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RESUMO

O ensino superior € um momento muito importante na formacédo do individuo,
voltado para a aquisicdo de novos conhecimentos, que o formardao como académico,
profissional, cidaddo e como pessoa. A leitura € a tarefa pela qual a maior parte
destes conhecimentos sera adquirida pelos estudantes. Ao iniciar sua vida
académica, o estudante depara com um aumento significativo nas tarefas de leitura
com o objetivo de adquirir conhecimento em relacdo a etapas anteriores. A literatura
tem apontado que leitores mais proficientes tém um melhor monitoramento de sua
compreensao leitora se comparados aos leitores menos proficientes (TOMITCH,
2003; GARNER, 2005). Considerando essa questdo, revisitamos dados da etapa
inicial da pesquisa de Finger-Kratochvil (2010), em seu estudo com estudantes
ingressantes no ensino superior, e analisamos, com foco na metacogni¢ao, dados de
questiondrio autoavaliativo e tarefas de leitura. Realizou-se uma observacao
quantitativa e qualitativa dos dados. Resultados apontam que os participantes
expressaram maior nivel de autoconfian¢a em relacéo a utilizagdo do conhecimento
prévio do que em relacdo a fazer integracdo de diferentes elementos do texto.
Também, dentre alguns participantes, observamos a provavel ocorréncia do
fendmeno ilusdo do saber (EPSTEIN; GLENBERG; BRADLEY, 1984; TOMITCH,
2003; EAKIN, 2005), pela expressdo da sensacdo de saber fazer relativa a
estratégias metacognitivas que nao se efetivaram nos escores obtidos pelos
mesmos participantes. Também apontamos, dentre os resultados, dado que
corrobora a pesquisa de Dunlosky e Rawson (2012), em que a expressao de
autoconfianca em relagdo a compreensdo em leitura pode influenciar negativamente
nos escores em tarefas de compreensao. Observamos, dentre os participantes que
atingiram escores gerais mais altos nas tarefas de compreensdo, maior coeréncia
entre 0 que julgaram ser capazes de realizar e seu desempenho nas tarefas de
leitura a que foram submetidos. Partindo de uma visdo do leitor ativo e estratégico
(GARNER, 1995; KINTSCH; VAN DIJK, 1983), a reflexdo nesta dissertacéo centrou-
se em aspectos metacognitivos da compreensao em leitura.

Palavras-chave : Metacognicdo. Conhecimento  metacognitivo.  Estratégias
metacognitivas. Compreensao Leitora.



ABSTRACT

Higher education is a very important step for the formation of an individual, turned to
the acquisition of knowledge, which is up to mold him or her as a student,
professional, citizen and as a person. Reading is the process through which most of
the knowledge can be acquired by the student. While initiating academic life, the
student faces a significant raise in reading activities leading to acquire new
knowledge if compared to previous schooling stages. Literature has pointed that
more proficient readers have better monitoring of their reading comprehension, if
compared to the ones who are considered poor readers (TOMITCH, 2003; GARNER,
2005). Taking this into account, this research revisited data from the initial stage of
another research, by Finger-Kratochvil (2010), in her study with higher education
entering students, and it analyzed, focusing on metacognition, data from a self-
assessment questionnaire and from reading activities. A quantitative and qualitative
observation of the data was done. Results show that the students have expressed
more self-confidence related to using previous knowledge than to integrating different
elements within texts. Also, among some of the students, the probable incidence of
illusion of knowing phenomenon was observed (EPSTEIN; GLENBERG; BRADLEY,
1984; TOMITCH, 2003; EAKIN, 2005), once they had expressed feeling of knowing
how to related to metacognitive strategies which did not happen to be effective in the
scores obtained by the same students. Besides that, it is possible to point, among the
results, some data that corroborates Dunlosky and Rawson (2012), to whom the
expression of self-confidence related to reading comprehension can influence
negatively the scores in reading comprehension activities. It was observed, among
the students who had achieved higher general scores in comprehension tasks, a
better coherence between what they think they can perform and their performance in
the reading activities they answered. From a point of view focused on an active and
strategic reader (GARNER, 1995; KINTSCH; VAN DIJK, 1983), the discussion within
this dissertation was centered in metacognitive aspects of reading comprehension.

Keywords : Metacognition. Metacognitive knowledge. Metacognitive strategies.
Reading comprehension.
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1 INTRODUCAO

7

A leitura é elemento cotidiano das sociedades letradas, e seu dominio é
fundamental para que os individuos se integrem em sociedade. Por meio da leitura,
constroem-se novas aprendizagens, principalmente na relacédo dos individuos com a
escolarizacado, em seus diferentes niveis.

O ato de ler é um processo complexo que envolve o leitor, o autor e o texto, e
acompanha os estudantes ao longo de todo o processo de escolarizagéo, servindo-
Ihes de ferramenta para adquirir novos conhecimentos, para proporcionar novas
experiéncias com o mundo, sendo fundamental na formacdo do individuo, por
desempenhar também a inser¢do em uma sociedade grafocéntrica e cada vez mais
difusora de informacdes por meio do texto escrito.

O Brasil apresenta, infelizmente, taxas baixissimas e vergonhosas de leitura,
demonstrando a necessidade de estudos que identifiguem problemas e a partir da
deteccdo e da reflexdo em consonancia com as teorias proponham solucbes para
remediar a baixa compreenséao leitora, aparente nos baixos indices de performance
em leitura no Brasil.

A compreensao de um texto requer do leitor o estabelecimento de relacdes de
sentido que vao sendo construidas de forma crescente. Segundo Kintsch (1988), O
leitor constréi uma representacdo mental do texto lido, a partir da convergéncia entre
as ideias do autor, pelo texto escrito, e as ideias do leitor, pelo seu conhecimento
prévio (KINTSCH; VAN DIJK, 1978). Por meio de diferentes niveis de representacao,
elaborados durante a leitura do texto, a compreensao vai sendo processada na
mente do leitor. Kintsch e Van Dijk (1978) prop6em que o processamento do texto
ocorre em ciclos, em funcdo das limitacdes da memoéria de trabalho, a qual ndo
suportaria operar com todo o volume de informacdes de uma unica vez. A
compreensao textual €, portanto, um processo de construcao e integracdo. Ao passo
gue desenvolve habilidades linguistico-cognitivas voltadas a leitura, o leitor vai
adquirindo recursos que lhe permitem avancar de um nivel mais basico de leitura,
como decodificar e entender o significado de palavras e frases simples, até um nivel
mais complexo de compreensdo, como integrar as informacdes do texto e fazer

sobre ele reflexdes.
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A vida académica tende a potencializar o contato do estudante com a leitura,
uma vez que, ao iniciar o ensino superior, as tarefas de leitura sédo a principal
ferramenta de aquisicdo e construcdo do conhecimento. O ensino superior € um
momento muito importante na formacéo do estudante, voltado para a aquisicdo de
uma enorme quantidade de novos conhecimentos, que o formardo como académico,
profissional e como cidaddo. A aquisicdo desses novos conhecimentos se realiza,
em grande medida, por meio da leitura. Tem-se, entdo, ao adentrar 0 ensino
superior, um aumento significativo nas tarefas relacionadas a leitura com o objetivo
de adquirir conhecimento. O contato efetivo com este volume maior de textos requer
do estudante ingressante um bom nivel de habilidades e capacidades voltadas a
leitura, o que, em muitos casos, como alguns estudos ja apontaram, ndo € uma
realidade (FINGER-KRATOCHVIL; SILVEIRA, 2010; FINGER-KRATOCHVIL, 2007;
FINGER-KRATOCHVIL; BARETTA; KLEIN, 2005, 2004a, 2004b; FINGER-
KRATOCHVIL; KLEIN; BARETTA, 2004). De acordo com essas autoras, cuja
pesquisa esta centrada em leitura no contexto académico, a maior parte das
habilidades e capacidades de leitura de estudantes ingressantes se enquadra no
nivel basico.

