o desempenho de um orador em um
discurso publico. Para que os ouvintes dele possam entender da melhor maneira possivel a sua
fala, o orador precisa adequar sua voz para que ela tenha a pronuncia correta, bem como
velocidade, expressdo e fraseamento adequados.

Willis (2008) caracteriza a fluéncia como a habilidade de ler textos com precisdo e
velocidade. Embora ndo mencione diretamente a expressividade, a autora acrescenta que, na
leitura fluente, o leitor aproxima-se da velocidade da fala, juntando as palavras em blocos
significativos (o que faz referéncia ao fraseamento, componente da expressividade).

Allington (2006) afirma que a fluéncia se da na leitura de frases com entonagdo e
prosodia apropriadas. Estas caracteristicas podem ressaltar uma dimensdo mais do que as
outras, mas ¢ preciso destacar que, ao considerar o fraseamento como componente da leitura,
o autor considera que os blocos de palavras devem se juntar para formar as frases, ou seja, ¢
preciso que haja velocidade e precisdo para que estes blocos ndo perturbem a leitura.

Como podemos ver, atualmente, o conceito de fluéncia dividido em trés dimensoes ja
¢ bastante aceito e difundido (ALLINGTON, 2006; HASBROUCK & TINDAL, 2006;
KUHN, 2004; KUHN & STAHL, 2003; RASINSKI & SAMUELS, 2011; SAMUELS, 2002).
Um dos fatores que foi de fundamental importancia para que ele fosse consolidado, foi o
reconhecimento de sua importancia para o objetivo final da leitura: a compreensao.

Antes de ser reconhecida como um fator que contribui para o entendimento do texto, a

fluéncia foi atrelada muitas vezes a leitura oral, provocando o desinteresse de estudiosos,
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pesquisadores e professores. Pikulski & Chard (2005, p. 510) enfatizam que uma defini¢do de
fluéncia precisa ser ampliada para além da leitura oral. Segundo os autores, a fluéncia ¢ a
ponte que liga a decodificagdo a compreensdo textual e eles se valem de varios estudos

comprovaram a relacdo entre a fluéncia e a compreensao, afirmando que ha

uma fortissima base tedrica e de pesquisas que indica que enquanto a
fluéncia por si so6 ndo € suficiente para garantir altos niveis de desempenho e
compreensdo na leitura, ela € absolutamente necessaria para esse
desempenho e essa compreensio ° (PIKULSKI & CHARD, 2005, p. 517).

Siqueira & Zimmer (2006, p. 36) reiteram este pensamento, afirmando que “A leitura
fluente, por sua vez, consiste de dois processos basicos: o de decodificagio ¢ o de
compreensdo linguistica”. As autoras também fazem referéncia ao papel da atengdo da mesma
forma que os autores acima.

Outros autores, também se baseiam na forte correlagdo que ha entre a fluéncia em
leitura oral e a compreensdo. Samuels (2002) afirma que ¢ preciso que o leitor decodifique as
palavras rapida e precisamente para que compreenda o texto bem. Torgesen & Hudson (2006)
também focam na correlag@o entre a leitura oral e a habilidade parar compreender tanto textos
mais simples quanto mais complexos.

Até aqui, muito foi dito sobre o papel da precisdo na decodificagdo e da velocidade
para a compreensao de um texto, mas ¢ preciso destacar o papel da expressividade. Segundo
Kuhn &Stahl (2003) existem duas teorias a respeito da fluéncia que contribuem para que o
leitor consiga entender aquilo que lé, sendo que cada uma destaca os componentes da
velocidade e precisdo (através do conceito de automaticidade) enquanto que a outra destaca a
expressividade (através da prosodia).

A automaticidade lida com o reconhecimento rapido e preciso de palavras, sem que
haja muito esfor¢co nesta decodificacdo, sobrando assim mais carga psiquica para a
compreensdo do texto (RASINSKI & SAMUELS, 2011). Este aspecto estd presente nos
estudos discutidos acima. A expressividade ¢ relacionada a prosddia, ou seja, a melodia da

fala. Kuhn &Stahl (2003) mencionam o fato de que criangas com menos de um ano de idade

3 a very strong research and theoretical base that indicates that while fluency in and of itself is not sufficient to
insure high levels of reading achievement and comprehension, fluency is absolutely necessary for that
achievement and for comprehension. While fluency is most obviously reflected in oral reading, it more
importantly operates in silent reading as well. If a reader has not developed fluency, the process of decoding
word s drains attention, and insufficient attention is available for constructing the meaning of texts.
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usam marcas prosodicas como pistas das estruturas sintaticas que serdo desenvolvidas. Com
base neste argumento, os autores pretendem salientar a importancia de expressividade e todas
as suas dimensdes para a comunica¢do em um sentido mais amplo e da leitura fluente neste
sentido mais restrito. Para Rasinski & Samuels (2011, p. 96) ¢ a prosddia, a parte melodica da
lingua oral, juntamente com o automaticidade, que completa a ponte metaforica entre
decodificacdo e compreensao.

Kuhn (2004, p. 339) afirma que os problemas apresentados por leitores que ainda ndo
atingiram o nivel de fluéncia adequado se ddo ou porque eles leem o texto palavra por palavra
ou porque agrupam as palavras de tal maneira que ndo ha qualquer paralelo com a lingua
falada. Assim, o papel da expressividade se da ao relacionar os conhecimentos da estrutura da
lingua falada ao texto escrito, encadeando as palavras em grupos maiores para aplicar os
outros componentes da expressividade como énfase, ritmo e entonag@o apropriadamente.

E necessario, entretanto, ao se compreender o conceito de leitura, deixar claro o que
ndo caracteriza uma leitura fluente. Shinn et al. (1992) afirmam que houve uma confusdo em
entender a fluéncia como um sinénimo de decodificacdo rapida ou mesmo como um
subcomponente da decodificagcdo. Neste sentido, Rasinski & Samuels (2011) exemplificam a
ideia de que a leitura fluente e a leitura rapida sdo a mesma coisa comparando-a com um carro
em ponto morto. Por mais que o acelerador seja acionado e o motor trabalhe em uma alta
poténcia, o carro ndo se moverd. Ademais, estd concepcao equivocada do que seria a fluéncia
fez com que muitos estudiosos ndo dessem o devido valor a ela.

Rasinski & Samuels (2011) acrescentam mais dois aspectos que niao devem ser
embutidos no conceito de fluéncia, além de confundi-la com leitura rapida. O primeiro € que a
fluéncia nao deve ser restrita aos primeiros anos do ensino escola, pois, segundo varios
estudos, alunos que apresentam niveis de fluéncia adequados para um ano escolar nao
necessariamente continuaram desenvolvendo estes niveis progressivamente de maneira
constante. Para isso, € preciso que haja pratica e ensino para que o aluno nao fique estagnado
no desenvolvimento da habilidade de leitura.

O ultimo apontamento feito pelos autores diz respeito a leitura silenciosa. Para
Rasinski & Samuels (2011), a leitura proficiente ocorre tanto em leitura oral quanto na leitura
silenciosa, pois ha uma grande correlagdo entre ambas. Este fato ¢ embasado por relatos de
leitores que dizem ouvir uma voz interna enquanto leem silenciosamente, sugerindo que a
prosddia, aspecto mais proeminente em leituras orais, também estd presente na leitura em

siléncio. Ademais, o fraseamento, um dos elementos da expressividade, se da a partir do
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agrupamento de palavras em unidades maiores, sejam elas frases, oracdes ou periodos, e ¢ um
componente importante tanto de leituras orais quanto silenciosas.
Corroborando os aspectos acima, Pikulski & Chard (2005, p. 517) entendem que a

prosodia ¢ importante nos dois tipos de leitura. Segundo os autores,

enquanto a fluéncia € mais claramente refletida na leitura oral, ela opera com
maior importdncia na leitura silenciosa também. Se um leitor ndo
desenvolveu a fluéncia, o processo de decodificagdo drena atengdo e atengao
insuficiente fica disponivel para a construgio do significado do texto®
(tradugdo nossa).

Esta consideragd@o nos permite afirmar que, embora os leitores pratiquem a leitura
silenciosa muito mais frequentemente que a leitura oral em suas atividades didrias, sejam elas

para escola, trabalho ou lazer, a fluéncia ¢ um componente importante para a sua realizacao.

1.3.1 — Fluéncia em leitura oral no Brasil

No Brasil,quando se fala em leitura fluente, entende-se como a caracteristica de um
tipo de leitura que permite que o leitor compreenda textos extensos e deles extraia
conhecimentos (Sim-Sim& Viana, 2007).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN daqui em diante) de lingua portuguesa
apresentam somente uma definicdo do que seria leitura fluente. Segundo o documento, “a
leitura fluente envolve uma série de outras estratégias como selecdo, antecipacao, inferéncia e
verificagdo, sem as quais ndo ¢ possivel rapidez e proficiéncia” (p. 41). De acordo com o
trecho acima, os componentes da fluéncia seriam as estratégias de leitura, ou seja, processos
mentais mais elevados normalmente associados a compreensdo. Este fato ndo estd em
consonancia com o conceito apresentado acima, pois 14 sdo os processos mais elementares
que, uma vez automatizados, ligam a decodifica¢do do texto a compreensao.

Além disso, este trecho parece refletir uma concepcao de leitura que se liga ao modelo

descendente (top-down), pois, de acordo com a afirmac@o, a leitura fluente partiria destes

processos mentais mais elevados o que levaria a decodificagdo automatica (gerando a rapidez

6 While fluency is most obviously reflected in oral reading, it more importantly operates in silent reading as well.
If a reader has not developed fluency, the process of decoding word s drains attention, and insufficient attention
is available for constructing the meaning of texts.
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mencionada acima). Isto fica mais claro quando observamos, em outro trecho, os PCN

afirmarem que a leitura

Nao se trata simplesmente de extrair informagdo da escrita, decodificando-a
letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensdo na qual os sentidos comegam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita (p. 41).

A partir deste trecho, fica claro como a concepg¢do de leitura apresentada no
documento se opde ao modelo ascendente (bottom-up), pois considera que a decodificagdo ¢é
uma atividade de extracdo, como afirmam Menegassi, Santos &Fuza (2013).

Diversas implicagdes para o ensino da leitura podem ser feitos a partir destes trechos.
Aqui, as habilidades mais elementares ndo sdo consideradas fundamentais para o
desenvolvimento da fluéncia. Kleiman (1995, p. 36) se mostra partidaria das concepgdes

presentes nos PCN. Segundo a autora,

a pratica exclusiva da leitura oral, ap6s a etapa de ensino da decodificagdo
tem desvantagens para o desenvolvimento dos mecanismos visuais
necessarios para a apreensdo rdpida do material escrito [...]. Ainda mais
importante, a insisténcia na leitura oral decorre de uma atividade que
sobrevaloriza a exatiddo, a corre¢do na pronuncia de todas as palavras. Tal
insisténcia, acreditamos, ird inibir também o desenvolvimento de estratégias
de adivinhagdo do material periférico a visdo durante a leitura.

De acordo com a autora, a leitura oral ndo deve ser utilizada como atividade de sala de
aula, pois ela tem um carater que enfatiza a correcdo dos erros, o que ¢ prejudicial para o
desenvolvimento de processos mentais mais elevados. Isto reflete o método global de ensino,
onde a aprendizagem de aspectos do texto ¢ privilegiada, deixando a aprendizagem da relagio
grafema-fonema e o desenvolvimento da consciéncia fonémica de lado, diferentemente do
método fonico.

O mau entendimento de que fluéncia ¢é leitura rapida levou a consideragdo do papel da
decodificagdo e da leitura oral como inferior, rotulando-a como tarefa mecanicista. Este
entendimento desconsidera que a leitura fluente precisa incluir as trés dimensdes, precisdo,
velocidade e expressividade, para ser caracterizada como tal. Além disso, o fato de que os
leitores menos habilidosos utilizam o contexto para compensar sua falta de habilidade na
decodificacdo (JAMET, 2000; STANOVICH, 1980) demonstra que, ao excluir a pratica da
leitura oral do cotidiano dos alunos, as habilidades elementares sdo consideradas menos

importantes. Como foi exposto acima, a pratica da fluéncia em leitura oral ndo se restringe aos
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anos iniciais, pois o desenvolvimento ndo ¢ gradativo e constante (RASINSKI & SAMUELS,
2011).

Ha, entretanto, um problema na compreensao do que engloba a fluéncia da leitura nas
concepcdes apresentadas por Kleiman (1995), Sim-Sim & Viana (2007) e pelos PCN.
Almeida e Freitag (2012, p. 94) afirmam que a pratica de ensino que ¢ feita hoje em dia
privilegia predominantemente um trabalho dos processos mentais mais elevados na
aprendizagem de leitura em detrimento dos processos mais elementares. Segundo as autoras,
“no Brasil as abordagens ditas ‘construtivistas’ taxam as praticas pedagogicas que focam a
avaliagdo da fluéncia em leitura oral (leitura em voz alta) como retrogradas e mecanicistas”.
Isto demonstra que as praticas docentes, em sua maioria, desconsideram este componente
importante da leitura e possuem respaldo em autores de renome e documentos oficiais.’

A partir deste ponto de vista, discutiremos como a fluéncia e, em especial, a dimensao
da precisdo (a terceira dimensdo a compor as trés dimensdes do projeto “Proficiéncia em
leitura” — cf. nota abaixo), foram tomadas como parametros para diagnosticar o nivel de
proficiéncia em leitura de alunos do 6° ano do ensino fundamental de quatro escolas de
Belém. Para melhor entendermos qual ¢ a importancia desta dimensdo, apresentaremos
modelos de aquisigdo de leitura e de seu processamento nas proximas subsegoes.

Os modelos e teorias acima servirdo de base para a andlise dos dados obtidos através
das amostras de leitura oral e, com base nelas, veremos como os erros de leitura podem ser
entendidos, identificando suas possiveis causas e discutindo as razdes e implicagdes que eles
podem ter para a compreensdo textual dos alunos.

Em suma, ¢ preciso entender que os trés modelos tiveram grande contribui¢do para o
entendimento daquilo que ocorre quando lemos um texto. Ainda que os estagios de
desenvolvimento e os modelos tedricos ndo possam explicar completamente o que acontece
durante a leitura, eles sdo de grande importancia para que novas pesquisas sejam feitas, a fim
de confirmar ou refutar paradigmas e, no caso desta pesquisa, fornecer parametros para que o

diagndstico a que nos propomos seja feito da maneira mais precisa e eficiente possivel.

"Projetos de pesquisa como o “Proficiéncia em leitura”, coordenado pela Profa. Dra. Gessiane Picango,
pretendem contemplar os aspectos relacionados & fluéncia em leitura oral para diagnosticar e monitorar o
desempenho global de leitura de alunos de varios anos escolares. Os resultados desta pesquisa estdo em diversos
trabalhos de conclusdo de curso, feitos por alunos da graduagdo em Letras da UFPA, além de duas dissertacdes
de mestrado, sendo que uma trata da velocidade (OLIVEIRA, 2015) e a outra trata da expressividade
(VANSILER, 2015).
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Dito isto, partiremos para o capitulo de metodologia, onde serdo apresentados os
sujeitos, cujas amostras de leitura foram utilizadas nesta pesquisa, as escolas ¢ o método

CBM, que norteou nossa analise de dados.
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2 - METODOLOGIA

Neste capitulo, descreveremos os elementos da metodologia que compdem a coleta de
dados e ajudaram a conduzir sua analise. A pesquisa de campo feita restringe-se a uma das
dimensdes da fluéncia em leitura, a precisdo, e, com base nas teorias expostas acima, pretende
verificar o nivel dos alunos do 6° ano do ensino fundamental de quatro escolas de Belém. Para
esclarecer estes procedimentos, descreveremos as escolas onde foram coletados os dados e os
alunos que participaram e sdo os sujeitos desta pesquisa.

Além disso, apresentaremos 0s textos e esclareceremos o motivo de sua escolha para a
aplicagdo do método Curriculum-based Measurement (doravante CBM), utilizado para
nortear esta pesquisa, demonstrando como sera conduzida a analise das leituras orais. No
projeto “Proficiéncia em Leitura” acima mencionado, os trabalhos de Oliveira (2015) e
Vansiler (2015) também utilizaram o CBM como suporte metodoldgico para suas pesquisas.

Comegaremos pela descrigcdo das escolas. As informagdes foram obtidas nos sitios do
INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) e QEdu:
Aprendizado em foco® (este sitio compila e divulga os dados obtidos das avaliagdes nacionais

como os do censo escolar para serem divulgados para a sociedade).

2.1 — Escolas

As escolas foram convidadas a participar da pesquisa e, dentre as que aceitaram,
quatro foram selecionadas. Destas, duas escolas sdo da rede publica, sendo uma municipal e
uma federal, e duas sdo da rede privada. Nenhuma escola da rede estadual de ensino pode ser
selecionada por estarem em momentos diferentes do ano letivo em comparagdo com as
demais que estavam em periodos mais proximos, fato este que poderia comprometer os
resultados da analise das amostras. As escolas foram identificadas de 01 a 04 para manter o
sigilo de suas informagdes.