As dificuldades apresentadas pelos estudantes no ensino superior estdo mais
relacionadas a tarefas que exigem maior elaboragéo, como as atividades inferenciais
e gque contém informagcdes competitivas, por exemplo. A relacdo que os estudantes
tém com a leitura também € um dado preocupante: conforme pesquisa de Finger-
Kratochvil (2007), um quarto dos estudantes, quando questionados sobre a relacao
que tém com a leitura, afirmam nao ler por prazer e muitos consideram que ler um
livro até o final & uma tarefa dificil.

O leitor universitario precisa ser estratégico, o que pressupfe que traga
consigo o dominio de um conjunto de estratégias desenvolvidas em etapas
anteriores, as quais o auxiliardo a compreender o0s textos cujo entendimento
permitira apropriar-se dos novos conhecimentos, em pauta no meio universitario. A
partir de uma perspectiva Psicolinguistica, esta dissertacdo de mestrado objetivou
observar aspectos metacognitivos da compreensdo leitora de estudantes
ingressantes no ensino superior, propondo assim um novo olhar para dados
coletados por Finger-Kratochvil (2010) com estudantes do primeiro ano de

graduacdo em uma universidade localizada no Oeste de Santa Catarina.
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Ao longo desta dissertacédo de mestrado, procuramos relacionar 0s processos
da compreensdo em leitura e 0s aspectos metacognitivos que auxiliam o leitor a
engajar-se na leitura com uma postura ativa e estratégica. A compreensao destes
elementos, que séo inter-relacionados, constituiu-se como fundamental para que
pudéssemos perseguir 0s objetivos postos para esta dissertacdo: a observagédo de
aspectos metacognitivos a partir da autoavaliacdo de estudantes ingressantes no
ensino superior. Percebemos, em nosso levantamento tedrico, que elementos
metacognitivos essenciais dizem respeito: ao conhecimento metacogniti  vo, gerado
a partir das experiéncias metacognitivas e que ambos auxiliam para a apropriacéo
e para o uso das estratégias metacognitivas  pelo leitor, todos em cooperagéo para
uma compreensao efetiva e a consequente apreenséo dos conhecimentos.

A autoavaliacdo, foco de analise com o publico estudado, serve de aliada do
leitor na busca por aprimorar sua capacidade de compreensao, principalmente nos
momentos de estudo, em que geralmente ha uma tarefa relacionada e
conhecimentos para serem apropriados pelo leitor. Percebemos a necessidade de
observar os dados autoavaliativos de estudantes que iniciam sua caminhada no
ensino superior, buscando compreender a forma como se autoavaliam e em que
medida seu desempenho em tarefas de leitura e sua autoavaliacdo convergem.

Nesta pesquisa nos utilizaremos de perguntas voltadas ao conhecimento
metacognitivo aplicadas por Finger-Kratochvil (2010), que em funcao do recorte feito
pela pesquisadora ndo foram diretamente abordadas em seu estudo. O foco da
pesquisadora foram as estratégias para o desenvolvimento da competéncia lexical e
a relagdo com a compreensao leitora. Nossa pesquisa buscou resgatar respostas
dadas pelos participantes a um dos questionarios formulados pela pesquisadora.
Recortamos um conjunto de seis perguntas que levaram os participantes a avaliarem
suas estratégias metacognitivas nos momentos de leitura. Buscamos também
observar esses dados de autoavaliagdo dos participantes em relagdo aos escores
obtidos por eles em tarefas de compreensdo em leitura aplicadas por Finger-
Kratochvil (2010). Para tal observacéo, contamos com o suporte teérico de autores
de pesquisas pioneiras e também recentes na &rea da metacognicdo, os quais
compdem nosso referencial tedrico.

No referencial tedrico desta dissertacdo estdo 0s conceitos que buscamos
compreender e que estdo voltados aos processos envolvidos na compreensao em

leitura, tendo por foco o leitor e aspectos metacognitivos envolvidos em tarefas de
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leitura, e como estes elementos cooperam para a compreensdo. A metacognicao é
aspecto central na construcdo de um leitor ativo e estratégico; as estratégias
metacognitivas permitem ao leitor conhecer e utilizar seus recursos cognitivos,
manipular meios mais adequados para executar uma tarefa ou mesmo utilizar-se de
determinado procedimento, visando ao éxito na compreensao (RIBEIRO, 2003).

Descrevemos no terceiro capitulo o caminho metodologico que seguimos a
partir da observacado dos dados gerados pela pesquisa de Finger-Kratochvil (2010).
Em um primeiro momento, fizemos um levantamento teorico voltado a metacognicao
e sua importancia para a compreensdo em leitura. Na sequéncia, procuramos
observar respostas dos participantes a um bloco de seis perguntas presentes em um
dos questionarios aplicados pela pesquisadora, procurando comparar com 0S
escores obtidos por eles em tarefas de compreensao.

No quarto capitulo, apresentamos a andlise dos dados que nos propusemos a
observar, a partir da pesquisa de Finger-Kratochvil (2010), buscando amparo nos
conceitos tedricos em metacognicdo, com énfase na compreensdo em leitura. As
respostas dadas pelos participantes nos permitiram tecer consideracdes em torno do
seu conhecimento metacognitivo e observar os dados de autoavaliacdo gerados por
suas respostas em relacdo a seus escores obtidos em tarefas de compreenséo
leitora aplicadas no teste CF-K.

Nas consideracdes finais retomamos 0s conceitos primordiais abordados em
nosso capitulo destinado ao aparato teorico e fazemos relagbes com os dados
observados a partir da pesquisa de Finger-Kratochvil (2010), tendo como fio
condutor aspectos metacognitivos dos estudantes ingressantes no ensino superior e

a compreensao em leitura.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Ler ndo tem por objetivo o processo de apenas decodificar palavras, mas a
compreensdo do que se |é. A compreensdo ndo é apenas importante para o
entendimento do texto, mas para ampliar o conhecimento, promover 0 sucesso nas
etapas da escolarizacdo e nas oportunidades do mercado de trabalho; o entorno
social também requer que compreendamos o que lemos, seja em ambientes fisicos
seja em ambientes virtuais de interagdo com outros individuos (OAKHILL; CAIN;
ELBRO, 2015).