A escolha do ano escolar (6° ano do ensino fundamental) se deu devido a expectativa

sobre o desempenho dos alunos neste momento de seus percursos académicos. Como foi visto

¥ O portal QEdu retne dados do censo escolar, resultados Prova Brasil ¢ Enem para facilitar seu acesso,
interpretacio e divulgagio. E um sistema criado a partir da parceria entre a Fundagdo Lemann e a startup Meritt
Informagdo Educacional. Seu objetivo ¢ transformar a educagio brasileira a partir do uso apropriado dos dados e
indicadores educacionais. (http://www.qedu.org.br/ )
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anteriormente, os alunos estdo em um estagio onde a decodificagdo de palavras ja ndo deveria
ser um problema e a leitura seria uma pratica para adquirir novos conhecimentos. Tendo
passado pelo ciclo da alfabetizagdo (1° ao 3° anos) e dois anos de consolidacdo (4° e 5° anos),
os alunos do sexto ano encerram a primeira etapa da educacao, passando dos anos iniciais aos
anos finais do ensino fundamental. Por este motivo, de acordo com os estagios do
desenvolvimento da leitura de Chall e das hipdteses feitas acima, cremos que o 6° ano pode
dar indicios, por meio da fluéncia, da situacdo da aprendizagem e do desempenho da leitura.
As escolas estdo localizadas no centro de Belém, nos bairros da Cidade Velha,
Montese ¢ Marco. Iremos descrevé-las com base em informagdes obtidas em sitios acima
mencionados para a divulgacdo dos resultados da educagdo brasileira. Algumas escolas
apresentam as notas no IDEB, bem como os resultados da escola para a Prova Brasil (2013) e
o ENEM (2013) °. Acreditamos que estes dados sdo relevantes para este trabalho, pois eles
ajudardo a caracterizar o perfil da escola e de seus alunos. Entretanto, ndo foi possivel
encontrar todos os resultados de todas as escolas. Detalharemos tais informagdes, obtidas no

portal do QEdu: Aprendizado em foco, nas subse¢des seguintes.

2.1.1 - Escola 01

A escola 01 ¢ uma escola privada que estd em Belém desde 2003 e oferece duas
turmas de 6° ano, uma pela manha e outra pela tarde, em um total de 73 alunos em 2015. De
acordo com os dados do censo escolar de 2013, a escola disponibiliza para os alunos
biblioteca, laboratorio de informatica, sala de leitura, quadra de esportes e internet de banda

. . A 10 . . L1
larga. O nivel socioecondmico " da escola é considerado médio alto.

% Utilizamos estes dados do Enem por serem do mesmo ano da Prova Brasil. Quanto & Prova Brasil, os dados
ainda ser@o analisados, pois, por ser bienal, os resultados de 2015 ainda nio estdo disponiveis.

90 Indice de Nivel Socioeconémico (Inse) ¢ obtido através das respostas dos alunos aos questionarios
contextuais das duas avaliagdes do Saeb (Aneb e Prova Brasil) e do Enem. As questdes dizem respeito aos bens
e servicos de que a familia do aluno dispde, bem como a escolaridade do pai e da mae. Estes niveis
socioecondmicos sdo estabelecidos de acordo com os dados dos questionarios. Os niveis variam de I a VII (s@o
eles: “mais baixo”, “baixo”, “médio baixo”, “médio”, “médio alto”, “alto” e “mais alto”), sendo que, no nivel
mais basico, as familias possuem bens elementares (TV a cores, fogdo, geladeira etc.), renda de até um salario
minimo e os pais/responsaveis tem baixa escolaridade. No nivel mais alto, as familias possuem bens elementares
e suplementares (carros, TV por assinatura), renda acima de doze salarios minimos e ambos pais/responsaveis
possuem nivel superior com ou sem pos-graduagio.
(http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/ana/resultados/2014/nota_tecnica_inse.pdf).
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Ainda de acordo com o censo, as taxas de reprovacdo dos anos iniciais e finais do
ensino fundamental sdo proximas a zero e a distor¢do idade-série na escola no 60 ano foi de
6%.

Passando para o nivel médio, o censo aponta que 96% dos alunos participaram do
ENEM em 2013 e a média para linguagens e codigos da escola foi de 540 pontos, enquanto
que a de redacao foi 637 pontos.

Nao ha informagdes sobre os resultados na Prova Brasil nem do IDEB da escola no

portal do INEP.

2.1.2 - Escola 02

A escola 02, também da esfera privada, ¢ uma das mais tradicionais por seu tempo de
existéncia (85 anos) e por ser uma instituicdo religiosa. Na escola, funciona apenas uma turma
de 60 ano, com 41 alunos. Segundo o censo escolar, hd na escola biblioteca, laboratorio de
informatica, sala de leitura, quadra de esportes e internet de banda larga. A escola atende
alunos que se encontram no nivel V do indicador de nivel socioecondmico, considerado
médio alto.

Em 2013, a taxa de reprovacao nos anos iniciais foi 0% e nos anos finais 6,6%, sendo
que o 60 ano teve 3 reprovados que representam 3,6% dos alunos deste ano escolar. A
distor¢do idade-série na escola para os anos finais foi de 4%

Nao ha dados da Prova Brasil, mas foram encontrados os resultados do IDEB ¢ ENEM
da escola. Em relacdo ao IDEB, ndo houve resultado em 2011, mas, em todos os outros anos
quando houve registro das notas, elas ficaram abaixo da média, sendo que a ultima nota, a de
2013'"! foi 2,8, distante da meta de 4,5.

No ENEM, a participacdo dos alunos foi de 91%, com uma média em linguagens de

548 pontos e, na redagdo, média de 572.

2.1.3 - Escola 03

" pela mudancga na forma de apresentar os resultados no sitio do INEP, nio foi possivel obter o resultado geral
no ano de 2015.
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A escola 03 ¢ uma instituicdo publica federal de ensino e estd ativa ha mais de 50
anos. La também ¢é oferecido o EJA no periodo noturno. A escola possui 4 turmas de 60 ano,
nas quais estudam aproximadamente (a época da pesquisa ainda ndo estava fechado o numero
total) 72 alunos. A escola possui biblioteca, laboratorios de ci€ncia e informatica, sala de
leitura, quadra de esportes ¢ internet de banda larga.

O IDEB da escola apresenta notas acima das metas estabelecidas desde as medigdes de
2009. De 2011 para 2013, houve uma queda na nota, de 6,1 para 5,8, ficando como mesmo
resultado da meta estabelecida para o ano.

Os dados da Prova Brasil detalham mais o perfil da escola e dos alunos que foram
avaliados em 2013. O nivel socioecondémico do publico atendido pela escola encontra-se no
grupo V, bem proximo do nivel mais alto (grupo VII). Participaram da prova 124 alunos,
namero que corresponde a 96,12% do total de alunos. A maioria dos alunos obteve notas nos
niveis 3 (20,07%), 4 (16,64%) e 5 (20,74%) e a média de pontos em relacdo a proficiéncia em
lingua portuguesa foi de 212,27 pontos, sendo que este resultado coloca a escola no quarto
nivel dentre os 9 niveis de proficiéncia, abaixo das escolas federais do Brasil, mas acima das
escolas estaduais e municipais.

Os dados do ENEM mostram que os alunos somaram 85% de participantes e

obtiveram médias de 536 e 633 em linguagens e redagdo respectivamente.

2.1.4 - Escola 04

A escola 04 ¢ uma instituicdo municipal de ensino que funciona em Belém ha quase
50 anos. Além dos niveis de ensino comuns as outras escolas (exceto o ensino médio, por
tratar-se de uma escola municipal), a escola oferece a terceira e quarta etapas da educacgdo
para jovens e adultos. Os alunos do 60 ano sdo aproximadamente 70, divididos em quatro
turmas. A escola disponibiliza para os alunos laboratério de informatica, sala de leitura,
quadra de esportes e internet de banda larga. Dentre as escolas que participaram desta
pesquisa, esta ¢ a que tem o nivel socioecondmico mais baixo, estando no nivel 4, médio, de
acordo com o sitio do IDEB (http://idebescola.inep.gov.br/).

O resultado do IDEB foi acima das metas até 2011, mas em 2013 ficou dois décimos
abaixo da meta, ficando em 3,7. Dentre as escolas analisadas, esta possui a menor meta para o
IDEB de 2015, o que demonstra a sua posi¢do em relacdo as demais escolas, uma vez que seu

esta meta se apresenta mais distante que a meta nacional de 5,2 em 2013, segundo o portal do
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IDEB (http://ideb.inep.gov.br/resultado/). Nao ha resultados do ENEM por se tratar de uma

escola de nivel fundamental. Nao foi possivel obter resultados para o desempenho na Prova
Brasil por auséncia de dados tanto no sitio do INEP quanto no QEdu.

Com os dados obtidos nos sitios, fizemos um quadro comparativo das notas obtidas na
Prova Brasil ¢ Enem. Neste quadro, as escolas 01 ¢ 02 ndo apresentam resultados por ndo
terem participado, pois, como sdo escolas particulares, ndo sdo obrigadas a participar desta

avaliagdo.

TABELA 2 — Comparacdo das notas da Prova Brasil obtidas pelas escolas

D Nota da Prova Brasil / ~
Participacdo dos ~ Proporg¢éo de
Escolas Propor¢éo de )
alunos ) aprendizado adequado
aprendizado adequado
Escola 01 - -
Escola 02 - -
70% até 2022
Escola 03 96% 212,3/59%
Escola 04 89% 169,3 /23%

Fonte: http://www.idebescola.inep.gov.br; http://www.gedu.org.br

De acordo com estes dados, percebemos que, na escola 04, as notas na Prova Brasil
foram baixas e a porcentagem de aprendizagem adequada, isto ¢, o percentual de alunos que
aprendeu aquilo que deveria para o ano escolar de 2013, ¢ de apenas 23% do total de alunos
em comparagdo com a escola 03, onde, ainda que baixo, vemos que quase 60% dos alunos
tiveram um aprendizado adequado. Na andlise, procuraremos relacionar estes indicadores com
os dados obtidos para tentar entender que tipo de dificuldades e desafios estes alunos
enfrentam.O quadro abaixo apresenta as notas do Enem de trés das quatro escolas examinadas

neste estudo. A escola 04 nao possui dados por ser uma escola de nivel fundamental.

TABELA 3 — Comparagdo das notas do Enem obtidas pelas escolas

Escolas Participacdo dos alunos Enem — Port. / Red.
Escola 01 96% 540/ 637
Escola 02 91% 548 /572

Escola 03 85% 536 /633
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Escola 04 - -

Fonte: http://www.idebescola.inep.gov.br; http://www.qedu.org.br; http://www.inep.gov.br/

Esses dados mostram que as escolas examinadas, publicas e privadas, estdo bem
proximas tanto na aprendizagem de portugués como de redagdo (exceto a escola 02 que ficou
abaixo das demais em redagdo). Apesar de ndo se relacionarem ao ano escolar estudado nesta
pesquisa, consideramos importante a apresentacdo destes dados para que o perfil das escolas
seja coberto de maneira mais abrangente e, mais importante ainda, para compreender que as
dificuldades de leitura, se ndo combatidas ao serem detectadas, perduram e interferem no
aprendizado posterior dos alunos, bem como em sua atua¢do no mercado de trabalho e na
sociedade de uma maneira geral.

Os dados apresentados e as descricdes feitas sobre as escolas ndo sdo determinantes
para que seja montado um perfil exato das escolas, mas nos permitem estabelecer conexdes

com o desempenho das amostras que serdo analisadas nos capitulos seguintes.

2.2 - Alunos

A pesquisa feita é um diagnoéstico do nivel de fluéncia em leitura, especificamente na
dimensdo da precisdo, dos alunos do 6° ano do ensino fundamental. O nimero de alunos nas
escolas foi bem parecido, sendo maior nas escolas 01 e 02, onde houve 12 participantes,
enquanto que nas escolas 03 e 04 foram 11 alunos, totalizando 46 sujeitos. Todos foram
convidados a participar e, voluntariamente, se dispuseram a contribuir com sua leitura oral.
Todos os alunos receberam e entregaram um documento para ser entregue aos pais ou
responsaveis permitindo sua participagao.

Para detalhar melhor os sujeitos desta pesquisa, apresentamos a tabela abaixo em que

constam a idade e sexo dos participantes:

TABELA 4 — Divisdo dos alunos por sexo ¢ idade

Idades
Escolas Sexo Masculino | Sexo Feminino
10 anos 11 anos 12 anos
Escola 01 5 7 8 4 0

Escola 02 9 3 9 3 0
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Escola 03 4 7 7 2 2
Escola 04 5 6 5 5 1
Total 23 23 29 14 3

Fonte: Dados da pesquisa de campo

Nas escolas 01 e 04, eu ndo pude entrar diretamente nas salas para explicar o projeto,
ficando esta fun¢@o a cargo da coordenacdo da escola, para quem expliquei o projeto, a
pesquisa, sua metodologia e procedimentos de coleta de dados. A partir dai, os alunos e pais
que tiveram interesse em se submeter & pesquisa entregaram a autorizacdo assinada pelo
responsavel. Na escola 02, pude entrar em sala para explicar como se daria a pesquisa e
solicitei a participacdo de voluntarios pessoalmente. Na escola 03, foi possivel falar
diretamente com os pais € com os alunos a0 mesmo tempo, o que permitiu um andamento
mais rapido da pesquisa, pois ndo foi preciso esperar os alunos devolverem os documentos
para o consentimento de sua participagao.

O contato com os alunos foi tranqiilo nenhum aluno apresentou um nivel de
ansiedade ou nervosismo que o destacasse dos demais. Ademais, nenhum aluno apresentou
qualquer necessidade especial, sejam elas visuais, auditivas ou de fala que afetassem suas
leituras. Nao houve desisténcias depois do inicio das leituras, o que demonstra que os alunos
entenderam o que deveriam fazer e ndo tiveram problemas em ler os textos. Foi dito aos
alunos que lessem os textos como se estivessem lendo para si mesmos, pois nao se tratava de
uma competicdo de leitura, mas apenas uma gravacdo para amostras de leitura de varias

escolas de Belém. Nenhum aluno foi identificado durante as gravagdes.

2.3 - Textos

Para efetuar a leitura oral, selecionamos 10 textos de uma coletanea de textos retirados
feita pela Secretaria de Estado da Educagdo do governo do Parana com o titulo: Coletdnea de
textos. lingua portuguesa, sala de apoio a aprendizagem (todos os presentes nos anexos ao
final do trabalho), sendo que cinco deles foram utilizados durante a primeira visita e os outros
cinco na segunda. Para nos adequarmos ao método CBM, preferimos escolher textos que
seriam, teoricamente, mais facilmente lidos pelos alunos devido ao periodo para a coleta. Por
este motivo, os textos da coletanea, que sdo referentes ao quinto ano do ensino fundamental,

foram escolhidos para os alunos no inicio do sexto ano (mais detalhes na se¢do 3.4).
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Os textos selecionados foram escolhidos a partir de suas caracteristicas e para
diversificar a area de conhecimento em que eles podem ser inseridos. Dentre eles, um texto
foi utilizado como teste e sua leitura tinha duas finalidades: (i) permitir que os alunos
entendessem como a coleta de dados ia ocorrer, tranquilizando-os ¢ tirando suas duvidas em
relagdo a como proceder; e (ii) observar qualquer falha nos aparelhos de gravacao.

Os demais textos foram utilizados, sendo que, em cada visita, um deles foi deixado
como reserva, caso algo impedisse que o aluno continuasse lendo ou desistisse de ler.
Nenhum dos alunos precisou ler os textos reserva e os textos utilizados para esta pesquisa
foram os textos 03, 04 e 05 (primeira visita) e 01, 03 e 04 (segunda visita).

Cada texto selecionado por nds possui uma caracteristica propria, tanto tematica
quanto em relagdo ao seu género, e, para os objetivos desta pesquisa, o vocabulario presente
neles foi determinante para que fosse incluido ao coletarmos as leituras, como descrito a
seguir.

A respeito dos textos da primeira visita, no que concerne aos temas, o texto 03 ¢ uma
prosa poética, de linguagem simples e com palavras mais comuns, como nomes de animais
(gaivota, golfinho, polvo, tartaruga etc.) e palavras frequentes no cotidiano (imaginagao,
prédios, antenas); o texto 04 é um texto informativo que poderia estar em algum texto de
historia do Brasil e trata de como surgiram as moradias a partir do periodo de industrializacao;
o texto 05 pode ser considerado uma cronica em que o vocabulério paulistano ¢ comparado
com o vocabulario utilizado no Rio de Janeiro.

Os textos apresentam, também, diferenga no tipo de vocabulario empregado. O texto
03 possui um namero maior de palavras frequentes, como exposto acima, ainda que seu teor
seja poético. Os textos 04 e 05 t€ém mais palavras técnicas, sendo que o primeiro se distingue
do segundo por ter palavras mais especificas para falar do contexto historico descrito e
descrever as moradias da época (industrializagdo, comodos, latrina etc.). No segundo texto,
seu autor emprega algumas palavras incomuns e outras palavras que enfatizam o uso de
alguns regionalismos (vulgarmente, designacdo e grandiloqiiente, zelador/porteiro,
manobrista/manobreiro, pivete/trombadinha, por exemplo).

Para a segunda visita, os textos selecionados tinham como caracteristica comum o
género: todos sdo do género noticia, possuindo forte carater informativo, e as diferengas estdo
no vocabulario utilizado em cada texto. No texto 01, as palavras sdo técnicas relacionadas ao
contexto de preservacdo ambiental. J4 no texto 03, a maioria das palavras ¢ bastante

frequente, mas o tema trata de algo ndo tdo conhecido dos alunos do sexto ano de hoje em dia:
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o habito de escrever cartas. O texto 04 trata da histéria da hidrelétrica de Itaipu e o texto
apresenta tanto palavras ndo tdo frequentes quanto especificas para descrever um pouco do

que ocorreu com a cidade de Foz do Iguacu.

Os textos selecionados foram formatados da mesma maneira, utilizando-se a fonte
Times New Roman, tamanho 14 com espacamento de 1,5 entre as linhas. Abaixo,
apresentamos um exemplo de como o texto foi entregue aos alunos:

TEXTO 01: Quais as diferencas entre tartarugas, cagados e jabutis?

Fonte: BARROS, Carlos; PAULINO, Wilson C. Ciéncias: 0s seres vivos
— ecologia e saude. Sao Paulo: Atica, 2002, p.251.

A tartaruga ¢ um animal aquatico. Existem tartarugas de dgua salgada
e de 4gua doce. As que vivem em 4agua doce sdo semi-aquaticas, pois
também vivem em terra. Os membros das tartarugas transformaram-se em
nadadeiras, para facilitar seus movimentos na agua.

Esses quelonios geralmente t€m um metro de comprimento e pesam
cerca de 200 quilogramas. Mas ha outros de até dois metros e meio e
oitocentos quilogramas.

As tartarugas comem frutas e sementes. SO comem carne quando ndo
encontram esses alimentos. A carne das tartarugas ¢ muito saborosa e
apreciada no mundo inteiro.

Ha também os cagados, que vivem em agua doce ou em terra. Seus
membros tém cinco dedos terminados em unhas. S3o menores que as
tartarugas, pois medem entre 15 e 30 centimetros. Alimentam-se de peixes e,
em cativeiro, aceitam pedagos de carne e minhocas.

Os jabutis sdo terrestres. Vivem na mata, sob as arvores, mas gostam
de banhos demorados. Sabem nadar, mas ndo mergulham como as tartarugas

¢ os cagados.
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Os alunos foram instruidos a ndo ler o que estd fora do retangulo antes e depois da
leitura do texto teste. Ndo houve casos de alunos lendo o cabecalho durante as gravagdes para

as amostras a serem analisadas.

2.4 - Coleta de dados e total de amostras

A coleta das amostras de leituras orais foi feita entre fevereiro ¢ marco de 2015,

ocorrendo, portanto, no inicio do ano letivo do mesmo ano conforme a tabela abaixo:

TABELA 5 — Datas das coletas

Escolas Datas de coleta — Primeira visita Datas de coleta — Segunda visita
Escola 01 19/02/2015 23/02/2015 De 27/10/2015 a 30/10/2015
Escola 02 03/02/2015 04/02/2015 De 03/11/2015 a 05/11/2015
Escola 03 24/02/2015 02/03/2015 -

Escola 04 03/03/2014 04/03/2015 04/11/2015 06/11/2015

Fonte: Dados da pesquisa.

A coleta das leituras ocorreu durante o periodo das aulas. Esta foi a melhor opgao,
pois, em inicio de ano letivo, ndo haveria grande prejuizo para os professores das escolas por
serem os primeiros contatos com os alunos.

Normalmente, as leituras foram realizadas em salas vazias, com a presenca do aluno
e/ou pequeno grupo de alunos que seria submetido a coleta um por vez e, ao final da leitura de
cada aluno e/ou grupo, outro(s) aluno(s) eram chamados. Os alunos que estavam na mesma
sala ndo ficaram proximos daquele que estava lendo, o que garante que a coleta ndo foi
influenciada pelo conhecimento prévio do texto a ser lido. As gravagdes transcorreram sem
interrupgoes.

Antes das leituras na primeira visita, foi apresentada a proposta para cada aluno e/ou
grupo de alunos presentes no momento da coleta, explicando que eles precisariam apenas ler
os textos como se estivessem lendo para si mesmos, pois ndo se tratava de uma competicao,
mas apenas uma coleta de amostras de leitura. Em seguida, os alunos sentavam-se proximos

ao pesquisador e a coleta se iniciava.Eram declarados o dia, o primeiro nome dos alunos e o
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texto que eles leriam para identificacdo e, depois disso, os alunos davam inicio a leitura.
Foram coletadas, ao todo, leituras de 46 alunos na primeira visita ¢ 35 alunos na segunda. A
escola 03 foi excluida da segunda visita devido a greve de professores, o que poderia interferir
no resultado final, uma vez que ndo ¢ possivel garantir que os alunos mantiveram-se
equiparados aos demais alunos das outras escolas que tiveram um ano letivo regular.

Cada aluno leu 3 textos, o que gerou 138 amostras na primeira visita e 105 amostras
na segunda, totalizando 243 amostras. Os textos foram lidos pelos alunos no mesmo dia da
visita na escola. Como houve caso de faltas, os alunos que ndo estavam presentes no dia da
primeira visita, leram os trés textos em uma visita brevemente posterior.

De acordo como o método CBM (descrito na se¢do 3.5), basta um minuto de leitura do
aluno para que seja possivel fazer um diagnodstico de suas dificuldades e, com base nesse
diagnostico, propor intervengdes para sua melhoria. Assim, para que ndo houvesse problemas
na coleta, os alunos foram interrompidos quando sua leitura alcangou mais de um minuto e, ao
ouvir a gravacao novamente, foi estabelecido o tempo que o método requer.

Os alunos foram identificados da seguinte maneira: as iniciais do aluno, o ano escolar
com o nivel de ensino e o tipo da escola (municipal, estadual, federal ou privada), més e ano
da leitura, nimero da visita e o texto lido. Para demonstrar, teremos como exemplo o aluno
XXX, do 6° ano do ensino fundamental de uma escola publica estadual, que efetuou suas

leituras em janeiro de 2015, na primeira visita, sendo a amostra abaixo a segunda de trés:
XXX-6EF.E-01.15-1V-2.3
2.5 - Método CBM
Para realizar os procedimentos acima, foi necessario um método que nos permitisse
fazer a sele¢do dos textos, a coleta dos dados e sua analise. O Curriculum-based Measurement
(CBM), idealizado por Deno (1985), nos forneceu as ferramentas que embasaram nossa
metodologia.

2.5.1 - Historico do CBM

O CBM tem uma histéria de aproximadamente 40 anos, tendo como local de

surgimento a universidade de Minnesota, nos Estados Unidos (TINDAL, 2013 p. 1). L4,
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desde 1977, varios estudiosos do Institute for Research on Learning Disabilities (Instituto
para a pesquisa em disturbios de aprendizagem) t€ém procurado respostas para ajudar alunos
com dificuldades na aprendizagem. Primeiramente, o foco estava nos alunos com dificuldades
de aprendizagem, mas este foco foi ampliado para qualquer aluno em geral. Dai, a sua
importancia e relevancia em relagdo a outros métodos desenvolvidos com o passar do tempo
(TINDAL, 2013 p. 3).

Em seu inicio, estes estudiosos procuravam alternativas para a abordagem dominante

na época, chamada de mastery measurement. Como explica Fuchs,

Com o mastery measurement (medida do dominio), os professores
especificam uma hierarquia de objetivos instrucionais que constituem o
curriculo anual e, para cada objetivo na sequéncia, criariam um teste com
referéncia a um critério para avaliar o dominio. Quando um aluno atingir o
critério de dominio para um objetivo, o professor altera simultaneamente sua
instrucio e avaliagdo para a proxima habilidade na hierarquia'> (FUCHS,
2004, p. 188, traducdo nossa).

Segundo a autora, seu grupo de pesquisa partiu desta abordagem, e logo enfrentou
problemas, como o uso de um unico teste para avaliar uma tnica habilidade. Dessa forma, o
aluno que, por exemplo, fosse submetido a um teste de leitura e percebesse que os padrdes da
escrita estudados (por exemplo, palavras escritas com “x” soando como “z”) fossem os
mesmos ao longo do teste, ndo demonstraria auséncia do dominio da habilidade. Para que
fosse possivel notar o dominio do aluno neste ponto, varios padroes deveriam ser agrupados
no mesmo teste (FUCHS, 2004 p. 188).

Assim, a alternativa encontrada foi pensar em uma possibilidade de medicdo com
pequenas amostras ¢ que estivessem dentro do curriculo dos alunos, incorporando o que é
desejavel que o aluno aprenda ao final do ano letivo. Assim, em seu surgimento, Fuchs (2004,
p. 189) ressalta a importancia de dois aspectos para que as tarefas pudessem contemplar as
habilidades requeridas para o ano inteiro. Sdo elas: (i) identificar tarefas que teriam uma
correlagcdo robusta com as diversas habilidades que constituem o dominio académico; (ii)
produzir amostras sistematicas destas habilidades para assegurar que cada medida semanal

represente o equivalente do curriculo anual para as habilidades que o constituem. Varios

12with mastery measurement, teachers specify a hierarchy of instructional objectives constituting the annual
curriculum and, for each objective in the sequence, devise a criterion-referenced test to assess mastery. When
a student achieves the mastery criterion for an objective, the teacher simultaneously shifts instruction and
assessment to the next skill in the hierarchy” (FUCHS, 2004. p. 188).
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trabalhos e pesquisas foram realizados ao longo dos anos para validar o CBM e ratificar seus
procedimentos de coleta e analise de dados. Hoje, podemos considerar o método como valido
(FUCHS, 2004 p. 192).

Em seu artigo de 1985, Curriculum-based measurement: the emerging alternative,
Deno, que ja participava das discussdes acima, apontou outro problema na medi¢do do
desempenho dos alunos. A partir de outros estudos que investigaram como os professores
monitoravam o progresso de seus alunos, cuja constatagdo foi que eles o faziam mais pela
observagdo, um programa de pesquisas surgiu na Universidade de Minnesota com o intuito de
auxiliar os professores neste aspecto, uma vez que a simples observagdo em sala nio contribui
para uma analise confiavel e valida. Nestes estudos, a maioria dos professores ndo utilizava o
resultado de avaliagdes padronizadas para implementar mudangas no curriculo escolar e/ou
em suas praticas diarias em sala de aula (fato que, por minha experiéncia, ressoa ainda hoje).
O principal objetivo do programa era o de desenvolver procedimentos de medicao e avaliagdo
que os professores pudessem usar rotineiramente para tomar decisdes sobre se e quando
modificar o programa de aulas (DENO, 1985 p. 221).

Como base nisso, o autor procurou desenvolver uma alternativa que ajudasse os
professores a ter um diagnostico mais preciso de seus alunos. Além disso, o autor visava o
monitoramento do progresso dos alunos com maiores dificuldades.Para tanto, Deno e outros
pesquisadores desenvolveram tarefas que demonstrassem o nivel dos alunos em certa
habilidade e, entre estas tarefas, a leitura em voz alta foi utilizada por ele em seu artigo

seminal.

2.5.2 — Leitura oral

Antes de tratar da leitura oral como instrumento para a avaliagdo da competéncia
leitora, falaremos de como ela é entendida no Brasil. Normalmente, estudiosos brasileiros que
se ocupam dos estudos da leitura e seu ensino e aprendizagem consideram a leitura oral como
um método ultrapassado e que carece de uma amostra real da compreensdo da leitura dos
alunos. Autores como Kleiman (1995) apresentam restrigdes quanto a pratica da leitura oral.
Segundo a autora, “a pratica exclusiva da leitura oral, apds a etapa de ensino da
decodificagdo, também tem desvantagens para o desenvolvimento dos mecanismos visuais
necessarios para a apreensdao rapida do material escrito” (p. 36). Nesse sentido, a palavra

exclusiva, denota que o uso desta pratica deva ser misturado a outras.
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A autora prossegue em sua argumentacado e diz que

a insisténcia na leitura oral decorre de uma atitude que sobrevaloriza a
exatiddo, a corregdo na pronuncia de todas as palavras. Tal insisténcia,
acreditamos, ira inibir também o desenvolvimento de estratégias de
adivinhagdo do material periférico a visdo durante a leitura (KLEIMAN,
1995, p. 36).

De acordo com a autora, a leitura oral traz prejuizos para o desenvolvimento de
estratégias de leitura que o leitor precisa para se tornar competente. Entre outros aspectos,

Kleiman (1995, p. 36) menciona que

Dados sobre o processamento visual do texto permitem concluir que as
abordagens de leitura que insistem na leitura em voz alta sem permitir a
leitura silenciosa prévia, e que valorizam a corre¢do da forma ao invés da
preservacdo do significado, podem inibir o desenvolvimento de estratégias
adequadas de processamento do texto escrito. Tais estratégias, que sdo
conseqiiéncia da leitura eficiente (ndo causa) devem, num primeiro
momento, ser modeladas, e o professor deve promover condigdes para que
sejam imitadas. A leitura silenciosa, tanto por parte do aluno como do
professor, e a leitura em voz alta pelo adulto, cumprem os dois objetivos de
servir de modelo e de criar contextos de aprendizagem (autor, ano, p. 36)

Neste excerto, podemos notar a preferéncia da autora para abordagens de ensino que
privilegiam a criagdo de estratégias de leitura durante a leitura silenciosa. Cremos que este
desenvolvimento ¢ tdo importante quanto necessario, mas, por conta de ser o pensamento
divulgado em meios académicos e absorvido pelos documentos oficiais que regem o ensino
brasileiro, entendemos que o espaco da leitura oral, ha algum tempo, foi tirado.

Entretanto, no desenvolvimento do CBM, Deno (1985) procurou varias tarefas que
podiam servir para medir o que seria o objetivo final da leitura de um texto: sua compreensao.
Nesta busca, o autor considerou que a tarefa de responder perguntas sobre o texto consome
muito tempo e ndo ¢ simples e econdmica (p. 221-222). Para resolver este impasse, o autor e
sua equipe consideraram que tarefas mais simples (como completar lacunas de um texto
(cloze test), dizer o significado de palavras sublinhadas em um texto, ler em voz alta palavras
de uma lista e ler trechos de textos em voz alta), ndo possuiam a mesma validade da tarefa de
responder a perguntas de um texto. Para isso, o autor as examinou isoladamente.

Dentre as tarefas acima, a tarefa que surgiu como a mais apropriada foi a leitura oral
de textos. Em seus resultados, Deno (1985, p. 224) afirma que, embora seus dados

comprovem que os alunos estdo lendo mais rapidamente e com mais precisdo, o que importa ¢
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Um simples dado como o nimero de palavras lidas em voz alta correta e
incorretamente a partir de um texto basal discrimina de forma confiavel e
valida o crescimento na proficiéncia em leitura ao longo dos anos do ensino
fundamental (grifos do autor). Este fato introduz a possibilidade de que a
média do nimero de palavras lidas em amostras de leitura de 1 minuto possa
ser usada por professores para monitorar o crescimento em leitura e que o
numero de palavras lidas correta e incorretamente nessas amostras de leitura
repetidas pode ser usado como um “sinal vital” da realizagio na leitura'’

Dessa forma, ¢ possivel que o monitoramento da aprendizagem e desempenho dos
alunos possa ser medido. A partir de uma amostra de um minuto de leitura oral, pode-se
estabelecer o nivel de leitura do aluno e graficos podem ser gerados, fornecendo dados que
refletem resultados quantitativos sobre a velocidade e precisdo. Com base nestes dados,
intervengdes podem ser propostas mais exatamente.

Shinn et al. (1992, p.462) afirmam que “Tomadas conjuntamente, a pesquisa sobre
fluéncia em leitura com CBM fornece evidéncia suficiente para validar a leitura oral como
uma medida adequada da habilidade em leitura” ' .Fuchs et al. (2001, p. 250) corroboram os
autores acima ao dizer que a “pesquisa fornece confirmagdo empirica para hipéteses baseadas
em teorias de que fluéncia em leitura oral pode funcionar como um indicador global da pericia
e desenvolvimento em leitura” .

Com base nas palavras dos autores acima, entendemos que a leitura oral ndo é, em si,
uma técnica ou método de ensino que deve ser estimulado ou erradicado da sala de aula. Seu
uso como instrumento de medicao da fluéncia em leitura €, portanto, especifico para os fins de
monitoramento e base para tomada de decisdes. Com um minuto de leitura oral, o aluno pode
ser acompanhado por um longo periodo de tempo ou os dados obtidos nesta leitura podem
fornecer um diagnodstico do desempenho da habilidade de leitura. A leitura oral tem grande

valor para que os professores deixem de lado avaliacdes e observagdes subjetivas e possam

BA simple datum like the number of words read aloud correctly and incorrectly from a basal text reliably and
validly discriminates growth in reading proficiency throughout the elementary school years. This fact introduces
the possibility that the average number of words read aloud in 1-minute reading samples can be used by teachers
to monitor growth in reading and that the number of words read correctly and incorrectly in those repeated
samples of reading aloud can be used as a “vital sign” of reading achievement (DENO, 1985. p. 224) [Trad.
nossaj.

"“Taken together, the research on CBM reading fluency provides sufficient evidence for validating oral reading
as an adequate measure of reading skill (SHINN et al., 1992. p. 462 traduc@o nossa).

SResearch provides empirical corroboration for theory-based hypotheses that oral reading fluency may function
as an overall indicator of reading expertise and development (FUCHS et. al., 2001. p. 250, traducdo nossa).
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colaborar com o desenvolvimento de seus alunos mais incisivamente ¢ conscientemente,
dando suporte para agentes que também estao fora da sala, com coordenagdes, diregdes, pais e

secretarias de educacao.

2.5.3 — Procedimentos de andlise: medidas de precisdo, taxa de precisdo e taxa de

autocorrecdo

A partir da coleta dos dados, como ja foi dito, um minuto da leitura sera analisado.
Neste tempo, serdo calculados o nimero de palavras lidas pelo aluno menos o nimero de
erros cometidos na leitura, gerando o numero de palavras corretas por minuto (PCPM)
(HASBROUCK & TINDAL, 2006; RASINSKI, 2004). Exemplificamos este calculo com a

simples equagdo abaixo:

TOTAL DE PALAVRAS LIDAS EM 1 MINUTO — TOTAL DE PALAVRAS LIDAS
ERRONEAMENTE = TOTAL DE PALAVRAS CORRETAS POR MINUTO

Para obter o diagndstico a que nos propusemos, ¢ preciso que o aluno leia trés textos
diferentes. Com estas amostras, fazemos o calculo de palavras corretas por minuto de cada um
e, ao final, a média das trés.