Semelhantemente as outras tarefas cognitivas presentes na vida cotidiana, a
leitura, segundo Kleiman (2004), requer o engajamento de muitos fatores, dentre os
quais a percepcdo, a atencdo e a memoria. Introduzimos nosso dialogo com a
leitura, a partir dos modelos de compreensdo, buscando visualizar, dentro dos
modelos, como sdo abordados os processos envolvidos na leitura. O foco desta
dissertacdo esta no leitor, seu conhecimento metacognitivo, suas experiéncias
metacognitivas e suas estratégias metacognitivas, importantes elementos que
cooperam para a compreensao em leitura.

Com o objetivo de abordar o papel do leitor como ativo e estratégico diante
das tarefas relacionadas a leitura, nos ancoramos nas pesquisas mais recentes em
metacognicdo, buscando abordar também as estratégias metacognitivas voltadas ao
monitoramento, como autoavaliagdo e autorregulacdo, que cooperam na
compreensao em leitura. Temos por alvo esse complexo processo, tendo em vista
que a leitura efetiva é principal aliada dos estudantes, em especial aqueles que se
encontram no ensino superior, como € o0 caso dos individuos cujos aspectos

metacognitivos pretendemos observar nesta pesquisa.

2.1 A compreensao em leitura: modelos e processos

Em se tratando de uma pesquisa voltada a aspectos metacognitivos do leitor
e sua importancia para a compreensdao em leitura, faz-se necessario, em um

primeiro momento, refletir sobre os processos envolvidos na leitura de um texto
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escrito. A compreensao leitora, a partir das teorias do processamento textual e da
psicologia cognitiva, € um processo complexo que exige do leitor um processamento
cognitivo de diferentes niveis: lexicais, gramaticais, semanticos e representacionais,
sob a superficie e a base textual.

Um dos modelos de compreensdo que oferece entendimento dos processos
envolvidos na compreensao € o modelo ascendente, ou bottom-up. A leitura, deste
ponto de vista, parte da integracdo de informacdes linguisticas com informacdes
graficas, conforme argumentam Verhoeven e Perfetti (2008). Dentro desta
perspectiva, a leitura do texto comeca pela identificacdo de palavras, passando pela
conversdo do input visual em representacdo linguistica. A habilidade de leitura,
nesse sentido, esta amparada no conhecimento das palavras, incluindo a precisao
ortografica, fonoldégica, morfologica e de significado.

Decodificar, mais especificamente automatizar a decodificagdo de palavras é
elemento chave para iniciar a compreensdo. O engajamento do leitor em niveis de
fluéncia é essencial para o desenvolvimento da leitura. O leitor processa formas
regulares e irregulares, em uma rede associativa. As formas familiares ao leitor sdo
reconhecidas de modo direto, e as formas mais complexas ou desconhecidas séo
reconhecidas por meio da analise ou segmentacdo da palavra em seus constituintes
morfolégicos (VERHOEVEN; PERFETTI, 2008). Reconhecer automaticamente as
palavras permite ao leitor utilizar recursos mentais para o entendimento do sentido
do texto, e, consequentemente, fazer da leitura ferramenta na aquisicdo de novos
conhecimentos e novas informagdes, segundo argumentam Perfetti (1998) e Spear-
Swerling e Sternberg (1994).

Durante a leitura, ocorrem operacdes cognitivas, que incluem: a
decodificacédo, que é o acesso do leitor as palavras, no nivel lexical; a representacéo
das relacBes entre as proposi¢cdes que formam o texto, no nivel gramatical, a
identificagcdo da estrutura de relacdes entre as ideias do texto, no nivel da
microestrutura textual, por meio da qual ocorre o reconhecimento da informacao
mais importante, através da ativacdo de conhecimentos prévios e a realizacao de
inferéncias, predizendo e preenchendo lacunas no texto ou elaborando ideias a partir
do contexto (nivel da macroestrutura); a formagcédo de um modelo ou representacéo
situacional advindo do texto (VERHOEVEN; PERFETTI, 2008).

Para Van Dijk e Kintsch (1983, 2004), a compreensao em leitura envolve, para

além da representacdo de uma base textual na memoria, a ativacdo, a atualizacao e
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outros usos do modelo situacional na memoaria episddica; ocorre a representacao
cognitiva dos acontecimentos, agdes, pessoas e, de forma geral, a situagéo sobre a
qual o texto se baseia.

Van Dijk (1992) aponta para a representacdo mental elaborada pelo leitor a
partir da compreensédo do texto lido. A compreensdo de uma sentenca pode ser
melhor entendida, dentro deste modelo, como uma operacéo a partir da estrutura da
sentenca e dos significados das palavras para a formulacdo de hipoteses sobre o
seu sentido (VERHOEVEN; PERFETTI, 2008).

Para que o leitor chegue & compreensao, ocorre a combinagédo do sentido de
cada sentenca com as informagfes acumuladas até aquele ponto do texto. A
compreensao € vista, a partir deste posicionamento tedrico, com base na memoaria,
como o produto das avaliacbes que o leitor faz das informacfes provenientes do
texto. A compreenséo vai do texto ao leitor na medida exata em que o leitor vai
avancando na leitura. Nessa perspectiva, o sentido estaria arraigado as palavras e
as frases, cabendo ao leitor, na medida em que €, o papel de explorar e, por
conseguinte, extrair 0s seus supostos significados.

Essa concepcgao considera o texto como o principal fonte de significado, lugar
onde se encontra um saber que independe do conhecimento prévio acerca dos
elementos grafados. Para Leffa (1996), o modelo de leitura bottom-up implica a ideia
de que "o texto tem um significado preciso, exato e completo, que o leitor minerador
pode obter através do esforco e da persisténcia” (LEFFA, 1996, p. 12).

Esquemas, frames ou a memoéria de longo prazo ndao sdo considerados
relevantes para o processamento da leitura dentro da visdo ascendente, j4 que o
significado esta dentro do texto. Isso implica dizer que, para extrair significado, o
leitor deve proceder uma leitura cuidadosa, palavra por palavra e com consulta ao
dicionario sempre que um vocabulo desconhecido se apresentar, dificultando a
compreensao do texto. Nesse sentido, o resultado do ato de ler se medira apds o
seu término, pois a énfase ndo esta no processo da compreensdo, mas no produto
final dessa compreenséo.

Entretanto, a reflexdo sobre a complexidade dos processos envolvidos na
leitura requer que a compreensdo seja entendida para além das unidades
percebidas pelo leitor, ndo apenas como um processo linear e serial, mas a partir do
engajamento do leitor com a leitura e as tarefas a ela relacionadas (KLEIMAN,

2010). Modelos mais abrangentes de compreensdao, como o0 de construgao-
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integracéo, proposto por Kintsch (1988), o modelo panoramico, de Van den Broek,
Risden, Fletcher e Thurlow (1996), como também o modelo de ressonancia, de
Gerrig e McKoon (1998), mostram que o leitor usa seu conhecimento prévio para
construir novos conhecimentos, significativos para suas experiéncias pessoais e
situacdes que o envolvem. Considerando o foco desta pesquisa, que esta no leitor e
que prioriza observar aspectos de seu conhecimento e suas estratégias e
experiéncias metacognitivas em colaboragcdo para a compreensdo e para O
desenvolvimento de tarefas de leitura, 0 modelo ascendente ndo sera suficiente para
0 entendimento da compreenséo em leitura.

Diferentemente da abordagem ascendente, a abordagem descendente (top-
down) visualiza o leitor como tendo um papel ativo no processo de leitura, visto que
o sentido é construido a partir do conhecimento de mundo do leitor. O modelo top-
down teve Goodman (1998, p. 12) como um dos seus precursores. Para o autor, a
leitura € “um processo psicolinglistico [sic] que comegca com uma representacao
linguistica [sic] codificada pelo escritor e termina com o significado construido pelo
leitor”. Neste modelo, o texto € considerado um objeto indeterminado, e a
compreensao requer uma participagcdo mais eficiente do leitor, que precisa utilizar
seu conhecimento linguistico e seu conhecimento de mundo, levando-o a fazer
previsdes e inferéncias para construir significado a partir da leitura.

O leitor, na visdo descendente, € visto como o principal foco de sentido, é a
fonte Unica de sentido, e o texto € o elemento que confirma suas hipéteses (KATO,
1985). O modelo de leitura top-down determina que o significado parte do leitor ao
texto, a compreensdo comeca com 0 estabelecimento do topico, sugerido no
primeiro contato com o texto, ainda em termos gerais. A compreensao ocorre do
geral para o particular, comeca na mente do leitor, que, entdo, seleciona a
informacdo textual para confirmar sua expectativa e suas hipoteses sobre o texto
(MEURER, 1988).

Diferentemente da concepcdo bottom-up, na concepcdo top-down o
conhecimento prévio € o aspecto mais importante para o processamento da leitura.
Um mesmo texto lido por leitores diferentes resultara em diferentes sentidos, devido
a diversidade cultural dos individuos. Nessa concepcédo, os vocabulos novos devem
ser compreendidos pelo contexto, sem a necessidade de releitura e pesquisa a cada
elemento desconhecido, ja que provavelmente o significado aparecera a medida

que o leitor avanga no texto.
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Pesquisas académicas mais recentes, como as de Koch e Elias (2007),
Kleiman (2008), apresentam a critica de que ambas as concepg¢fes de leitura,
bottom-up e top-down, sdo limitadas, pois, se tomadas isoladamente, ndo servem
para refletir as habilidades necessarias a um leitor competente. H4 um consenso
entre os especialistas em leitura de que os leitores ndo dependem de um ou de
outro tipo de processamento apenas, mas de ambos, isto €, de processamento
ascendente e descendente, simultaneamente. Essa concepg¢ao é conhecida como
interacionista, para a qual a leitura € entendida como um processo mutuo entre
autor-texto-leitor.

Leffa (1996) argumenta que a leitura implica uma correspondéncia entre o
conhecimento prévio do leitor e os dados fornecidos pelo texto. Leitor e texto séo
como duas engrenagens, em um mesmo mecanismo; onde faltar encaixe nas
engrenagens, leitor e texto se separam, e ficam como pecas rodando soltas. Quando
iISso acontece, o leitor fluente recua no texto, retomando-o num ponto anterior e
fazendo uma nova tentativa.

As contribuicbes de areas como a linguistica, as ciéncias cognitivas e a
inteligéncia artificial auxiliam na compreensao dos processos envolvidos na leitura e
de como eles se relacionam entre si. Kleiman (2010) chama a atencdo para o
entendimento, ndo de um modelo de interacdo, mas de niveis de conhecimento
necessarios a compreensao que interagem para que ela ocorra. Portanto, ndo é a
interacdo entre leitor (contexto) e autor (texto) que € tomada como relevante para a
compreensao, mas um inter-relacionamento, sem hierarquia de elementos, de
diversos niveis do conhecimento do leitor (desde o conhecimento grafico ao de
mundo) utilizados por ele no momento da leitura.

Esta visdo se opde aos modelos exclusivamente bottom-up (foco no texto) ou
top-down (foco no leitor). No modelo interativo, os dois tipos de processamento sao
relevantes e se inter-relacionam no processo de acessar o sentido (KLEIMAN,
2010). O foco de estudo, a partir dessa visdo de compreensédo, deixa de ser a
microunidade ou a sentenca, e passa a ser a compreenséao do texto em si.

A teoria dos esquemas de Bartlett (1932) e Rumelhart (1980) auxilia na
descricdo do conhecimento de mundo do leitor. Ela propde predicbes sobre a
natureza deste conhecimento, sua organizacdo e suas regras de utilizacdo. Nesse
sentido, permite caracterizar processos inferenciais, de retencdo de informacoes, de

sintese do leitor em relacdo a seu conhecimento de mundo.
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E preciso considerar a leitura também a partir da teoria dos esquemas, que
nos auxilia a compreender como o leitor utiliza seus conhecimentos e experiéncias
anteriores no momento da leitura. A luz da teoria dos esquemas, o ato de ler pode
ser entendido como um processo a partir do qual a interpretacdo do texto ocorre
para além dos caracteres impressos, mas se relaciona também as hipoteses
formuladas pelo leitor, baseado em seu conhecimento prévio e promovendo um
entendimento singular de um texto.

Esquemas sao estruturas cognitivas da memoria semantica que formam a
representacdo do conhecimento e envolvem uma série de conceitos inter-
relacionados, embasados nas experiéncias anteriores do individuo. Esses
conhecimentos sdo importantes para a compreensdo em leitura tanto quanto as
superestruturas ou esquemas textuais, 0s quais sdo conhecimentos adquiridos a
medida que o leitor tem contato com diferentes textos e consegue relaciona-los entre
si. Para Rumelhart (1980, p. 41):

Schemata can represent knowledge at all levels-from ideologies and cultural
truths to knowledge about the meaning of a particular word, to knowledge
about what patterns of excitations are associated with what letters of the
alphabet. We have schemata to represent all levels of our experience, at all
levels of abstraction. Finally, our schemata are our knowledge. All of our
generic knowledge is embedded in schemata."

Pela perspectiva dos esquemas, o leitor constr6i modelos situacionais no
momento em que se desafia a compreender o texto. Neste processo, estao
envolvidos dois niveis de representacdo: um modelo das proposi¢cdes presentes no
texto (modelo textual) e o modelo daquilo de que trata o texto (modelo situacional).
Verhoeven e Perfetti (2008) argumentam que os significados sdo extraidos a partir
das sentencas e reforcados pelas inferéncias, de modo a chegar a coeréncia do
texto. Considerando-se que nenhum texto é completamente explicito em si, ha
multiplas oportunidades para que o leitor faca inferéncias sobre as informacdes do

texto, usando como base o conhecimento prévio.