Segundo Hasbrouck & Tindal (2006), tanto teoricamente quanto empiricamente, o
numero de palavras corretas por minuto ¢ um forte indicador da competéncia em leitura de um
modo geral, especialmente se relacionados a compreensao (p. 636). Rasinski (2004) concorda
com esta afirmagao e confirma esta visdo utilizando o trabalho de outros autores e determina
que a precisdo € a porcentagem de palavras corretas lidas pelo leitor (p. 6). Para tanto, o autor
apresenta uma tabela em que podemos observar qual a situagdo do aluno de acordo com o

percentual obtido:

TABELA 6 — Niveis de desempenho para precisdo na decodificacdo de palavras

Nivel de independéncia: 97-100%
Nivel de instrugéo: 90-96%
Nivel de frustragdo: <90%

Fonte: RASINSKI (2004, p. 6)
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De acordo com a tabela, o autor fornece um parametro para estabelecer em qual nivel
de fluéncia em leitura oral os alunos se encontram. Se um aluno estd no nivel de
independéncia, ele conseguira ler o texto apresentado ou de dificuldade igual sem auxilio, ou
seja, ele consegue monitorar sua leitura, corrigindo os erros que comete imediatamente.
Leitores que estdo no nivel de instrugdo conseguem ler o texto do teste bem como outro de
dificuldade semelhante, mas ainda necessitam de assisténcia, que pode ser dos pais ou
professores, por exemplo. J& os alunos que estdo no nivel de frustracdo acham o texto
apresentado ou outro de mesma dificuldade muito exigente e dificil, mesmo com auxilio.

Como exemplo, apresentamos os dados de 3 alunos das escolas onde a pesquisa foi

aplicada para demonstrar como o célculo ¢ feito em qual nivel estes alunos se encontram:

TABELA 7 — Amostras de leituras dos trés niveis de desempenho

Alunos TEXTO 03 | TEXTO 04 | TEXTO 05
Total de palavras lidas 94 96 84
Total de erros 1 2 4
WA Palavras corretas por minuto 93 94 80
Nivel de desempenho 99% 98% 95%
Média / Nivel de preciséao 97%
Total de palavras lidas 90 107 84
Total de erros 3 6 7
RC Palavras corretas por minuto 87 101 77
Nivel de desempenho 97% 94% 92%
Média / Nivel de precisdo 94%
Total de palavras lidas 76 78 60
Total de erros 6 13 8
FR Palavras corretas por minuto 70 65 52
Nivel de desempenho 92% 83% 87%
Média / Nivel de precisao 87%

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir das trés amostras coletadas e do calculo de palavras corretas por minuto,
podemos determinar o nivel de desempenho na decodificagéo:
e Aluno WA: esta no nivel de independéncia;

e Aluno RC: estd no nivel de instrucdo;
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e Aluno FR: esta no nivel de frustracao.

Uma vez determinado o calculo que deve ser feito para entender quais os niveis de
desempenho dos alunos especificamente referentes a precisdo na decodificacdo de palavras, é
preciso deixar claro o que serd considerado erro nas leituras dos alunos. Como exposto no
capitulo anterior, utilizaremos os critérios do projeto de pesquisa “Proficiéncia em leitura”.
Portanto, serdo considerados erros: 1) prontncia errada (ex., ruido por ruido); 2) substituicdes
de palavras (ex., pente por ponte), 3) palavras omitidas; 4) hesitagdes (palavras ndo
pronunciadas dentro de 3 segundos, mesmo que pronunciadas depois disso); 5) reversoes
(duas ou mais palavras trocadas na sequéncia); 6) palavras pronunciadas com a ajuda do
pesquisador; e 7) erros de concordancia. Além disso, se o aluno pular uma trecho inteiro, sera
considerado um erro e a quantidade restante de palavras do trecho sera subtraida do numero
total de palavras lidas.

E preciso, também, deixar claro o que ndo ¢ considerado erro: repetigdes,
autocorrecdes, insercdes e diferencas dialetais. Utilizaremos estes critérios do que ¢ e nao €
erro para analisar as leituras dos alunos participantes desta pesquisa.

Com base nestes nimeros, nos critérios apresentados e¢ no calculo apresentado acima,
faremos a analise das leituras feitas pelos alunos para identificar:

a) Quantas palavras corretas os alunos leem por minuto;
b) Em que nivel eles se encontram de acordo com a tabela de desempenho na precisao;

c) Os tipos de palavras que os alunos apresentam mais dificuldade.

Como exemplo, apresentamos a leitura oral de dois alunos participantes da pesquisa
VM, estudante da Escola 04, ¢ KRS, estudante da Escola 01. As amostras sdo de leituras do
texto 03 e texto 04, presente nos anexos, cujos titulos sdo “Um sonho ecoldgico” e “Historia
da moradia”. A versdo abaixo corresponde a versdo do avaliador, utilizada durante a analise
dos dados e foi editada para que ndo tomasse tanto espaco. Ambas as transcrigdes
correspondem a um minuto de leitura feita pelos alunos:

Transcrigdo da leitura de VM
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Um dia o por-do-sol ¢ meu lado crianga entendia que o sol era uma...era uma
pap..pi..pi..pipa de es..estava vindo ecoldgica do céu por algum..alguém que havia..havia
Brin..brincando o dia inteiro. Mi..minha..minha imagina¢do permite que esses..que eu esses uma

gauvon..galvao e tentes

Transcricao da leitura de KRS

Em Sao Paulo, o inicio da in-dustria-lizagdo provocou o surgimento de barrio...bairros
operarios, habitados por imigrantes e escravos que, libertou... libertos, iam morar em habita¢des
coletivas, como as casas de comodos, e em vilas operarias. As casas de comodos eram casarodes
antigos, cujo quartos eram alugados para familias de baixa renda; o banheiro, a cozinha e ..¢ a
area de lavanderia eram coletivos e as condicoes de higiene, precaria. A vida era melhor nas
casas das vilas operaria, construida junto a industria. Elas geralmente tinham dois ou trés quartos,
sala, cozinha, latrina, quintal ¢ lavanderia. Como ndo havia casas para todos, os trabalhadores

eram escolhidos

Nos casos acima, os alunos cometeram os seguintes erros durante o minuto de leitura

feita para o texto 03:

TABELA 8 — Erros de leitura do aluno VM e KRS

Aluno VM Aluno KRS
Palavra do texto Palavra lida pelo aluno Palavra do texto Palavra lida pelo aluno
Eu um cujos cujo
via dia precarias precaria
e ¢ operarias operaria
que de construidas construida
sendo vindo as a
recolhida ecologica industrias industria
brincado brincando
imaginacao imaginacao
fosse esse
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gaivota galvao

tentes tentasse

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir da contagem dos erros, temos que o aluno VM leu um total de 39 palavras e o
aluno KRS leu 103, dentro de 1 minuto. Destas palavras, 11 foram lidas erroneamente por
VM e 6 por KRS. Para verificar o nimero de palavras corretas lidas basta fazermos as contas
abaixo:

e VM — 39 (total de palavras) — 11 (total de palavras lidas incorretamente) = 28

(palavras corretas por minuto)

e KRS — 103 (total de palavras) — 6 (total de palavras lidas incorretamente) = 97

(palavras corretas por minuto)

Com o numero de palavras corretas, podemos descobrir qual o nivel de desempenho
para a precisdo, dividindo o numero de palavras corretas pelo numero total de palavras lidas
(RASINSKI, 2004, p. 6):

VM: 28 (Palavras corretas por minuto) =0,71=71%
39 (Total de palavras lidas em 1 minuto)

KRS: 97 (Palavras corretas por minuto)
103 (Total de palavras lidas em 1 minuto)

=0,94 =94%

De acordo com este exemplo, podemos dizer que, nestas amostras de leitura, o aluno
VM encontra-se no nivel de frustracdo, enquanto que o aluno KRS encontra-se no nivel de
instrugdo, pois suas leituras ficaram entre 96% ¢ 90%, e abaixo dos 90% de palavras lidas
corretamente em um minuto respectivamente. E importante ressaltar que o nivel final do
aluno sera obtido através da média das trés amostras coletadas.

A partir destes dados, também podemos estabelecer duas outras medidas importantes
para o diagnéstico a que se propde este trabalho. A primeira ¢ a taxa de precisdo, que ¢ a

razdo entre o niimero total de palavras lidas e o total de erros cometidos:
TOTAL DE PALAVRAS + TOTAL DE ERROS= TAXA DE PRECISAO

Esta taxa nos diz qual a quantidade de palavras que o aluno 1€ para cada erro
cometido. Isto nos mostra, aproximadamente, o numero de palavras lidas em um trecho sem
que o aluno cometa erros. Este nimero reflete a capacidade do aluno de ler trechos longos

sem grandes problemas na decodificacao
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No exemplo acima, o aluno VM leu 39 palavras e cometeu 11 erros. Dessa forma,
teremos 39 = 11 = 3,54 (ou 3, arredondando para o numero inteiro mais proximo). Este
resultado ¢ expresso desta maneira: 1:3. Isto quer dizer que o aluno comete um erro a cada 3
palavras corretas que 1€. Neste exemplo, podemos notar que o aluno apresenta dificuldades na
decodificacdo de palavras e este nimero grande de erros atrapalha a compreensdo geral do
texto porque ha poucos momentos onde o aluno produz sentencas que possam ser entendidas
como unidades significativas. Em contraste, temos o aluno KRS, cuja leitura foi melhor. Os
dados acima nos dao o seguinte calculo: 103 + 6 = 17,1 (arredondando para 17). Assim, a taxa
de precisdo do aluno ¢ expressa dessa forma 1:17, significando que ele comete um erro a cada
17 palavras lidas. Em comparacdo ao aluno VM, podemos ver que o aluno consegue ler mais
palavras sem cometer erros, o que acarretara para ele uma compreensao melhor.Assim como o
nivel de desempenho, s6 poderemos determinar a taxa final do aluno por meio da média das
trés amostras coletadas

A outra medida ¢ a taxa de autocorrecdo, estabelecida através da razdo entre a soma do

namero de erros ¢ do niimero de autocorre¢des dividida pelo nimero de autocorrecdes:

(TOTAL DE ERROS + TOTAL DE AUTOCORRECOES) + TOTAL DE AUTO-
CORRECOES = TAXA DE AUTOCORRECAO

Esta taxa serve para que possamos perceber como o aluno monitora sua leitura,
indicando que, apesar de cometer erros, eles sdo percebidos e corrigidos para que o sentido do
que esta sendo lido possa ser alcangado.

Com base nos dados acima, o aluno VM fez uma autocorrecdo e cometeu 11 erros ja
apontados. Para calcular a taxa de autocorre¢do, somamos 11+1 e dividimos por 1. Neste
caso, o resultado é 12, expresso como 1:12 e interpretado da seguinte forma: o aluno corrige
um erro a cada 12 cometidos. Este dado aponta ndo apenas mais problemas de decodificagéo
que interferem na compreensao global do texto, mas também na capacidade do aluno de
monitorar sua leitura. No caso apresentado, ¢ possivel afirmar que o aluno ndo compreendeu
boa parte do que leu, pois cometeu muitos erros que ndo foram corrigidos, deixando de
monitorar seu desempenho a partir do entendimento daquilo que o texto apresentou.

No caso do aluno KRS, nesta amostra, foram cometidos 6 erros com 2 autocorregoes.
Portanto, a taxa de autocorrecdo serd: 6+2 + 2 = 4 (expressa como 1:4). Segundo estes
numeros, podemos afirmar que o aluno consegue monitorar sua leitura, pois consegue corrigir

um erro a cada 4 erros cometidos. Percebendo que seus erros ndo estdo de acordo com a frase
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lida (como no caso de “libertou”, lida e corrigida em seguida), o aluno consegue voltar

rapidamente para reparar este erro e seguir em frente com sua leitura.

Além de determinar a velocidade de leitura dos alunos, nivel de desempenho na
decodificagcdo de palavras, a taxa de precisdo e de autocorre¢do, quantificaremos os erros
cometidos por cada aluno e em cada escola, faremos uma andlise qualitativa do tipo de erro
que os alunos cometem e se esses erros sdo recorrentes nas demais leituras dos alunos da
mesma e de outras escolas. Outros célculos serdo apresentados para dar um panorama mais
preciso do desempenho dos alunos e como os dados podem favorecer intervencdes dos

professores. Todos estes pontos serdo apresentados e discutidos no proximo capitulo.
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Nesta se¢do, analisaremos os dados obtidos relativos a dimensdo da precisdo nas

leituras orais feitas pelos alunos das quatro escolas onde esta pesquisa foi aplicada. A

apresentacao dos resultados sera feita por escola e, em cada escola, o resultado individual do

aluno, as taxas de precisdo e autocorrecdo,obtidas através das trés amostras de leitura oral dos

textos utilizados como instrumentos de coleta.

3.1 — Escola 01

3.1.1 — Primeira visita

Durante a coleta de dados, 12 alunos participaram com suas amostras de leitura. A

Partir destas amostras, foram obtidos os dados abaixo:

TABELA 9- Desempenho da precisdo dos alunos da Escola 01 na primeira visita

Médias nos trés textos lidos Precisao ) Taxa de Taxa de
Meninas | Pallidas | Erros | PCPM | Autoc. | naleitura Nivel precisdao | autocorregdo
CM 121,7 0,7 121 0,3 99% Independéncia 1:121 1:2
GG 134,7 3 131,7 0,7 98% Independéncia 1:45 1:4
KAFA 120,7 2,7 118 0,7 98% Independéncia 1:45 1:4
JS 122,3 3,3 119,3 0 98% Independéncia 1:37 Nio se corrigiu
LS 114,7 3 111,7 0,7 97% Independéncia 1:38 1:4
GB 93,7 5,7 88 0,3 94% Instrucdo 1:17 1:7
FVSS 107,3 7 100,3 0,3 93% Instrucdo 1:15 1:8
Meninos - - - - - - - -
KYHR 81,3 23 79 0,7 97% Independéncia 1:35 1:3
WA 91,3 23 89 1 97% Independéncia 1:39 1:3
CR 102 6,7 95,3 0 93% Instrucdo 1:15 Nio se corrigiu
CL 123,7 9,7 114 1 92% Instrucdo 1:13 1:11
IVCF 145 11,7 133,3 0,7 92% Instrucdo 1:12 1:13
Meédia
escola 113,2 4.8 108.,4 0,5 96% Instrucao 1:41 1:5
Média 116,4 3,6 112,9 0,4 97% Independéncia 1:54 1:4
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meninas

Média

meninos

108,7 6,5 102,1

0,7

94%

Instrucao

1:23

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme a tabela acima, podemos perceber que a escola 01 apresentou um bom

desempenho em relacdo a precisdo. O nivel de desempenho da escola foi de 96%, o que a

coloca em nivel de instrucdo. A média da taxa de precisdo foi bastante alta, caracterizando

uma leitura de trechos extensos sem cometer erros. A taxa de autocorregcdo também revela que

os alunos conseguem monitorar bem suas leituras, corrigindo um em cada cinco erros.

As médias da escola foram altas, especialmente, pelo desempenho das meninas, que

obtiveram médias melhores que os meninos em todas as medidas consideradas, estabelecendo

uma diferenca de 3 pontos percentuais na média do desempenho da precisdo para os meninos,

que ficaram no nivel de instrugao.

3.1.2 — Segunda visita

Na segunda visita, os alunos obtiveram o seguinte resultado:

TABELA 10— Desempenho da precisao dos alunos da Escola 01 na segunda visita

Médias nos trés textos lidos Precisao ) Taxa de Taxa de

Meninas | Pal. lidas | Erros | PCPM | Autoc. | na leitura Nivel precisdo | autocorregdo

LS 157 1 156 0 99% Independéncia 1:157 Nio se corrigiu
KAFA 136,7 2 134,7 0,7 99% Independéncia 1:68 1:3
GG 134 1 133 1 99% Independéncia 1:134 1:2
CM 121 0,7 120,3 1,3 99% Independéncia 1:121 1:2
IS 131,7 23 129,3 0,3 98% Independéncia 1:56 1:3
GB 120,7 5 115,7 0,7 96% Instrucdo 1:24 1:6

FVSS 127,3 7 120,3 0 95% Instrucédo 1:18 Nio se corrigiu

Meninos - - - - - - . .

CR 113 4 109 0,3 96% Instrucdo 1:28 1:5
WA 112,3 4,7 107,7 2 96% Instrucdo 1:24 1:6
KYHR 121 5,7 115,3 1,7 95% Instrucdo 1:21 1:7
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CL 143,3 8,3 135 0 94% Instrugdo 1:17 Nio se corrigiu
IVCF 167,7 13 154,7 0,3 92% Instrucao 1:13 1:14
Média

132,1 4.6 127,6 0,7 97% Independéncia 1:62 1:6
escola
Média
132,6 2,7 129,9 0,6 98% Independéncia 1:91 1:3
meninas
Média
) 131,5 7,1 124,3 0,9 95% Instrugao 1:21 1:8
meninos

Fonte: Dados da pesquisa.

Em comparacdo com a primeira visita, ¢ possivel notar que houve uma melhora dos

indices gerais (média da escola, média de meninos e meninas), embora muitos alunos tenham

apresentado resultados abaixo dos registrados na primeira visita, sendo estes, mais presentes

entre os meninos. O nimero de palavras corretas lidas por minuto também foi maior, o que

deixa claro a maior precisdo ¢ velocidade dos alunos em suas leituras.

Quanto ao desempenho geral dos alunos, os graficos abaixo demonstram a quantidade

de alunos em cada um dos dois niveis atingidos por eles nesta escola.

GRAFICO 1 — Niveis de desempenho na precisio dos alunos da Escola 01

Primeira visita Segunda visita

Nivel de Nivel de
frustracéo frustragdo
0% 0%

Fonte: Dados da pesquisa.

Dois alunos deixaram o nivel de independéncia, o que representa uma queda no

desempenho na segunda visita. Ainda assim, vale ressaltar que nenhum aluno, nem na

primeira nem na segunda visita, atingiu o nivel de frustracdo, o que nos permite afirmar que
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os problemas apresentados pelos alunos ndo comprometerdo seu desenvolvimento como

leitores proficientes.