! Os esquemas podem representar conhecimento em todos os niveis - desde ideologias e verdades

culturais ao conhecimento sobre o significado de uma palavra em particular, até o conhecimento
sobre quais padrdes de estimulos estdo associados com quais letras do alfabeto. Temos esquemas
para representar todos os niveis de nossas experiéncias, em todos os niveis de abstracéo.
Concluindo, nossos esquemas sdo nosso conhecimento. Todo o nosso conhecimento geral esta
incorporado de esquemas. (RUMELHART, 1980, p. 41, traducao nossa).
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Zwaan, Kaup, Stanfield e Madden (2001) também argumentam sobre o
modelo situacional como uma forma de auxilio ao leitor na identificacdo e defini¢cdo
de problemas no momento da compreensdo, buscando soluciona-los, gerando
estratégias e verificando seus resultados em relacdo a tarefa proposta, o que esta
em conformidade com os aspectos metacognitivos do leitor, assunto para o qual
voltamos o olhar nesta dissertagéo.

Esta concepcao de leitura, que considera uma postura ativa do leitor, o qual
faz previsdes e busca utilizar-se de seu conhecimento anterior, de esquemas e das
experiéncias que adquire em contato com diferentes textos, nos auxilia a
compreender 0s processos metacognitivos relacionados a leitura, que tornam o leitor
consciente dos processos que € capaz de realizar e se utiliza desta consciéncia na
busca por uma melhor compreenséo do que Ié.

A visdo do leitor estratégico esta presente no modelo de compreensédo de
Kintsch e Van Dijk (1983; 1985). Para os autores, ao tentar compreender um
discurso ou texto, o leitor atua estrategicamente, de modo a perseguir um objetivo,
de maneira flexivel e interativa. O leitor se vale de informacdes de diversos niveis,
guer no nivel linguistico (morfofonoldgicas, sintaticas, semanticas etc.), quer no nivel
cognitivo (conhecimento episédico, conhecimento semantico geral, conhecimento
sobre textos etc.), quer no nivel contextual (situacional, interacional, pragmatico
etc.).

O leitor lanca mao das informacdes disponiveis e relevantes, de qualquer
ordem e em qualquer momento, durante a leitura, para dar sentido ao texto (ou
fragmento), formulando assim hipéteses que sado provisérias sobre a estrutura do
texto e seu significado. Tais hipoteses podem ser confirmadas, descartadas ou
retomadas durante a leitura, levando o leitor a uma representacdo mental efetiva e
possivel do texto ou fragmento com o qual teve contato com o objetivo de
compreendé-lo.

A representacdo mental, obtida a partir do input linguistico (palavras,
sentencas simples e complexas), € denominada por Kintsch e Van Dijk (1983; 1985)
como texto-base: um conjunto proposicées ou sequéncia de proposicbes que
encerram o significado do texto. Uma proposicdo, segundo o0s autores, é o
correspondente semantico de uma sentenca simples ou complexa (periodo
composto). O processo de construcdo do texto-base ocorre de forma paralela a

ativacdo, na memoria, de um modelo de situacdo. Este modelo de situacdo € uma
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representacdo cognitiva de eventos, acdes, pessoas e a situacdo da qual o texto
trata (KINTSCH; VAN DIJK, 1983).

O modelo de situacéo orienta o leitor a buscar as informacdes relevantes para
estabelecer a coeréncia (compreensdo) do texto, podendo incluir também
informacdes prévias sobre outros textos que sejam similares, como também
conhecimentos mais gerais sobre a situacdo em foco. Assim, a medida que o leitor
constroi o texto-base, ele o compara com o modelo de situacdo. Desse modo, Van
Dijk aponta para a compreensdo nao apenas como interpretacdo das sentencas ou
proposicdes do texto, mas pela sua integracdo a um modelo de situacao satisfatorio.

Segundo Oakhill, Cain e Elbro (2015), sabe-se que o que o leitor lembra de
um texto ndo sdo suas formas linguisticas, mas o significado. As pessoas se
esquecem da forma exata como algo estava estruturado no texto, mas se lembram
das ideias nele contidas. Um bom leitor obtém uma representacdo geral do
significado do texto. Esta representacdo foi nomeada de "modelo mental"
(JOHNSON; LAIRD, 1983) ou "modelo situacional” (KINTSCH, 1998).

Ao observarmos os conceitos relevantes no modelo situacional, percebemos
a importancia do papel ativo do leitor, sua utilizacdo do conhecimento de mundo
auxiliando na formulacdo das hipoteses, refutando-as ou confirmando-as, e
resultando na representacdo mental do texto, entendemos a necessidade de
compreender 0s aspectos metacognitivos envolvidos e que tornam possivel esta
postura ativa e estratégica diante da desafiadora tarefa de compreender o que se |é.
Na sequéncia deste capitulo, abordamos conceitos da metacognicdo que auxiliam
na compreensao do papel ativo e estratégico do leitor.

2.2 Metacognig&o: aspectos conceituais

O ser humano é dotado da capacidade de conhecer o meio, e além disso é
capaz de conhecer o que conhece, captar e apreender conscientemente a sua
propria cogni¢cdo; a esta capacidade denominou-se metacognicdo (GARNER, 1995).
A metacognicdo € o conhecimento que 0 sujeito apresenta de seus proprios
processos e produtos cognitivos. Conhecer as proprias habilidades e aquelas que

necessitamos aprimorar nos auxilia a compreender e avaliar nosso rendimento ao
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realizarmos tarefas importantes para nosso desenvolvimento, como a leitura, por
exemplo.

Flavell (1979, 1981) foi o pioneiro na conceituacdo e na investigacao de
fatores metacognitivos e sua relacdo com a cognicdo; para ele, a metacognicao diz
respeito ao automonitoramento de qualquer iniciativa cognitiva. Em década posterior,
Schraw (1998) chamou a atencdo para a metacognicdo como 0 conhecimento
necessario para avaliar a realizacdo de uma tarefa, seu rendimento, suas fraguezas
e encontrar maneiras de aprimorar esta realizacdo; jA a cognicdo da conta das
habilidades necesséarias para que a tarefa seja realizada. Embora cognicdo e
metacognicdo possam ser compreendidas em separado, segundo o autor, elas
operam em concomitancia, uma vez que a metacognicdo toma a cognicdo como
objeto de analise e reflexdo enquanto esta € acionada para realizar a tarefa. No
momento da leitura, o leitor deve ter conhecimento de seu préprio estilo de pensar e
contetdo do proprio pensamento, podendo assim ter controle da sua utilizacao.
Portanto, a metacognicdo aplicada a leitura € a consciéncia do leitor sobre seu
proprio nivel de compreensdo e a habilidade que ele possui para controlar suas
acOes cognitivas, buscando facilitar ou mesmo tornar possivel a compreensdo do
texto.

E relevante considerarmos como primordial para a existéncia de um leitor
ativo e estratégico o uso que ele faz de seu conhecimento metacognitivo. Segundo
Flavell (1979), o conhecimento metacognitivo consiste no conhecimento ou na
confianca a respeito de fatores ou variaveis que agem ou interagem, e do modo
como esses fatores ou variaveis afetam o desenvolvimento e os resultados de
tarefas que envolvem processos cognitivos. Na leitura, 0 conhecimento
metacognitivo € a consciéncia do leitor sobre o tipo de tarefa, suas habilidades uteis
aguela tarefa e sobre suas dificuldades para realiza-la. Este conhecimento é base
para as experiéncias metacognitivas, as quais servem de gatilho ao uso das
estratégias metacognitivas, como veremos mais adiante neste capitulo.

Os termos conceituais relacionados a metacognicdo sdo muitos. Se
procurarmos artigos em repositorios de pesquisas on-line, sites de busca de
trabalhos cientificos e listas bibliograficas delimitadas pelo termo metacogni¢céo, €
espantoso o leque de "meta" e outros termos que aparecerdo embaixo do guarda-
chuva tedrico que corresponde a este termo na atualidade. Entretanto, Garner

(1995) nos convida a um entendimento mais especifico do termo metacognicéo,
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apresentando-o a partir do conceito inicialmente proposto por Flavell (1979), do
conhecimento que se tem sobre 0s préprios produtos e processos cognitivos, como
por exemplo o entendimento de propriedades relevantes de informacfes e dados.
Considerando-se que a este trabalho importam os "metas” que possam auxiliar no
entendimento sobre os processos envolvidos na compreensao em leitura, buscamos
primeiramente conhecer 0s conceitos mais voltados ao saber metacognitivo, as
experiéncias metacognitivas e seu uso estratégico por parte do leitor.

Outros termos, como ja afirmamos, emergiram a partir do conceito de
metacognicdo ao longo dos anos. Convicgdes metacognitivas, consciéncia
metacognitiva, experiéncias metacognitivas, conhecimento metacognitivo, sensacao
do saber, autoavaliacdo do aprendizado, teoria da mente, metamemoria, habilidades
metacognitivas, habilidades executivas, habilidades mais-altas, metacomponentes,
monitoramento da compreensao, estratégias de aprendizado, estratégias heuristicas
e autorregulacédo sdo muitos dos itens comumente associados a metacognicao.

Garner (1995), a partir dos conceitos propostos por Flavell (1979), discute a
possibilidade de se pensar a metacognicdo como um termo maior, abaixo do qual
encontram-se a metapercepgdo, a metacompreensdo e a metamemaria. Sugere,
porém, que se tenha em primeiro momento a compreensdo destes trés elementos
primordiais a compreensdo em leitura: conhecimento, experiéncias e estratégias
metacognitivas; seguimos sua direcdo para poder estabelecer o recorte tedrico para
esta pesquisa. Ainda que tenhamos o entendimento de que os demais termos
possam contribuir para uma visdo mais completa e abrangente dos processos
envolvidos nas tarefas de leitura, pela delimitagdo teorica da pesquisa, optamos por
abordar estes trés itens primordiais, segundo Garner (1995), para que pudéssemos
compreender aspectos metacognitivos da compreensao em leitura: o conhecimento
metacognitivo, as experiéncias metacognitivas e as estratégias metacognitivas. A

esta tarefa esta voltada a proxima se¢éo deste capitulo.

2.3 Conhecimento metacognitivo, experiéncias metaco  gnitivas e estratégias

metacognitivas

2.3.1 O conhecimento metacognitivo



26

Como as pesquisas nesta area inaugurada por Flavell ja revelaram, os
individuos sdo capazes de pensar metacognitivamente. Este pensamento
metacognitivo € possivel gracas a regulacdo da cognicdo e ao conhecimento
metacognitivo (SCHRAW, 1998). O conhecimento metacognitivo, elemento
conceitual ao qual nos centramos nesta subsecdo, € composto por trés tipos de
conhecimentos: declarativo, processual e epistemoldgico.

O conhecimento metacognitivo € um conhecimento sobre a propria cognicao.
O leitor, deparado com uma tarefa de leitura, tem consciéncia de si mesmo como
leitor, das habilidades e das dificuldades que possui, da tarefa que deve
desempenhar e das estratégias que devera aplicar. De si mesmo, o leitor pode ter
consciéncia, por exemplo, que tem mais facilidade em responder perguntas que
implicam atividades de completar do que aquelas de multipla escolha. Segundo
Flavell (1981), esta consciéncia faz parte das diferencas intraindividuais dos leitores.
O leitor também pode estar consciente de diferencas interindividuais, como por
exemplo saber que ndo é tdo proficiente quanto outros leitores em tarefas de
raciocinio analogo. Ha também os universais, segundo Flavell (1981), como a
consciéncia de que a leitura de materiais cujo conteldo precisamos recordar deve
ocorrer de maneira mais cuidadosa do que aqueles materiais que lemos por
entretenimento.

Em relacdo as tarefas, o conhecimento metacognitivo € processual e diz
respeito ao relativo grau de dificuldade da tarefa em si. Um exemplo disso € a maior
facilidade que temos, como leitores, de entender textos que trazem conteidos com
0S quais ja estamos familiarizados do que textos cujo conteddo é para nos
totalmente desconhecido (GARNER, 1995).

O conhecimento metacognitivo do leitor sobre as estratégias de leitura diz
respeito ao que fara para lembrar do que leu, como por exemplo o ensaio de partes
a serem memorizadas, ou a elaboracdo de resumos ou anotagdes com base no
texto lido, e mesmo um rapido retorno ao texto do qual julga ndo lembrar o suficiente
para responder perguntas. Outra estratégia da qual o leitor pode ter consciéncia sao
as previsdes que faz de um texto a partir de elementos como o titulo, ou elementos
estruturais, como o paragrafo introdutério, por exemplo.

Segundo Flavell (1985), o conhecimento metacognitivo ndo deve ser
considerado como sendo diferente de outros conhecimentos, como 0s que temos a

respeito de musica classica ou programas de computador, e assim como 0s demais
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conhecimentos pode ser declarativo ou processual. Outra caracteristica que o iguala
aos demais conhecimentos é o fato de aumentar de forma gradativa, ao longo dos

anos, a medida que o leitor tera experiéncias com a leitura.

2.3.2 As experiéncias metacognitivas

Experiéncias metacognitivas estdo presentes no momento da leitura, em
momentos anteriores a ela e também em momentos posteriores. Relacionam-se com
0 progresso conseguido pelo leitor em direcdo aos objetivos de estudo e
compreensao do texto. Antes de iniciar a leitura, por exemplo, o leitor pode verificar
o tipo de tarefa a qual a leitura esta relacionada e experienciar alivio por saber que
domina aquele tipo de tarefa. Essas experiéncias estdo diretamente relacionadas a
resolucdo de tarefas similares, uma vez que o leitor se vale das experiéncias
adquiridas em determinada tarefa para buscar um melhor desempenho em outra,
que tenha desenvolvimento parecido.