3.2 — Escola 02

3.2.1 — Primeira visita

Assim como a escola 01, participaram da pesquisa 12 alunos. Suas leituras resultaram

nos dados apresentados abaixo:

TABELA 11— Desempenho da precis@o dos alunos da Escola 02

Médias nos trés textos lidos Precisdo Nivel Taxa de Taxa de
ive
Meninas | Pallidas | Erros | PCPM | Autoc. | naleitura precisdao | autocorre¢ao
SMMa 131,3 3 128,3 0,3 98% Independéncia 1:44 1:4
MP 69,7 1,7 68 1 98% Independéncia 1:26 1:6
RC 93,7 5,3 88,3 0,7 94% Instrugdo 1:18 1:6
Meninos
VB 87,3 0,3 87 0,3 100% | Independéncia 1:87 1:1
AEPM 95,3 1 94,3 0,7 99% Independéncia 1:95 1:2
EFT 104,3 2,3 102 1,3 98% Independéncia 1:45 1:3
SMM 87,3 2,7 84,7 0,7 97% Independéncia 1:33 1:4
AVG 138 5,3 132,7 0,3 96% Instrucdo 1:26 1:6
JDML 101,3 4 97,3 1 96% Instrucdo 1:25 1:5
KRS 104,7 4 100,7 1 96% Instrucdo 1:26 1:5
CCS 108,7 5 103,7 0 95% Instrucdo 1:22 Nio se corrigiu
JMRA 87,3 4,3 83 0,3 95% Instrucdo 1:20 1:5
Meédia )
100,8 3,3 97,5 0,6 97% Independéncia 1:55 1:4
escola
Meédia )
) 98,2 33 94,9 0,7 97% Independéncia 1:34 1:4
meninas
Média
. 101,6 3,2 98,4 0,6 97% Independéncia 1:62 1:4
meninos

Fonte: Dados da pesquisa.
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Nesta escola, podemos observar que o desempenho dos alunos a colocou em nivel de

independéncia. Os alunos conseguiram ler trechos longos (55 palavras para cada erro

cometido) e também corrigiram seus erros com mais frequéncia (1 a cada 4 erros cometidos

era corrigido pelos alunos durante sua leitura). As médias de meninos ¢ meninas foi bastante

proxima em quase todos os pardmetros, exceto a taxa de precisdo, pois as meninas leram

quase metade das palavras que os meninos leram para cada erro cometido.

3.2.2 — Segunda visita

Na segunda visita, os resultados das leituras dos textos e das médias da escola e dos

alunos se encontram na tabela abaixo:

TABELA 12 — Desempenho da precisdo dos alunos da Escola 02 na segunda visita

Médias nos trés textos lidos Precisao ) Taxa de Taxa de
Meninas | Pal. lidas | Erros | PCPM | Autoc. | na leitura Nivel precisdo | autocorrecao
SMMa 154 0,3 153,7 0 100% Independéncia 1:154 | Nio se corrigiu
MP 78,3 1,7 76,7 0,7 98% Independéncia 1:47 1:3
RC 114,7 33 111,3 0,7 97% Independéncia 1:34 1:4
Meninos - - - - - - - -
VB 111 1,3 109,7 1,3 99% Independéncia 1:83 1:2
AEPM 113,3 2 111,3 0 98% Independéncia 1:57 Nio se corrigiu
EFT 122 1,3 120,7 0,3 99% Independéncia 1:92 1:2
SMM 120,3 3.3 117 0,7 97% Independéncia 1:36 1:4
AVG 159,7 1,3 158,3 0 99% Independéncia 1:122 | Nio se corrigiu
JDML 122 1,3 120,7 0,3 99% Independéncia 1:92 1:2
KRS 127 3,7 123,3 0 97% Independéncia 1:35 Nio se corrigiu
CCS 128,3 4 124,3 0 97% Independéncia 1:32 Nio se corrigiu
JMRA 103 4 99 0,3 96% Instrugdo 1:26 1:5
Média
escola 121,1 2,3 118,8 0,4 98% Independéncia 1:93 1:3
Meédia
) 115,7 1,8 113,9 0,4 98% Independéncia 1:64 1:3
meninas
Meédia
123 2,5 120,5 0,3 98% Independéncia 1:63 1:3

meninos
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Fonte: Dados da pesquisa.

Todas médias da escola e dos alunos foram melhores do que na primeira visita.Mais
alunos atingiram o nivel de independéncia, trechos maiores de texto foram lidos para cada
erro cometido e muito mais erros foram corrigidos durante a leitura. O nimero de PCPM
também aumentou e, embora ainda seja menor que na escola 01, a diferenga ja ¢ um pouco
menor.

Os graficos abaixo apresentam uma imagem mais clara do desempenho dos alunos da

escola 02 na quantidade de alunos por nivel de desempenho na precisdo:

GRAFICO 2 — Niveis de desempenho na precisdo dos alunos da Escola 02

Primeira visita Segunda visita

Nivel de Nivel de Nivel de
frustracdo instrugdo frustragdo
0% 8% 0%

Fonte: Dados da pesquisa.

O equilibrio entre os alunos, na primeira visita, demonstra que a escola possui alunos
que se encontram em um nivel praticamente igual. Além da quantidade exatamente igual entre
o nimero de alunos em nivel de independéncia e instrugdo, as médias em relacdo a precisao
dos alunos em nivel de instru¢do foram mais proximas do limite do nivel de independéncia do
que do nivel de frustracdo. Este fato também ¢ corroborado pelas médias de meninos e
meninas, exatamente iguais: 97%.

Ja na segunda visita, apenas um aluno permaneceu no nivel de instrugdo, mantendo a
mesma média da primeira visita. Apesar de ter estagnado no desempenho da precisdo, seus

resultados individuais foram melhores que os da primeira visita, o que pode ser considerado
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como melhora. Tendo somente um aluno em nivel de instru¢do e nenhum em nivel de

frustracdo, a escola 02 apresenta o melhor resultado entre as demais escolas participantes.

3.3 — Escola 03

Os participantes da escola 03 totalizam 11 alunos. Nesta escola, somente uma visita

foi possivel, pois, devido a greve dos servidores federais no ano de 2015 que durou

aproximadamente 6 meses, os alunos ndo tiveram aulas regulares e nao foi possivel garantir

que o contato dos alunos tanto com os conteudos quanto com praticas de leitura que

ajudassem em sua aprendizagem, o que poderia comprometer os possiveis dados obtidos

através das coletas de leitura oral.

Os dados das leituras destes alunos em relagdo a sua velocidade de leitura encontram-

se na tabela abaixo:

TABELA 13 — Desempenho da precisdo dos alunos da Escola 03

Médias Precisdo Nivel Taxa de Taxa de
ive
Meninas | Pallidas | Erros | PCPM | Autoc. | naleitura precisdo | autocorregdo
MGC 132 1 131 0,3 99% Independéncia 1:132 1:2
LC 97,7 1,7 96 1,3 98% Independéncia 1:59 1:3
MLB 104,3 2,3 102 0,7 98% Independéncia 1:45 1:3
JSA 73,3 2 71,3 0,3 97% Independéncia 1:37 1:3
BBRO 99,7 53 94,3 1 95% Instrucao 1:19 1:6
WMSP 91,7 8 83,7 0,3 91% Instrucao 1:11 1:9
JF 92,3 9 83,3 1 90% Instrucao 1:10 1:10
Meninos
ENR 76 1,3 74,7 0 98% Independéncia 1:57 Néose
autocorrigiu
AYO 107,3 6,7 100,7 1 94% Instrucdo 1:16 1:8
JBR 92 10 82 0,3 89% Frustragdo 1:9 1:11
FR 71,3 9 62,3 0,3 87% Frustragao 1:8 1:10
Média
94,3 5,1 89,2 0,6 94% Instrucao 1:37 1:6
escola
Média
) 98,7 4.2 94,5 0,7 96% Instrucao 1:45 1:5
meninas
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Média
_ 86,7 6,8 79,9 0,4 93%
meninos

Instrucao

1:23

1:7

Fonte: Dados da pesquisa.

O destaque que deve ser feito desta escola esta mais nos resultados individuais do que

no resultado da escola como um todo. Se pegarmos a média da escola 03 ¢ compararmos com

as demais, vemos que ela estd abaixo, mas por poucos pontos, assim como as taxas de

autocorrecao e de precis@o. No entanto, esta escola apresenta alunos em nivel de frustragdo, o

que reduz suas médias. O grafico abaixo apresenta esta constatacao.

GRAFICO 3 Niveis de desempenho na precisdo dos alunos da Escola 03

Fonte: Dados da pesquisa.

Como podemos ver, a maioria dos alunos ndo se encontra em nivel de independéncia.

Se compararmos o desempenho de meninos € meninas, notamos que, dos trés meninos, dois

apresentaram médias no desempenho da precisdo que foram abaixo de 90%. A média deles foi

alta porque o aluno ENR obteve um desempenho de 98%, enquanto que as meninas tiveram

numeros iguais de alunas nos niveis de independéncia, variando entre 99% e 90% no

desempenho da preciséo.

Este desempenho também pode ser visto nas taxas dos grupos. De acordo com os

numeros, nesta escola, as meninas leem trechos maiores e conseguem monitorar melhor sua

leitura, corrigindo mais erros que 0s meninos, que leem quase metade no nimero de palavras

por cada erro cometido e corrigem somente um a cada sete erros.

3.4 — Escola 04



3.4.1 — Primeira visita
Da escola 04, o numero de alunos participantes € o mesmo da escola 03, 11 alunos, e a

velocidade de leitura de cada um deles esta na tabela abaixo:

TABELA 14— Desempenho da precisdo dos alunos da Escola 04
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Médias Precisao Nivel Taxa de Taxa de
ive
Meninas | Pallidas | Erros | PCPM | Autoc. | naleitura precisdo | autocorregdo
LSR 118 6,3 111,7 1,3 95% Instrucao 1:19 1:7
EN 49,7 3,7 46 0,3 93% Instrucao 1:14 1:5
MDFF 42 4 38 0,7 90% Instrugao 1:11 1:5
WSO 52,7 5,3 47,3 1,7 90% Instrucao 1:10 1:6
AC 61,7 8,3 53,3 0,3 86% Frustragao 1:7 1:9
NG 73,3 26,7 46,7 0 64% Frustragao 1:3 Nio se corrigiu
Meninos
EBA 54 4 50 0,3 93% Instrucdo 1:14 1:5
ASS 56 5 51 1,3 91% Instrucao 1:11 1:6
KPBA 42 6,3 35,7 0,7 85% Frustragao 1:7 1:7
GWSS 35 7 28 0,7 80% Frustragao 1:5 1:8
VM 33 13 20 0,7 61% Frustragao 1:3 1:14
Média
56,1 8,2 48 0,7 84% Frustracdo 1:9 1:7
escola
Média
) 66,2 9,1 57,2 0,7 86% Frustracdo 1:10 1:5
meninas
Média
) 44 7,1 36,9 0,7 82% Frustragdo 1:8 1:8
meninos

Fonte: Dados da pesquisa.

A tabela acima mostra que o desempenho dos alunos para decodificar com precisdo

ndo foi bom, pois ndo ha alunos no nivel de independéncia e a maioria dos alunos encontra-se

no nivel de frustragdo. Por este motivo, a média da escola foi bastante baixa, chegando a 6

pontos percentuais a menos que o limite para o nivel de instrucdo. A taxa de precisdo da

escola também ¢ bastante baixa, pois os alunos leem apenas 9 palavras corretamente para cada

erro cometido, o que pode comprometer bastante a compreensdo textual. Em relacdo a taxa de
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autocorrecdo, percebemos que a média ndo é tdo maior que as demais escolas. Para visualizar

melhor o desempenho da escola, apresentamos o grafico abaixo:

3.4.2 — Segunda visita

Na segunda visita, os alunos obtiveram os seguintes resultados:

TABELA 15 — Desempenho da precisdo dos alunos da Escola 04

Médias Precisao Nivel Taxa de Taxa de
ive
Meninas | Pal. lidas | Erros | PCPM | Autoc. | na leitura precisdo | autocorre¢do
LSR 132 5 127 1 96% Instrucao 1:26 1:6
EN 58 4 54 0,7 93% Instrucao 1:15 1:5
WSO 65,7 4,7 61 1 93% Instrucao 1:14 1:6
AC 88 7,3 80,7 0 92% Instrucdo 1:12 Nao se
corrigiu
MDFF 433 4,3 39 1 90% Instrucao 1:10 1:5
NG 85,3 23,7 61,7 0,7 72% Frustracao 1:4 1:25
Meninos - - - - - - - -
ASS 72,7 2 70,7 0,7 97% Independéncia 1:36 1:3
EBA 70,3 4,3 66 1 94% Instrucao 1:16 1:5
GWSS 55,3 9 46,3 0,3 84% Frustragdo 1:6 1:10
KPBA 54 9,3 44,7 2 83% Frustracdo 1:6 1:10
VM 46 8,7 37,3 2 81% Frustracdo 1:5 1:10
Média
70,1 7,5 62,6 0,9 89% Frustracao 1:14 1:8
escola
Média
) 78,7 8,2 70,6 0,7 89% Instrucao 1:13 1:9
meninas
Média
. 59,7 6,7 53 1,2 88% Frustracao 1:14 1:8
meninos

Fonte: Dados da pesquisa.

Nos numeros acima, podemos perceber que o desempenho em relagdo a precisdo

melhorou e um aluno atingiu o nivel de independéncia. Além disso, a velocidade de leitura,

percebida pelo nimero de PCPM, aumentou em 14 palavras (um numero consideravel para o

desempenho anterior da escola), e a média da taxa de precisdo aumentou ligeiramente, o que
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indica mais palavras lidas corretamente para cada erro, mas as médias das taxas de
autocorrecao também aumentaram, de uma corre¢do a cada 7 erros para uma corre¢do a cada
8 erros, deixando claro que os alunos monitoraram menos sua leitura, pois mais erros foram
cometidos para cada autocorre¢do. As médias da escola e dos alunos em geral melhoraram, o
que permitiu que o desempenho da escola chegasse bem proximo do nivel de instrugéo.

Os graficos abaixo mostram como os resultados ficaram distribuidos nos trés niveis de

desempenho em relagdo a precisio:

GRAFICO 4 Niveis de desempenho na precisdo dos alunos da Escola 04

Primeira visita Segunda visita

Nivelde Nivel de
independéncia independéncia
0% 9%

Fonte: Dados da pesquisa.

Neste grafico, percebemos que os niveis ndo sdo tdo distantes e, apesar de
desempenhos como de LRS, que teve um desempenho mais proximo do nivel de
independéncia, nenhum dos demais alunos se aproximou deste nivel. Além disso, os
resultados de alunos em niveis de frustragdo sdo bem baixos e os alunos em nivel de instrugao

estdo mais proximos da frustracdo do que da independéncia.

3.5 — Comparacao entre escolas

O resultado geral das escolas consta na tabela abaixo:

TABELA 16 — Comparagdo das médias das escolas privadas x escolas publicas

Escolas privadas Escolas publicas

Escola 01 Escola 02 Escola 03 Escola 04
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NP TP TA NP TP TA NP TP TA NP TP TA
Primeira
o 96% 1:41 1:5 97% 1:55 1:4 94% 1:37 1:6 84% 1:9 1:7
Visita
Segunda
o 97% 1:62 1:6 98% 1:93 1:3 - - - 89% 1:14 1:8
Visita

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme exposto na tabela acima, as escolas 03 e 04 apresentaram estas médias de
desempenho na em relagdo a precisdo. As escolas 01 e 02 tiverem desempenhos bastante
proximos, diferindo em apenas um ponto percentual.

Se olharmos a taxa de autocorre¢@o (TA), podemos observar que, em média, as escolas
tém resultados bastante proximos, sendo que os alunos da escola 02 corrigem mais que os da
01, que por sua vez corrigem mais do que os alunos da 03, e estes corrigem mais que os da
escola 04 (diferenca de um erro a mais de uma para a outra).

Ainda que seja preocupante a diferenca entre as escolas no que diz respeito ao nivel de
precisdo, tendo uma diferenca de 13 pontos percentuais entre o pior € o melhor desempenho, a
taxa de precisdo (TP) parece ser o indicador que aponta para a maior diferenca entre as
escolas. Enquanto as escolas 01, 02 e 03 conseguem ler aproximadamente quarenta palavras
corretamente para cada erro cometido, este valor cai consideravelmente na escola 04, cujos
alunos leem apenas 9 palavras para cada erro. Isto demonstra que, nesta escola, além de uma
leitura lenta (como podemos ver na tabela 10, onde, exceto LSR, os alunos leram menos de 50
palavras corretas por minuto), os alunos cometem muitos erros para cada trecho lido. Este fato
expoe quao grandes sdo as dificuldades de leitura destes alunos.

Em relac@o a segunda visita, como ja foi apontado anteriormente, houve uma melhora
nos niveis de desempenho em relacdo a precisdo nas trés escolas. Os demais resultados
apontam que os alunos estdo lendo trechos maiores de texto sem cometer erros, sendo que a
mudanca maior foi na escola 02 e a menor na escola 04. Em relacdo ao monitoramento da
leitura, expresso pela taxa de autocorre¢do, notamos que apenas a escola 02 apresentou
melhoras, enquanto que a escola 01 ndo apresentou alteragdes nesta taxa e a escola 04 teve um
aumento nesta taxa em relacdo & primeira visita, o que implica que, apesar de melhorar no
desempenho em relagdo a precisdo, os alunos, em geral, ndo monitoram e corrigem 0s erros

cometidos.
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4 — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

As tabelas, quadros e graficos acima servem para que possamos determinar varios
aspectos a respeito das leituras dos alunos como velocidade de leitura e, mais especificamente
para esta pesquisa, a precisdo na decodificagdo de palavras. Com base nos dados apresentados

na secdo anterior, discutiremos o desempenho dos alunos mais detidamente.