No momento da leitura, o leitor podera perceber que prestar atencdo, e
mesmo verbalizar, por exemplo, datas e nimeros presentes no texto o auxiliardo,
posteriormente, a responder as perguntas relativas ao texto. Apos ter lido o texto, o
leitor podera chegar a percepcdo de que observar expressdes destacadas em
negrito, titulos e subtitulos auxiliam-no na tentativa de recobrar o conteudo lido e
assim respondera mais facilmente as questdes relacionadas ao texto lido (GARNER,
1995). Sabidamente, quanto maior o contato do leitor com diferentes tarefas, mais
experiéncias metacognitivas fardo parte de seu repertério, consequentemente,
deixando-o mais preparado para o cumprimento de tarefas de leitura, realizacéo de
provas e aquisi¢ao de conhecimento por meio da compreensao em leitura.

Nessas experiéncias, esta presente o conhecimento metacognitivo, levando o
leitor a estagios de consciéncia, percepcdo e confirmacdo das hipdteses sobre o
texto. Como afirma Garner (1995, p. 718), as experiéncias metacognitivas produzem

os ahas? no momento da leitura. Ao iniciar o contato com o texto, mesmo antes de

2 Optamos pela tradugdo do termo onomatopeico aha presente no texto de Garner (1995) como a
confirmacédo das hip6teses do leitor, momento em que se efetivam expectativas que o leitor tem em
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comecar a leitura, pistas estruturais como o titulo, elementos de apelo visual, e.g,
graficos e imagens, podem auxiliar o leitor a criar expectativas e hipoteses sobre o
texto. Ao confirmar alguma de suas hipoteses, enquanto procede a leitura, ocorrera
ao leitor a sensacao de ter acertado o0 que intuiu com suas expectativas, ou 0s ahas
apontados em Garner (1995). Experiéncia metacognitiva curiosa expressa por
Flavell e Wellman (1977) é aquela em que o leitor tem a sensacgéo de ter o contetdo
ou mesmo informacdes provenientes do texto lido na "ponta da lingua”, mas ao ser
requerido que verbalize ndo consegue recobrar. Neste caso, os autores defendem
que ocorre 0 monitoramento do leitor em relacdo ao contetdo, ainda que esteja
ausente na memoria de trabalho.

Perguntas como "estou entendendo?" e "estou desenvolvendo a tarefa
corretamente?” auxiliam para a ocorréncia das experiéncias metacognitivas,
segundo Markman (1981). A autora exemplifica com os momentos em que o leitor
chega a vaguear ao ler o texto, e quanto mais devaneia, menos entende o que l€;
ainda assim, o leitor persiste e prossegue a leitura. Esta leitura permanece sem
efetividade, pois o leitor ndo esta consciente de que nao esta entendendo. Logo, as
experiéncias metacognitivas sdo relevantes para promover o monitoramento da
compreensao, levando o leitor a percepgdo de que esta entendendo ou ndo, e em
caso negativo usar a estratégia adequada para que a compreensao ocorra.

O proximo passo, 0 do uso das estratégias, sera quando o leitor lancar mao
de recursos cognitivos e metacognitivos para remediar ou avaliar falhas na
compreensao do texto, detectadas por meio da autoavaliacdo, da autorregulacéo e
do monitoramento. Segundo Flavell (1979), estratégias cognitivas sdo invocadas
para que ocorra 0 progresso cognitivo, enquanto as estratégias metacognitivas vém
para monitora-lo. Considerando-se esta importante relacdo entre as experiéncias
metacognitivas, auxiliando o leitor a avaliar sua compreensao e a detectar eventuais
falhas ou debilidades em compreender o que |, e as estratégias metacognitivas,
que serdo utilizadas para remediar essas eventuais falhas em compreender o texto,
organizamos a secao a seguir para abordar mais especificamente as estratégias

metacognitivas e sua importancia para a compreensao efetiva em leitura.

relacdo ao texto e que se confirmam a medida que ocorre a leitura de trechos especificos ou mesmo
do texto como um todo.
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2.3.3 As estratégias metacognitivas

A compreensao do texto é efetivada quando o leitor est4 engajado e assume
postura ativa diante da leitura (SOLE, 1998). Esse leitor ativo e engajado se utiliza
de acbes como o0 processamento, a critica, 0 contraste e a avaliacdo das
informacdes presentes no texto e assim atribui significado ao que I€. Diante do texto,
um leitor com essa postura utiliza estratégias metacognitivas que o auxiliam a
focalizar, organizar, integrar e verificar a informacgéo. Tais estratégias conduzem ao
processamento dos conhecimentos e a interpretacédo das frases (CARVALHO; JOLY,
2008).

As estratégias utilizadas no momento da leitura sdo norteadas pelos objetivos
estabelecidos, anteriormente, por parte do professor ou mesmo do proprio leitor. A
leitura implica uma razdo: seja adquirir informacbes, aprender, revisar uma
producao, por prazer, entre inUmeras outras. O leitor, ciente do propésito e de suas
proprias expectativas, pode optar entre diferentes estratégias, e esta opc¢ao
influenciard diretamente na sua compreensdo. Logo, ndo basta dispor das
estratégias, é preciso tomar decises quanto a aplicabilidade e a eficacia delas,
dependendo do tipo de tarefa relacionada a leitura (HODGES; NOBRE, 2012).

Considerando a postura ativa e engajada do leitor, as estratégias
metacognitivas tém carater de habilidade e vontade®, segundo Paris, Lipson e
Wixson (1983). Para os autores, a motivacdo desempenha um importante papel no
uso das estratégias tanto cognitivas quanto metacognitivas. Nesse sentido,
compreendemos que o leitor precisa querer cumprir uma tarefa relacionada a leitura,
para a qual dispensara tempo e energia. Do contrario, € pouco provavel que ira
engajar-se e utilizar suas estratégias para a compreensdo do texto e para a
resolucdo de uma tarefa relacionada a leitura.

Estratégias sdo procedimentos aplicados de modo controlado,
conscientemente. Relacionam-se a um plano projetado com o fim de alcancar uma
meta. Nas atividades de aprendizado, estratégias se referem as maneiras como

cada estudante realiza uma tarefa que lhe foi proposta. Estratégias cognitivas tém

® No original, "both skill and will" (PARIS; LIPSON; WIXSON, 1983, p. 304).



30

por funcdo auxiliar a alcancar um objetivo no qual o individuo esteja envolvido.
Enquanto as estratégias cognitivas tém por finalidade levar-nos a um objetivo
cognitivo, as estratégias metacognitivas propdem-se a avaliar a eficacia das
primeiras, regulando o que se relaciona ao conhecimento e auxiliando na decisédo da
utilizacéo desta ou daquela estratégia (PORTILHO; DREHER, 2012).