4.1 — Velocidade de leitura versus grau de dificuldade dos textos

As amostras precisam ser também analisadas em relagdo aos textos utilizados para que
possamos estabelecer como a dificuldade dos textos influencia na velocidade e na precisao de
leitura. Oliveira (2015) constatou que a velocidade de leitura de alunos do 2° ano do ensino
médio foi em grande parte proxima a de alunos do ensino fundamental. Apesar de tratarmos
de anos escolares bastante distintos, a velocidade de leitura (influenciada pela falta de
automaticidade na decodificacdo), deve ser considerada a partir dos textos lidos para que
possamos estabelecer a relagdo com a dimensdo da precisdo, ja que os trés textos utilizados
nas duas coletas apresentam graus distintos de dificuldade no que concerne a frequéncia das
palavras empregadas no texto.

Dentre as hipoteses desta pesquisa, dissemos que textos com palavras mais comuns
determinam uma leitura mais rapida e mais precisa do que aqueles com palavras menos
frequentes uma leitura mais lenta. Jamet (2000, p. 86) fala que “um vocabulario adaptado ao
nivel da crianca facilitard a leitura ao permitir acessos menos dificeis ao Iéxico ao mesmo
tempo limitando o nimero de inferéncias necessarias a compreensao”. De acordo com o autor,
textos em que se encontram palavras mais frequentes sdo mais facilmente compreendidos e,
quanto melhores os alunos sdo na decodificagdo, melhor compreendem os textos lidos
(JAMET, 2000, p. 65).

Para verificar se esta hipotese se confirma, é preciso observar se a velocidade de
leitura diminui de acordo com os textos lidos. Assim, o texto 03 precisa ter um numero de
palavras lidas corretamente por minuto maior que o texto 04 que, por sua vez, deve ter mais
palavras corretas por minuto que o texto 05. De acordo com estas premissas, chegamos aos

seguintes numeros:

TABELA 17-Velocidade x dificuldade dos textos na primeira visita

Padrdes de leitura Quantidade de alunos que apresentam estes
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padrdes

Texto 03 lido mais rapidamente que os
29 (63,04%)

demais
Texto 04 lido mais rapidamente que os
) 16 (34,78%)
demais
Texto 05 lido mais rapidamente que os
1 (2,18%)

demais

Fonte: Dados da pesquisa.

Com os numeros acima, podemos constatar que aproximadamente 63% dos alunos
apresentaram o padrdo pressuposto para as leituras dos textos desta pesquisa. Isto quer dizer
que eles leram o texto 03 mais rapidamente que os demais textos, sendo o texto 05 lido com a
menor velocidade, o que denota uma leitura que reconhece palavras comuns mais rapidamente
do que palavras incomuns, pois estas demandam um tempo maior devido a ndo familiaridade
com essas palavras.

Dentre as leituras que ndo seguiram o padrdo baseado na hipdtese feita anteriormente,
notamos que a maioria apresenta menor velocidade na leitura do texto 05, pois 17 alunos
leram-no com a menor velocidade dentre as trés leituras e somente um aluno o leu mais
rapidamente que os demais. Além disso, o texto trés foi lido com maior rapidez por 9 alunos
e, se considerarmos que a leitura teve a mesma velocidade para os textos 04 e 05, este nimero
aumenta para 11, quase um quarto dos alunos que se submeteram ao diagndstico a que se
propde esta pesquisa.

De modo geral, a escola 04 teve as leituras mais lentas para todos os trés textos, tendo
amostras que variaram de 14 (leitura do texto 04 do aluno VM) a 122 palavras corretas por
minuto (leitura do texto 03 do aluno LSR). Esta disparidade demonstra que os alunos desta
escola apresentam dificuldades diferenciadas e que requerem solugdes diferenciadas.

As leituras mais rapidas foram coletadas na escola 01, onde 23 das 36 amostras
apresentaram leituras acima das 100 palavras por minuto. Em compara¢do com as demais
escolas, este € um numero consideravel, pois, na escola 02, foram 13 amostras acima de 100
palavras corretas por minuto; na escola 03, apenas 7; e na escola 04, apenas 3.

Na segunda visita, observamos estes resultados:

TABELA 18 — Velocidade x dificuldade dos textos na segunda visita
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Pad el Quantidade de alunos que apresentam estes
adrdes de leitura
padrdes

Texto 01 lido mais rapidamente que os
. 0 (0%)
demais

Texto 03 lido mais rapidamente que os
_ 27 (77,14%)
demais

Texto 04 lido mais rapidamente que os
_ 8(22,86%)
demais

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os trés textos nesta visita, o texto lido mais rapidamente foi o que obtinha as
palavras mais usuais, o que ndo apresentou grandes dificuldades para a grande maioria dos
alunos. O texto mais dificil para os alunos pode ser considerado o primeiro, pois, além de
nenhum aluno ter lido este texto mais rapidamente, muitas palavras longas e especificas
podem ser encontradas.

Uma vez que leituras rapidas ndo necessariamente sdo leituras fluentes, pois
precisamos identificar a precisdo na decodificacdo de palavras a fim de analisar com mais

detalhes a fluéncia em leitura oral destes alunos.

4.2 — Precisao na leitura versus grau de dificuldade dos textos

Conforme exposto acima, a escola 02 teve melhor desempenho com 96% de palavras
lidas corretamente na média das amostras de leitura e, com o desempenho mais distante do
nivel de precisdo ideal, a escola 04, com 84%. Ainda que estes nimeros possam servir de base
para medidas de intervenc¢do, € necessario que observemos os detalhes destes resultados.

A segunda hipdtese desta pesquisa trata da quantidade de erros cometidos e sua
relacdo com os textos utilizados. Para textos com palavras mais frequentes, a leitura deveria
ser feita com menos erros do que aqueles com palavras menos frequentes. Dessa forma, o
texto 03 deveria apresentar menos erros que os demais textos e, por conseguinte, o texto com
maior nimero de erros deveria ser o texto 05.

Para detalhar o resultado obtido por cada escola, apresentamos a tabela abaixo em que
as médias de cada escola para cada um dos textos sdo apresentadas, além do menor e maior

numero de erros:
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GRAFICO 5- Média'® de erros cometidos em um minuto de leitura por escola participante na

primeira visita
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Fonte: Dados da pesquisa.

E possivel perceber como estas médias corroboram os dados apresentados sobre o
desempenho das escolas em relago a precisdo na decodificacdo e também a segunda hipotese
desta pesquisa. Com excecdo da escola 04, as demais escolas obtiveram resultados conforme
o previsto, cometendo menos erros no texto 03 e gradualmente aumentando nos demais
textos. Por exemplo, a média de erros da escola 02 cresce discretamente quando passamos do
texto 03 (2,55) ao texto 04 (3,00) e, finalmente, ao texto 05 (3,64). Ja nas escolas 01 e 03, o
crescimento segue o padrdo, com um crescimento mais acentuado da média de erros no texto
05 (9,36 ¢ 7,64 respectivamente), sendo que na escola 01 essa elevacdo é bem maior.

A escola 04 apresenta um desempenho diferenciado, pois o texto 04 apresentou uma
média de erros maior que os demais (11,00). Podemos considerar que este resultado foi obtido

pela leitura lenta feita pela maioria dos alunos desta escola, ja que, por lerem praticamente

16 A média foi obtida através da média aritmética dos erros dos alunos na leitura oral de cada um dos textos da
selecdo.
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silaba por silaba, o desempenho em relacdo a velocidade ¢ menor que o desempenho em
relagdo a precisao.

Enfim, na primeira visita, todas as escolas apresentaram a menor média de erros no
texto 03, o que nos permite afirmar que os alunos cometeram menos erros devido ao fato de
ser este o texto com palavras mais comuns e frequentes. Para ilustrar as consideragdes acima,
apresentamos o seguinte grafico.

Podemos concluir, também, que o alto numero de erros do texto 04 é explicado porque
ele apresenta um tema mais complexo, ainda que com palavras mais frequentes (e mais
especificas), que o texto 05. Dessa forma, é compreensivel que um aluno possa cometer mais
erros ao 1é-lo, fato este que pode ser observado em 9 alunos cuja leitura mais lenta foi
justamente a deste texto. Apesar de ndo poder ser encarada como uma relacdo de causa-efeito,
as leituras lentas do texto 04 foram feitas por 2 alunos da escola 02 e 7 da escola 04, o que
aponta para a dificuldade dos alunos neste texto, bem como a alta média do numero de erros
observada na tabela acima.

Na segunda visita, as médias apontam para uma conclusdo semelhante como podemos

ver abaixo:

GRAFICO 6 — Média de erros cometidos em um minuto de leitura por escola participante na

segunda visita
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Fonte: Dados da pesquisa

Este grafico aponta para a mesma tendéncia em relagdo a dificuldade dos textos para

os alunos das trés escolas onde a segunda visita foi possivel. Podemos ver que em todas, o
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texto 01 foi o que apresentou a maior ocorréncia de erros ¢ o texto 03 a menor. O interessante
¢ ver que, apesar da quantidade, todas as escolas apresentaram o mesmo padrio, o que,
diferentemente da primeira visita, aponta para uma uniformidade que pode ser entendida
como um progresso, principalmente em relagdo a escola 04, cujos erros na primeira visita
foram bastante diferentes em comparagdo com as demais, especialmente se observarmos as
médias, pois elas ndo se distanciam tanto das escolas com melhor desempenho como na
primeira visita.

Uma vez que as dificuldades nas leituras estdo nos textos cujo vocabulario ¢ mais
especifico e/ou menos frequente, podemos afirmar que muitas das dificuldades dos alunos
parecem estar no desconhecimento, ou ndo familiaridade, das palavras que compdem os
textos.

Como forma de identificar quais sdo as dificuldades especificas das leituras feitas
pelos alunos, € preciso olhar mais profundamente os erros cometidos por estes alunos e

identificar que tipos de erros foram cometidos.

4.3 — Analise dos erros cometidos

De acordo com os critérios escolhidos para o projeto “Proficiéncia em leitura” para
decidir o que é e o que ndo ¢ erro, faremos a analise quantitativa e qualitativa dos erros
cometidos pelos alunos em suas amostras de leitura.

Para fazer esta analise qualitativa, contabilizaremos os erros cometidos pelos alunos de
acordo com os seguintes critérios: pronuncia errada; substitui¢do de palavras; palavras
omitidas; hesitagdes com mais de 3 segundos, mesmo que pronunciadas depois disso;
reversdes; e palavras pronunciadas com a ajuda do pesquisador.

Com base nos tipos de erros listados acima, apresentaremos o resultado total dos erros

cometidos. Comegaremos com o quadro geral dos erros cometidos pelos alunos.

4.3.1 — Resultado geral de erros cometidos

A tabela abaixo apresenta o resultado geral dos erros cometidos pelos alunos

participantes desta pesquisa. A quantidade total de erros ¢ a seguinte:

TABELA 19 — Quantidade total de erros cometidos pelos alunos das 4 escolas

Tipos de erro Quantidade total nas amostras
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Primeira visita Segunda visita

Substitui¢do de palavras 424 344

Pronuncia errada 220 104

Palavras omitidas 64 30

Hesitagdes com mais de 3 segundos, mesmo
que pronunciadas depois disso 12 :
Reversoes 8 11
Palavras pronunciadas com a ajuda do

pesquisador : ?

Total de erros 729 493

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com os numeros acima, ¢ possivel observar, primeiramente, que, de todos
os tipos de erro, substituicdo de palavras e pronuncia incorreta sdo flagrantemente as maiores
dificuldades dos alunos, sendo 424 e 220 — na primeira visita e 344 e 104 na segunda visita
respectivamente; em seguida, erros por omissdo de palavras (64 e 30 respectivamente);as
demais, hesitagdes, reversdes e ajuda do pesquisador tiveram poucas ocorréncias nas duas
visitas.

Os dados numéricos acima expostos nos permitem entender quais erros s3o 0s mais
frequentes em cada escola, quais erros sdo mais cometidos pelos alunos e determinar medidas
que auxiliem os alunos a sanar suas dificuldades. Contudo, a quantidade e o tipo de erros
precisam ser analisados mais a fundo para que aqueles que lidam com os alunos possam estar
cientes das reais necessidades deles.

Leffa (1996, p. 79) afirma que a analise dos erros na leitura oral dos alunos

dd uma visdo ndo apenas quantitativa dos erros mas também
qualitativa. O pesquisador ndo se preocupa apenas em contar O nimero
de erros mas também, e principalmente, em analisa-los e relaciona-los

com o processo interno da compreensao da leitura.

Por conseguinte, partiremos dos fatos observados durante a coleta de amostras e ao
ouvirmos as gravacdes feitas para analisar como os erros cometidos estdo relacionados ao

desenvolvimento da habilidade leitora dos alunos.
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4.3.2 — Erros de pronuncia

Este tipo de erro ¢ observado no momento em que o aluno pronuncia incorretamente a
palavra do texto. Esta falha pode estar relacionada a trés aspectos, que sdo: desconhecimento
parcial da relacdo grafema-fonema; apagamento de sons das palavras; e desconhecimento de
sinais graficos. Trataremos de cada um com exemplos contidos nas amostras de leitura dos

alunos participantes desta pesquisa.

4.3.2.1 — Desconhecimento parcial da relagdo grafema-fonema

Nesta situag@o, os alunos apresentam problemas em algumas palavras que nio sdo
usuais e, apesar disso, ndo apresentam grande dificuldade por ndo terem composi¢des
silabicas complexas como encontros consonantais incomuns ou um nimero grande de silabas.

Pelo menos um aluno de cada uma das escolas onde a pesquisa foi aplicada apresentou
a pronuncia incorreta ra/s]/antes ao invés da correta ra/z/antes, palavra presente no texto 03.
Como afirmamos acima, esta palavra, talvez ndo tdo comum para alunos do 6° ano do ensino
fundamental, apresenta uma composicao silabica das mais simples e presentes em portugués.
Ao produzir o som [s] os alunos demonstram desconhecimento da possibilidade desta letra,
neste contexto, realizar-se como [z], ou seja, uma dificuldade que deveria estar internalizada

il
S

como regra, uma vez que a letra esta entre vogais.

De acordo com os modelos tedricos expostos no capitulo 2, podemos inferir que os
alunos que cometeram estes erros poderiam ser inseridos em estiagios onde a consciéncia
fonoldgica ainda estd se desenvolvendo, como o estigio 2 de Chall (1983) e a fase

parcialmente alfabética de Ehri (2005). Outros exemplos semelhantes sao:

Palavra correta — Palavra pronunciada pelo aluno
e Designacdo — de[s]ignagao; (texto 05, primeira visita)
o Exercem — E[s]ercem (texto 05, primeira visita)
e Esparsos — Espar[z]os (texto 04, segunda visita)

e Selo — S[e]lo (texto 03, segunda visita)

Em “designagdo”, o aluno parece recorrer ao termo mais comum de onde a palavra
deriva “signo”, que possui o som [s]. Nas demais palavras, os erros apontam para o uma

tendéncia a generalizar a pronincia de uma letra para outras palavras, demonstrando que
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ainda ndo dominam completamente aspectos da relagdo grafema-fonema, isto ¢, a consciéncia

fonolédgica ainda ndo esta totalmente desenvolvida.

4.3.2.2 — Apagamento de sons das palavras

A ocorréncia deste erro se da devido a leitura de uma palavra sem que o aluno
pronuncie todos os sons que sdo fundamentais para que a palavra seja entendida. Assim, a
palavra ou soaria parecida com outra semelhante ou seria incompreensivel.

Exemplos de palavras semelhantes podem ser percebidos nas leituras da palavra
“andorinha” do texto 03, da primeira visita, que foi lida como “adorinha” (alunos SSM e
JDML da escola 02, AYO ¢ MLB da escola 03) ¢ “adoreina” (aluno NG da escola 04). Como
podemos ver, em ambas as realizagdes ha o apagamento da nasalizagdo na primeira silaba, o
que resulta no primeiro exemplo utilizado. O segundo exemplo ¢ um pouco mais complexo,
pois ha mais problemas além da falta da nasalizagdo da vogal /a/ na primeira silaba. A lateral
nasal ¢ realizada com alveolar nasal, o que também pode ser um indicio de desconhecimento
das relagdes grafema-fonema.

Este fato também ocorre com a palavra “grandiloqiiente”, onde alguns alunos também

ndo pronunciam a vogal da primeira silaba com nasalizagao.

4.3.2.3 — Desconhecimento de sinais grdficos

Os alunos com esta dificuldade ndo reconhecem alguns sinais graficos presentes nas
palavras como acentos e o trema, j& em desuso. Alunos de todas as escolas apresentaram
dificuldades especialmente com duas palavras: comodos e grandiloqiiente, dos textos 04 e 05
respectivamente, na primeira visita, e arquipélago, do texto 01 na segunda.

Em relag@o a “comodos”, a silaba tonica na primeira silaba ¢ posta na penultima silaba
(comddos), transformando-a de proparoxitona em paroxitona. O mesmo ocorre, em menor
grau, com a palavra “centimetro” (centimétro). Ja no caso de “grandiloqiiente”, o trema nao ¢
entendido como um sinal para que a letra “u” seja pronunciada, resultando assim, na
prontncia como “gradiloquente”.

No caso da palavra “grandiloqiiente”, o problema tem consequéncias mais profundas,
pois se relaciona diretamente com o acordo ortografico internacional para a lingua portuguesa

e que entrou em vigor em 2016. Nele, o trema ¢ extinto e este fato tem efeitos ndo somente

para a aprendizagem de portugués por nativos, mas principalmente por estrangeiros, uma vez
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que o trema deixa a lingua portuguesa um pouco mais transparente no concernente a relacio
grafema-fonema.

O erro mais comum em “arquipélago” foi o mesmo ocorrido em “cdmodos”,
transformando a palavra proparoxitona em paroxitona, ou seja, muitos alunos a leram como
“arquipeldgo”. Assim, o desconhecimento da pronuncia deste tipo de sinal ndo se da pela
frequéncia, pois os alunos erraram tanto no acento mais frequente (agudo) quanto no mais
incomum (circunflexo). Isto aponta para a auséncia da convergéncia do que Firth (1985) fala
sobre a transicdo da fase logografica para a alfabética, pois os alunos ainda ndo atingiram o
nivel de consciéncia fonoldgica necessario a mudanga de fase.

Estas realizagdes podem ser explicadas pelo fato de estas palavras ndo serem tdo
usuais no cotidiano de criangas deste ano escolar. Ainda assim, elas apontam para problemas
no conhecimento das fung¢des destes sinais para a compreensdo, pois, em alguns casos, eles
sdo determinantes para distinguir o significado de palavras. Outra implicagdo pode ser
inferida pela auséncia do trema ¢ a dificuldade de distinguir em palavras incomuns como a

acima mencionada, se a letra “u” deve ou ndo ser pronunciada.

4.3.3 — Erros de substituicdo

Para este tipo de erros, uma parte da palavra ou a palavra inteira tem uma pronuncia
diferente da palavra encontrada no texto, causando uma mudanca parcial ou total do que esta
sendo lido. Este tipo de erro deve ser observado com mais cuidado, pois a mudanca da palavra
interfere diretamente na compreensdo textual. Quatro aspectos podem ser relacionados a estes
erros: semelhanca lexematica entre o item contido no texto e a palavra pronunciada pelo
aluno; semelhanga grafica entre o item contido no texto e a palavra decodificada pelo aluno;

pluralizag@o ou singularizagdo; e influéncia do contexto na substituicao dos itens.

4.3.3.1 - Semelhanga lexematica entre o item contido no texto e a palavra pronunciada pelo
aluno

Este aspecto esta relacionado a palavras cujas raizes lembram outras palavras que sao
lidas pelo aluno, o que parece ser o porqué do erro ao 1é-las. Assim, o erro é cometido porque
o aluno observa a palavra como um todo e faz o jogo de adivinhagdes a que Goodman (1967)

se refere. Neste jogo, o lexema parece levar o aluno a substituir o item contido no texto por
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uma palavra que compartilhe deste lexema, mas que é mais comum em relagdo a frequéncia
em que surge para a faixa etaria dos alunos pesquisados.

Exemplos desta dificuldade podem ser observados na tabela abaixo:

TABELA 20 — Exemplos de erros de substitui¢do pela semelhanga morfologica

Palavras contidas no texto Como foram lidas pelos alunos Texto
Alguém Algum 03
Brincado Brincando 03
Via Envia 03
Habitados Habitos 04
Paulistano Paulista 05
Denominamos Denominadores 05

Fonte: Dados da pesquisa.

Nos exemplos acima, fica claro que a semelhanga entre as palavras esta, em geral, nas
primeiras letras e/ou silabas das palavras no texto. A partir desta primeira pista, o aluno lanca
sua hipotese e, segundo Goodman (1967), vai sendo confirmada conforme a leitura avanga.
Entretanto, este procedimento ndo parece dar sempre certo, pois algumas palavras ndo sdo
corrigidas e, por esse motivo, podemos afirmar que o acesso ao seu significado ¢
comprometido, bem como prejudica o entendimento da frase em que as palavras estdo
inseridas, o que pode ser ampliado para a compreensdo global do texto.

O jogo de adivinhagdo psicolinguistica de Goodman (1967) pressupde que o aluno
consiga conferir significado ao texto a partir dos conhecimentos prévios que eles possuem,
mas o que € possivel observar que os alunos participantes desta pesquisa ndo conseguem fazer
isto satisfatoriamente, pois a mudanga de palavras como “denominamos” na frase “Os
zeladores de edificio, como cd os denominamos, 14 sdo os porteiros” por denominadores,

altera o sentido a ponto de tornar a frase incompreensivel.

4.3.3.2 - Semelhancga grdfica entre o item contido no texto e a palavra decodificada pelo
aluno

Diferentemente do que acontece no item anterior, aqui o erro dos alunos se da por

alguma semelhanca grafica entre as palavras no texto e as leituras feitas pelo aluno. Assim,
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ndo ha qualquer relacdo de sentido entre o que o aluno 1€ e o que consta no texto,
determinando um problema maior de decodificagao.

Exemplos deste caso podem ser vistos na tabela abaixo:

TABELA 21 — Exemplos de erros de substitui¢do pela semelhanca grafica

Palavras/trechos contidas no texto Como foram lidas pelos alunos Texto
De asas Dessas 03
Rasantes Restantes 03
Sendo recolhida Vindo ecologica 03

Fonte: Dados da pesquisa.

Estes exemplos mostram como a semelhanca de palavras também contribui para que o
erro de leitura devido a habilidade de decodificagdo pouco desenvolvida ocorra. No primeiro
exemplo, o aluno nao percebe o espaco entre as palavras e as aglutina em uma palavra que ¢
mais presente em seu cotidiano e, provavelmente, ja estd memorizada como uma unidade,
como diz Ehri (2005). A leitura incorreta, neste caso, interfere diretamente no significado do
texto, pois, mesmo que concorde com a palavra seguinte, formando o conjunto “dessas
abertas” (ao invés de “de asas abertas”, como no original), ela ndo permite que o aluno
compreenda o sentido da frase com este erro (a frase ficaria “Minha imaginagdo permitiu que
eu fosse uma gaivota e tentasse acompanhar o espetaculo, de cima. Entdo, me senti dessas

abertas, desafiando o vento e ganhando altura”).

O segundo exemplo mostra que os tracos mais marcantes das palavras, neste caso,
parte das duas silabas finais e a letra inicial, fornecem ao aluno as pistas para que ele possa
fazer seus palpites, mas, como no primeiro exemplo, podemos inferir que a palavra
“restantes” ¢ mais comum do que “rasantes” e que o significado do trecho ¢ prejudicado por
este erro.

O terceiro erro mostra que até tragos mais discretos de semelhanca grafica entre as
palavras do texto e as lidas pelos alunos podem ser utilizados. Entre “recolhida” e “ecolédgica”

a tentativa da aluna de adivinhar através das pistas apresentadas resulta em um erro que nao

pode ser minimizado, pois o significado do texto fica completamente comprometido.
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Possivelmente, o erro teve influéncia do titulo do texto, “Um sonho ecoldgico”, e guiou as

tentativas de adivinhagdo do aluno que ndo foram bem sucedidas.

Tanto os erros cometidos por semelhanca morfologica como por semelhanca grafica
demonstram que os alunos, ao visualizarem as palavras dos textos, a enxergam como uma
unidade, o que os coloca mais proximos do estagio logografico de Firth (1985), no qual o
aluno se baseia em tracos mais salientes de palavras familiares para inferir seu significado,

como parece ser na maioria dos casos acima mencionados.

4.3.3.3 — Pluraliza¢do e singulariza¢do

Este ¢ um dos erros mais recorrentes na categoria dos erros de substitui¢do que
também pode ter suas origens na linguagem oral, onde o plural, normalmente, desaparece por
ser redundante (por exemplo, em frases como “os carro grande”). Os alunos acrescentam ou
apagam as marcas de plural das palavras, deixando-as ou no plural ou no singular.

Em sua maioria, este erro ndo implica em grande prejuizo para a compreensdo global
do texto. No texto 04, por exemplo, um ter¢co dos alunos da escola 02 leu o trecho
“construidas junto as industrias” da seguinte forma: “junto a industrias”. Neste caso, pouco ha
de prejuizo para o entendimento da passagem pela auséncia do plural.

Outro momento em que podemos observar que ndo ha prejuizo algum esta no texto 05,
onde a passagem “reparar vazamento ou infiltragao”. A leitura de alguns alunos (como FVSS,
da escola 01) foi feita pluralizando os substantivos, resultando em “reparar vazamentos ou
infiltragdes”. Este erro ¢ compreensivel, principalmente se entendermos que, normalmente, ao
falar de qualquer coisa em um sentido mais geral, a tendéncia ¢ utilizarmos a forma dos
substantivos no plural (por exemplo, na frase “Vou comprar toalhas e lenc¢6is”). Sendo assim,
apesar de ser um erro na decodificagdo, os alunos demonstram conhecimento do sistema e das
regras em que este sistema se insere, regularizando as excegdes como as do texto utilizado nas
leituras.

Ainda que ndo tragam prejuizo para a compreensdo do texto lido, é preciso que os
alunos que apresentaram estes tipos de dificuldade recebam auxilio, pois este fato revela que
eles ndo estdo monitorando adequadamente sua propria leitura, deixando-se levar pela

influéncia da linguagem oral.

4.3.3.4 - Influéncia do contexto na substitui¢do dos itens
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Neste aspecto, os erros sdo cometidos juntamente com palavras que normalmente os
acompanham em expressdes cristalizadas (ou chunks como é chamado esse agrupamento
lexical em inglés) ou um termo influencia um erro que surge proéximo a ele.

Nos exemplos abaixo, podemos notar os dois aspectos mencionados acima:

TABELA 22 — Exemplos de erros de influéncia do contexto na substituicdo dos itens

Palavras/trechos contidas no texto Como foram lidas pelos alunos Texto
Diferencas estao Diferencas entre 05
Brincado o dia Brincado com dia 03
De acordo com E depois de 04
Fiquei encalhado Fiquei encantado 03
Dia inteiro Dia anterior 03

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dois primeiros exemplos mostram como um grupo de palavras que normalmente
vém agrupadas influencia a leitura para que o erro seja cometido. No primeiro caso,

r

“diferencas entre” ¢ uma constru¢do extremamente frequente, o que explica o erro do aluno.

r

O segundo caso também segue esta mesma linha, pois “brincar com” ¢ o agrupamento lexical
ainda mais comum para criangas e¢ ¢ utilizado cotidianamente. Estes fatos permitem que
afirmemos a falta de monitoramento da leitura, pois o aluno estd acessando ao ler ndo
somente a palavra lida, mas também o contexto mais recorrente de seu uso, incorrendo em
erros de decodificagdo que podem comprometer o entendimento da passagem.

No terceiro exemplo, vemos como uma palavra lida erroneamente traz consigo outras
palavras que frequentemente a ela estdo associadas, causando um problema ainda maior para
a leitura. Ao trocar “de acordo” por “e depois”, o aluno LSR demonstra que entende o sistema
de agrupamento de palavras em chunks, pois ndo decodifica a preposi¢do que esta no texto,
mas a que acompanha a palavra pronunciada. Este fato revela um monitoramento menor da
leitura feita.

J& no quarto exemplo, o erro cometido causa estranheza por nao estar de acordo com a
palavra do texto. Neste caso, poderiamos pensar que se trata de um erro onde a substituigdo

ocorre devido a semelhanga grafica entre as palavras “encalhado” e “encantado”, mas

acreditamos que, além deste fato, o contexto maior em que a palavra esta inserida, ou seja, o
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texto todo, onde a narrativa apresenta um carater de fabula e fantasia, pode ter influenciado a
leitura errada da aluna.

O quinto exemplo mostra algo semelhante ao que ocorreu com o anterior. A
semelhanca grafica entre “inteiro” e “anterior” pode explicar o erro, mas podemos inferir que,
além disso, os verbos no passado e a estrutura de narrativa deste tipo, que utilizam muitas
vezes relatos que ja ocorreram, podem ter levado a aluna a cometer este erro. Neste caso, o
prejuizo para a compreensdo ndo € tdo grave, pois ndo se trata de uma palavra chave e essa

troca ndo interfere no que vira a seguir.

Em resumo, o desempenho dos alunos nao pode ser reduzido somente a um dos
componentes da fluéncia. Os resultados precisam ser detalhados para que se forneca o apoio
necessario para que os alunos consigam melhorar suas habilidades de leitura.

Os erros de prontincia e substituicdo foram os mais cometidos pelos alunos de todas as
escolas analisadas nesta pesquisa. Isto demonstra que, apesar de muitos estarem em um nivel
satisfatorio para o que ¢ esperado no 6° ano do ensino fundamental, eles ainda precisam de
auxilio em questOes ainda basicas e que ja deveriam ser dominadas.

Além deste fato, ¢ preciso voltar os olhos para o trabalho com leitura em sala de aula.
Como afirmamos, muitas vezes os alunos cometem erros por substituir os itens contidos no
texto ou por pronunciar erroneamente alguma palavra. No caso especifico da substitui¢do, os
tipos de atividade mais comumente utilizados em sala de aula privilegiam atividades de
compreensdo mais gerais, o que as aproxima das atividades propostas por modelos
descendentes de leitura (fop-down) (cf. ALMEIDA & FREITAG, 2012).

Uma analise completa dos dados obtidos contribui para a criagdo de um plano de agdo
para levar os alunos ao nivel esperado para seu ano escola e, além disso, ajuda-los a
acompanhar as exigéncias dos anos seguintes da vida escola e profissional. Isto se deve,
principalmente, pelo fato de que, se as dificuldades permanecerem, os alunos mais habilidosos
continuaram se desenvolvendo em ritmo mais rapido que os alunos menos habilidosos. Este
efeito foi apresentado por Stanovich (1986), que o chamou de efeito de Mateus (por conta da
passagem biblica onde ¢ dito que “aquele que tem lhes sera dado, e tera abundéancia; mas para
aquele que ndo tem até o que tem lhe serd tirado”), e caracteriza como as dificuldades de

leitura podem atrapalhar os passos futuros dos alunos.
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Para que o aluno possa superar suas dificuldades e acompanhar os demais colegas na
aprendizagem dos mais variados contetudos, cabe a escola diagnosticar o problema e intervir

de forma efetiva para que o aluno consiga ter as mesmas chances que todos os outros.
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5 - CONCLUSAO

Neste capitulo, voltaremos aos objetivos que motivaram esta pesquisa para verificar se
foram atingidos. Além disso, discutiremos quais as implica¢des deste estudo para o trabalho
de ensino e aprendizagem da leitura e as nossas consideragoes finais.

Como objetivo principal, tragamos a meta de investigar as dificuldades em relagdo a
precisdo na decodificagdo de palavras de alunos do 6° ano do ensino fundamental de quatro
escolas de Belém, sendo duas publicas e duas privadas. De acordo com os dados obtidos nas
amostras de leitura, notamos que as escolas privadas tiveram um desempenho melhor que as
publicas, mas houve uma diferenca. A escola 03, onde uma so6 visita foi possivel, os alunos
ficaram em nivel de instrucdo, e, nas escolas onde duas visitas ocorreram, todas tiveram
melhora no seu desempenho em relagdo a precisdo, ainda que a escola 04 tenha continuado no
nivel de frustracdo.

Dentre as dificuldades encontradas pelos alunos, a maioria dos erros foi de
substituigdo e pronuncia. Estas dificuldades estdo associadas a varios aspectos, mas
principalmente ao desenvolvimento da consciéncia fonologica, no que os alunos ainda nao
exibem um dominio satisfatério da relagdo grafema-fonema. Também ¢ importante ressaltar
que dentre os erros detectados em nossa analise, estes tipos de erro sdo aqueles que mais
afetam a compreensao do que o aluno esta lendo.

Estes erros sdo os responsaveis pelos niveis das escolas. Em sua maioria, as amostras
de leitura estdo dentro dos limites de velocidade pretendida, mas a precisdo na decodificagdo
foi mais grave nas escolas publicas, onde alunos em niveis de frustragdo estavam mais
presentes.

Outra constatagdo importante pode ser feita se compararmos as médias obtidas pelas
escolas com a escala do nivel de proficiéncia proposto pelo INEP para a avaliagdo da Prova
Brasil. Conforme mostramos na introducdo deste trabalho, no Estado do Para, a maioria dos
alunos se encontra nos niveis mais baixos desta escala e podemos inferir que, dentre as
dificuldades na leitura que os levaram a ter este desempenho, estdo presentes erros de
substitui¢do e pronuncia, que sdo determinantes para a compreensdo do texto. Nas escolas 03
e 04, cujos niveis de desempenho para a precisdo foram instru¢do e frustracio
respectivamente, ¢ possivel notar a correlag@o entre o resultado obtido no exame (Tabela 02) e
os resultados para a precisdo presentes nesta pesquisa.

Depois de diagnosticar o nivel de desempenho da precisdo dos alunos e das escolas, o

proximo objetivo especifico foi detectar quais palavras apresentariam maior dificuldade para
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os alunos. Conforme foi exposto nas tabelas do capitulo anterior, os alunos tiveram mais
dificuldades com palavras incomuns (o que pode ser notado pela velocidade de leitura dos
textos com palavras especificas tanto na primeira quanto na segunda visita). Este fato implica
que muitos dos alunos com dificuldade na decodificacdo de palavras também (e talvez por
isso) tenham um vocabulario limitado, o que precisa de uma investiga¢do mais profunda sobre
seu conhecimento neste aspecto.

Como terceiro objetivo especifico, fizemos uma andlise quantitativa e qualitativa dos
erros cometidos. Quantitativamente, contabilizamos o niimero de erros cometidos por cada
aluno de cada uma das escolas nas duas visitas (onde houve) e quantificamos os tipos de erros
que emergiram das amostras de leitura oral. Como foi exposto, os erros de substituicdo, em
que o aluno 1€ uma palavra diferente da que consta no texto, foi o que teve maior quantidade
de ocorréncias, seguidos dos erros de pronincia.

Qualitativamente, analisamos estes tipos de erro e fizemos consideragdes sobre o
estagio de desenvolvimento na aquisi¢ao da leitura de acordo com Chall (1983), Frith (1985)
e Ehri (2005). Além disso, utilizamos os modelos tedricos de processamento da leitura para
interpretar os motivos pelos quais tais erros foram cometidos. Assim, foi possivel perceber
que muitos alunos ndo parecem ndo ter pleno dominio das habilidades basicas de
decodificagdo (o que diminui a automaticidade e a leitura visual), “adivinham” as pistas das
palavras do texto de forma equivocada (como ¢é proposto no jogo de adivinhagdes
psicolinguistico) e, por conseguinte, estdo aquém do nivel em que deveriam estar segundo os
estagios propostos pelas autoras acima mencionadas.

Com base nos desempenhos apresentados pelas escolas, cremos que as intervencdes
para que os alunos com maior dificuldade consigam se aproximar dos alunos com a leitura
adequada ao ano escolar em que se encontram sdo bastante diferenciadas. Os alunos das
escolas privadas precisam de pouco reforco na leitura visual de palavras e a instru¢do de
algumas poucas regras de ortografia. Ja os alunos das escolas publicas, em especial da escola
04, precisam de um trabalho que aumente ndo s6 a precisdo como a velocidade de leitura
(deixamos a expressividade de lado, pois ela ndo fez parte da analise, mas, a0 propormos
sugestdes de atividades, também a levaremos em consideracao).

Acreditamos que € possivel uma melhora do desempenho destas criangas para que se
tornem leitores melhores. Este trabalho tenta ser, também, um alerta para que mais estudos
sejam feitos a respeito da leitura destes alunos em seus anos seguintes e dos alunos dos outros

anos escolares também. Enfatizamos isso, pois, mantidas estas dificuldades, o
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desenvolvimento da habilidade de leitura destes alunos com mais dificuldade sera
comprometido, enquanto que os alunos mais habilidosos terdo um desenvolvimento mais
acentuado, como ja demonstrou Stanovich (1986), nomeando esta diferenga de “Efeito de
Mateus”.

No caso das escolas participantes desta pesquisa, vimos que todas as escolas tiveram
melhoras, mas ainda assim, a escola com o desempenho abaixo do esperado ndo mudou de
patamar. Seu nivel de desempenho teve um salto importante, mas somente 0 monitoramento
constante, tanto dos alunos com maiores dificuldades quanto os alunos com melhores
desempenhos, ajudara a todos neste processo de desenvolvimento da habilidade de leitura.

Pesquisas como a nossa pretendem contribuir ndo apenas para o desenvolvimento
individual dos alunos como leitores, mas também fortalecer a escola enquanto instituicdo
onde as questdes tedricas e metodologicas devem ser desenvolvidas. De acordo com os dados
apresentados na introdugdo, entre 2011 e 2013 ndo houve mudanga no nivel de proficiéncia
dos alunos e este fato gera consideracdes a respeito da interpretagdo e agdo da escola para
mudar este quadro. Os dados fornecidos por estes exames parecem ndo estar sendo
adequadamente trabalhados para que novas propostas surjam e a estrutura que deveria dar
suporte ao trabalho docente (como tempo para preparacdo de material didatico, salas com
numero de alunos reduzido etc.) ndo consegue engloba-los e discuti-los.

Para o professor, o conhecimento tedrico ¢ a interpretagdo de resultados como os
constatados neste trabalho sdo importantes, também, para o fortalecimento da docéncia
politicamente, pois, como categoria, os professores nido tém sido protagonistas no que
concerne aos rumos das politicas publicas para a educacdo sejam municipais estaduais e
federais. A classe docente parece ser um mero detalhe diante da forca que foi dada aos
exames nacionais.Nesse contexto, a analise da fluéncia em leitura oral ¢ um dos muitos
instrumentos que podem fornecer ferramentas para que o professor possa responder pelos
resultados de seus alunos, promover autonomamente mudangas no curriculo e propor
atividades e intervengdes que auxiliem os alunos, pois, como foi dito, a fluéncia em leitura
tem ligagdes com a compreensao textual.

Ao voltarmos as escolas, levaremos ndo somente os resultados, mas reflexdes e
discussdes sobre a metodologia e atividades que auxiliem os professores a adicionar outros
componentes em suas praticas diarias, levando os alunos ndo somente a alcangarem maiores
notas nos exames nacionais, mas, principalmente, a se tornarem leitores mais qualificados

para o mundo contemporaneo.
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ANEXOS

ANEXO A - Textos utilizados para coleta de amostras de leitura oral

TEXTO 01: Quais as diferencas entre tartarugas, cagados e jabutis?

Fonte: BARROS, Carlos; PAULINO, Wilson C. Ciéncias: os seres vivos —
ecologia e saude. Sdo Paulo: Atica, 2002, p.251.

A tartaruga ¢ um animal aquético. Existem tartarugas de éagua
salgada e de 4gua doce. As que vivem em agua doce sdo semi-aquaticas,
pois também vivem em terra. Os membros das tartarugas transformaram-

se em nadadeiras, para facilitar seus movimentos na agua.

Esses quelonios geralmente t€m um metro de comprimento ¢ pesam
cerca de 200 quilogramas. Mas ha outros de até dois metros e meio e

oitocentos quilogramas.

As tartarugas comem frutas e sementes. SO comem carne quando
ndo encontram esses alimentos. A carne das tartarugas ¢ muito saborosa e

apreciada no mundo inteiro.

Ha também os cagados, que vivem em agua doce ou em terra. Seus
membros tém cinco dedos terminados em unhas. Sao menores que as
tartarugas, pois medem entre 15 ¢ 30 centimetros. Alimentam-se de peixes

e, em cativeiro, aceitam pedagos de carne e minhocas.

Os jabutis sdo terrestres. Vivem na mata, sob as arvores, mas gostam
de banhos demorados. Sabem nadar, mas ndo mergulham como as

tartarugas e os cagados.
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TEXTO 02: Pipas...Origem...Informacgdes...

Fonte: BRANDAO, Eduardo. O empinador de estrela. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2003. p.5-6.

A pipa de empinar existe na China desde pelo menos uns 400 anos
antes de Cristo. No Japao, onde chegou no século VI, importada da China,
os moradores das aldeias se reuniam para construir pipas que chegavam a

ter 100 metros quadrados de superficie!

Por essa €época, no Ocidente, um sabio grego chamado Arquitas de
Tarento, que viveu entre os anos 430 e 360 antes de Cristo, também teria
inventado um modelo de pipa. Serd que tinha visto e copiado alguma pipa

chinesa?

E bem possivel que tenha inventado por conta prépria mesmo,
porque o homem era um cranio, tanto que bolou varias outras coisas
utilissimas, como o parafuso e a roldana. E sua pipa, que entrou para a
histéria com o nome de “a pomba de Tarento”, ele ndo construiu para

brincar, mas para pescar no mar!

Alias, no Extremo Oriente, pipa também ndo era brinquedo de
moleque,ndo. Era coisa de gente grande, que as soltava por motivos

seriissimos, como, por exemplo, atrair os favores dos espiritos do céu.
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TEXTO 03: Um sonho ecologico

Fonte: LEITE, Joao Justino Filho. Um sonho ecologico.In:Coletanea de textos:
lingua portuguesa, sala de apoio a aprendizagem / Parané. Secretaria de Estado
da Educacdo. Superintendéncia da Educacdo. Departamento de Ensino
Fundamental. - Curitiba: SEED - Pr., 2005.

Eu via o pdr-do-sol e meu lado crianga entendia que o sol era uma
pipa que estava sendo recolhida do céu por alguém que havia brincado o

dia inteiro.

Minha imaginacao permitiu que eu fosse uma gaivota e tentasse
acompanhar o espetaculo, de cima. Entdo, me senti de asas abertas,

desafiando o vento e ganhando altura.

Quando escureceu de vez fui coruja e pela primeira vez pude ver na
escuriddo. De manha, eu, andorinha em vdos rasantes, passei a centimetros

de prédios, antenas, telhados...

Uma chuva me surpreendeu e, encharcado, mergulhei no oceano.
Fui golfinho, polvo, fiz parte de cardumes, pesquisei as profundezas do
mar, descobri cavernas, montanhas. Desafiei meus limites como baleia e

fiquei encalhado na praia.

Sendo tartaruga me libertei da areia e fui lentamente caminhando em
direcdo mata, tomei banho de sol como crocodilo, fui ganhando patas
ageis,corpos flexiveis. Fui leopardo, tigre, antilope. Acho que tive o
pescogo mais comprido do mundo, depois brinquei com a minha tromba,

pensei em me ver no espelho e fiz muitas macaquices.
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TEXTO 04: Historia da moradia

Fonte:GRINBERG, Keila. Histéria da moradia. Revista Ciéncia para as criangas
hoje, Sao Paulo, n.118,2001.

Em Sao Paulo, o inicio da industrializagdo provocou o surgimento
de bairros operarios, habitados por imigrantes e escravos que,libertos, iam
morar em habitacOes coletivas, como as casas de comodos, ¢ em vilas
operarias. As casas de comodos eram casardes antigos, cujos quartos eram
alugados para familias de baixa renda; o banheiro, a cozinha e a 4rea de
lavanderia eram coletivos e as condi¢des de higiene, precarias. A vida era
melhor nas casas das vilas operarias, construidas junto as industrias. Elas
geralmente tinham dois ou trés quartos, sala, cozinha, latrina, quintal e
lavanderia. Como ndo havia casas para todos, os trabalhadores eram
escolhidos de acordo com seu comportamento; aqueles que nao se
comportavam de acordo com as expectativas do patrdo, jamais ocupavam

uma casa da vila.

Mas a vida dos brasileiros passou mesmo por uma grande
modificagdo recentemente. Até a década de 1960, a maior parte da
populagdo morava no meio rural. De 1970 para ca, os habitantes do pais

concentram-se em sua, maioria ¢ cada vez mais, nas cidades.
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TEXTO 05: O carioqués e paulistas

Fonte: BRANCO, Frederico. Carioqués e paulistas. Jornal da Tarde, Rio de
Janeiro, p.4, 8 jan.1992

Quem quer ser imediatamente identificado no Rio como paulistano
fala em semafaro. Ou farol, como vulgarmente se diz em Sdo Paulo. L4, a

designacao que prevalece € sinal luminoso.
E as diferengas estdao longe de ficar nisso.

Aqui, um simples encanador ¢ convocado quando se trata de reparar
vazamento ou infiltragdo; ja no Rio, o profissional chamado ¢ nada menos
que um grandiloqiiente bombeiro. Os zeladores de edificio, como ca os
denominamos, 14 sdo os porteiros. No Rio ndo hd manobristas de
automovel, pois no balnedrio os que exercem essas fungoes as portas dos
restaurantes, teatros, hotéis e afins sdo chamados de manobreiros. Pivete €
a traducgdo carioca dos nossos trombadinhas. J& os nossos guardadores, 14
sdao carinhosamente alcunhados de flanelinhas. E com relagdo ao proprio
estacionamento na rua junto a calgada como se diz aqui, ou ao passeio,
como se prefere no Rio — a manobra ¢ feita da mesma maneira, mas 14 se
estaciona  junto ao composto  meio-filo, ao  passo  que

aqui alinhamos o veiculo a uma prosaica guia.
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ANEXO B - Textos da segunda visita

TEXTO 01:Projeto Tamar

Fonte: www.tamar.com.br

O projeto tartarugas marinhas fixou uma base entre a Baia do Sueste
e a Praia do Ledo, principal local de desova das tartarugas em todo o
arquipélago. A linha de trabalho segue o verificado em outros postos:
conscientizacdo da populagdo local quanto a necessidade de preservar os
ovos ¢ nao-captura dos individuos adultos; pesquisas relativas aos habitos

das espécies; envolvimento do ex-pescador na preservagdo das tartarugas.

Na praia do Ledo e do Sancho ocorre a desova da tartaruga aruana. A
partir de novembro, quando se inicia o periodo de reprodu¢ao, podem ser
observadas junto a superficie. De dezembro a maio ocorre a desova e a
incubacdo demora 50 dias. A noite as tartarugas aproveitam a escuridio e a
queda na temperatura e iniciam a jornada pela areia onde depositam seus

OVosS.

A tartaruga de pente, ameagada de extin¢do, ndo desova nesta regido.
Individuos desta espécie podem ser encontrados nas aguas do arquipélago,

pois o utilizam como local de crescimento e alimentagao.

Ao contrario do verificado na Praia do Forte, os ninhos nao sao
removidos para areas cercadas. Os locais das desovas sdo sinalizados e
identificados por um bastdo, permanecendo intocados até a eclosdo dos

ovos quando entdo ocorre o trabalho de verificagdo e contagem.
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TEXTO 02: A raposa e a cegonha

Fonte:FABULAS de Esopo. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 1994.

Um dia a raposa convidou a cegonha para jantar. Querendo pregar

uma peca na outra, serviu sopa num prato raso.

Claro que a raposa tomou toda a sua sopa sem o menor problema,
mas a pobre cegonha com seu bico comprido mal pode tomar uma gota. O
resultado foi que a cegonha voltou para casa morrendo de fome. A raposa
fingiu que estava preocupada e perguntou se a sopa nao estava do gosto da
cegonha, mas a cegonha ndo disse nada. Quando foi embora, agradeceu
muito a gentileza da raposa e disse que fazia questdao de retribuir o jantar no

dia seguinte.

Assim que chegou a raposa se sentou lambendo os beicos de fome,
curiosa para ver as delicias que a outra ia servir. O jantar veio para a mesa
numa jarra alta, de gargalo estreito, onde a cegonha podia beber sem o
menor problema. A raposa, amoladissima, s6 teve uma saida: lamber as
gotinhas de sopa que escorriam pelo lado de fora da jarra. Ela aprendeu
muito bem a li¢ao. Enquanto ia andando para casa, faminta, pensava: “Nao
posso reclamar da cegonha. Fla me tratou mal, mas fui grosseira com ela

primeiro”.

Moral: “Trate os outros tal como deseja ser tratado.”
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TEXTO 03: Saudade de escrever

Fonte: TOURRUCCO, Juliana. Saudade de escrever. O Estado de Sao Paulo,
p-5,25 jul.1998. Suplemento infantil.

Apesar da concorréncia (internet, celular), a carta continua firme e
forte. Basta uma folha de papel, selo, caneta e envelope para que uma
pessoa do Rio Grande do Norte, por exemplo,fique por dentro das fofocas
registradas por um amigo em Sao Paulo, dois dias depois. “Adoro receber
cartas, fico super ansiosa para descobrir o que esta escrito”, conta Livia
Maria,de 9 anos. Mas ela admite que faz tempo que nao escreve nenhuma
cartinha. “As tultimas foram para a Angélica e para um dos programa do

Gugu.”

Isabela, de 9 anos, lembra que, quando morava em Curitiba, no
Parand, trocava correspondéncia com sua amiga Raquel, que vive em Belo
Horizonte, Minas Gerais. “ Eu ficava sabendo das novidades e ndo gastava
dinheiro com telefonemas.” J4& Amanda, de 10 anos, também gosta de
receber cartinhas, mas prefere enviar e-mails. “Atualmente estou
conversando com meu primo que estd nos Estados Unidos via computador,

J& que a mensagem chega mais rapido e ndo pago interurbano.”
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TEXTO 04: Itaipu

Fonte: Alunos do 3° ano do Colégio Estadual Bartolomeu Mitre - 2004 — Ensino
Fundamental e Médio- Foz do Iguacu — Parana.

A palavra ITAIPU ¢ originaria da lingua tupi-guarani e significa
pedra que canta.

Numa divisao simplificada, a histéria de Foz do Iguagu tem dois
periodos: antes e depois de Itaipu. Terminou a era da evolucdo lenta e
penosa, com surtos de progressos esparsos, € deu-se o ingresso a uma nova
era de abrupta e profunda transformacao.

Em 1975, as obras de Itaipu foram iniciadas. Em novembro de 1992,
a barragem estava erguida.

Para dar uma idéia do impacto que teve Itaipu sobre Foz do Iguacu,
basta considerar que, quando a obra foi iniciada, o0 municipio contava com
pouco mais de 30 mil habitantes e que, quando da conclusdo da obra,
contava com perto de 200 mil habitantes.

A ITAIPU do século XXI projeta-se como uma das principais
alternativas para incrementar o TURISMO de Foz do Iguagu — o 4° destino
turistico brasileiro mais visitado por estrangeiros em 2001, segundo fontes
da EMBRATUR. A usina entra numa nova etapa de sua historia com a
ampliacdo de suas potencialidades turisticas. E a maior hidrelétrica em
operacdo no planeta, um atrativo turistico por si mesma. O complexo
turistico inclui o REFUGIO BIOLOGICO BELA VISTA, o ECOMUSEU,
o PARQUE DA PIRACEMA e a ILUMINACAO MONUMENTAL DA
BARRAGEM.

A transformacao da dgua em energia garantiu um novo futuro para o
Brasil e, particularmente, para o Oeste do Parana.

ITAIPU ¢ sinonimo de gigantismo, desenvolvimento e modernidade.
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TEXTO 05: A historia da bicicleta

Fonte: A HISTORIA da bicicleta. Folha de Sdo Paulo, n. 1177, 23 mar.1986.

A historia da bicicleta comeca no século 18, quando um conde
da Franca inventou o Celerifero —parente mais antigo da bicicleta. Esse
Celerifero parecia mais patinete: tinha duas rodas, ligadas por um pedaco de
madeira. A pessoa colocava um pé na madeira e com o outro dava impulso

para o veiculo andar. Quer dizer, ndo tinha muita graca.

A primeira bicicleta mesmo s6 veio aparecer em 1816 e foi inventada
por um bardo alemdo. Ela ja tinha banco e guidom,mas ainda nao tinha
pedais. Para o veiculo sair do lugar, o bardo dava impulso com os dois pés
no chao. Ele ja havia inventado muitas outras coisas (uma maquina de
escrever, uma metralhadora,etc.) e estava entusiasmado com sua nova
“maquina de correr”, como chamava a bicicleta. Mas quando saia com ela
na rua, todo mundo ria e falava que a sua invencao era ridicula. O barao foi

chamado até de louco.

Mas nem todo mundo achou a invencdo uma ma idéia. Alguns
continuaram tentando aperfeicoar a idéia do bardo e, em 1858, um francés
inventou um novo modelo, com duas rodas traseiras, ao invés de uma, €
pedais na roda da frente. Mas, como as anteriores, era toda de madeira e
pesava mais de 50 quilos. As pessoas ndo gostaram muito da idéia. Um
novo modelo s6 apareceu em 1870. Esse tinha duas rodas e pneus de
borracha. Mas a grande diferenga era que cada roda tinha um tamanho. A
traseira era bem pequena, ¢ a da frente era enorme, em alguns casos

chegava a ter até 1,5 metro de diametro.