As estratégias metacognitivas voltadas a compreensao em leitura envolvem
atividades de controle, autorregulacdo e monitoramento (HODGES; NOBRE, 2012).
Podemos ainda incluir a tomada de consciéncia sobre as inferéncias - quando o
leitor reflete sobre os elementos que geram suas inferéncias: informagdes
intratextuais, extratextuais, ou ainda ambas. A tomada de consciéncia favorece a
apropriacao, por parte do leitor, de seu processo de compreensao.

Apresentamos na subsecdo a seguir esses trés importantes elementos das
estratégias metacognitivas - monitoramento, controle e autorregulacdo - e como se

relacionam com a compreensdo em leitura, na busca por torna-la efetiva.

2.3.3.1 Monitoramento, controle e autorregulagao

Uma atividade que realizamos e que depende das inferéncias que fazemos
na leitura € o monitoramento da compreenséao. Leitores habilidosos monitoram sua
compreensao e fazem tentativas de sanar debilidades caso elas aparegcam
(OAKHILL; CAIN; ELBRO, 2015). Entdo, se nos perdemos na leitura, ou nao
entendemos uma palavra do texto, o que lemos comeca a nao fazer sentido.
Registramos esta quebra no sentido e relemos a secéo ou o paragrafo, procurando
verificar se algo saiu errado ao longo da leitura.

Ou, ainda, se ndo soubermos o significado de uma palavra no texto, podemos
tentar inferir o que ela significa a partir do contexto, ou mesmo se a palavra segue
aparecendo e percebemos que saber seu significado € relevante para a
compreensao do texto, entdo decidimos, por exemplo, que abriremos o dicionario.
Além disso, nosso monitoramento sinaliza quando alguma conexao estiver faltando
no texto, requerendo, neste momento, a realizacdo de uma inferéncia (OAKHILL;
CAIN; ELBRO, 2015).
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Do ponto de vista do processamento da informacdo, os individuos estédo
providos de um subsistema de controle, o qual monitora e regula 0s processos
cognitivos. O controle metacognitivo acontece sem que se tenha consciéncia dos
processos de monitoramento e autorregulacdo. Porém, dadas as exigéncias das
situagcOes da vida e sua complexidade, os processos metacognitivos passam a ser
mais conscientes. Nessas situacdes, a metacogni¢cdo permitird ao individuo refletir
conscientemente sobre os préprios processos cognitivos e metacognitivos (JOU;
SPERB, 2006).

Nelson e Narens (1990) teorizam sobre a interacdo entre dois processos
metacognitivos: monitoramento e controle. Os processos de controle sao cruciais
para o desenvolvimento da metacognicdo aplicada, pois se eles existem e podem
influenciar o comportamento humano e a cognicao, é possivel melhora-los ou altera-
los com a finalidade de aprimorar o aprendizado.

O monitoramento € um fator muito importante para a compreensao de textos
bem-sucedida. De natureza tanto cognitiva quanto metacognitiva, ele permite ao
leitor ter consciéncia de sua compreensdo a medida que ela € processada. Nesse
sentido, ao monitorar a propria compreensao, o leitor se torna expectador de sua
propria leitura, podendo avaliar se esta seguindo corretamente as pistas do texto e
tomar decisdes que o levem a sanar falhas em sua compreenséo.

Ha variaveis que podem influenciar o monitoramento, como: as caracteristicas
individuais do leitor, sua motivacéo e os objetivos que estabeleceu para a leitura, as
habilidades que detém relacionadas a leitura etc.; as varidveis de processamento,
em funcdo dos tipos de tarefas, dependendo do seu grau de complexidade,
instrucdes e materiais; e variaveis de estimulo, relacionadas aos tipos de texto
(HODGES; NOBRE, 2012).

Ocorre, no monitoramento, uma avaliacdo do leitor sobre a existéncia de
inconsisténcias na compreenséao de parte do texto ou no todo. Essas inconsisténcias
podem ser empiricas ou légicas. Sao empiricas, quando contradizem o
conhecimento de mundo do leitor; l6gicas, quando no texto existem proposicoes
contraditorias.

A deteccdo das dificuldades faz com que o leitor eleja estratégias para
remedia-las. Leitores com problemas em monitoramento podem ter dificuldades em
eleger e mesmo em usar estratégias. Em muitos casos, como detectado no estudo

de Tomitch (2003), ha leitores que ndo conseguem detectar inconsisténcias no texto,
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ainda que recebam a instrugdo para localizd-las, ou ndo detectam mesmo suas
dificuldades na compreensao, percebendo apenas problemas difusos, sem
conseguir especifica-los.

O monitoramento engloba os processos que permitem a observacao, reflexao
ou a experiéncia dos préprios processos cognitivos por parte dos individuos. Deste
modo, é possivel saber quando se tem dominio de questbes aritméticas, por
exemplo, ou perceber se um texto lido foi efetivamente compreendido. O
monitoramento metacognitivo € estudado, em termos experimentais, por meio das
avaliacoes feitas pelos participantes sobre sua sensacéo de saber, seu aprendizado,
facilidade de aprendizado e avaliacdo da compreenséao.

O controle metacognitivo engloba as decisfes conscientes e inconscientes
tomadas pelos individuos com base nas avaliacbes dos seus processos de
monitoramento. O comportamento, como uma fungdo do monitoramento, revela os
processos de controle. Deste modo, quando uma pessoa percebe que ndo entende
determinado termo, pode decidir estuda-lo de forma mais aprofundada; se perceber
gue ndo entendeu um trecho do texto que esta lendo, por exemplo, pode decidir pela
releitura.

A autorregulagdo, outra estratégia metacognitiva, esta relacionada a
autopercepcao das competéncias em determinado contetdo ou tarefa que o leitor
tenha diante de si. As experiéncias metacognitivas que ele aplicara para cumprir a
tarefa mediam sua autopercepcdo. A metacognicdo, segundo Saiz-Manzanares e
Montero-Garcia (2015), tem uma influéncia direta sobre a autorregulagcdo dos
processos de aprendizagem. O leitor revisa sua experiéncia pessoal na resolugao de
tarefas similares, assim como usa seu conhecimento prévio voltado ao conteudo,
para entdio desenvolver a tarefa (SAIZ-MANZANARES; MONTERO-GARCIA, 2015).

Nesse sentido, autorregular-se é controlar e monitorar 0S processos
cognitivos e metacognitivos em meio a uma situacdo de aprendizado. Aspectos
como planejamento, estabelecimento de objetivos, implementacdo de estratégias e
automonitoramento sdo processos presentes na autorregulacdo. Segundo Saiz-
Manzanares e Montero-Garcia (2015), trés outros elementos cooperam para que a
autorregulacao do leitor ocorra efetivamente: o conhecimento, 0 metaconhecimento
e a motivacgao.

O conhecimento inclui fatos, conceitos e esquemas que o leitor desenvolve

em tarefas de leitura e do aprendizado. O metaconhecimento esté relacionado ao
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autoconhecimento no processo de autorregular-se. Ele inclui uma gama de
estratégias voltadas a diferentes dominios do préprio conhecimento, usadas pelo
leitor para estabelecer objetivos, planejar, implementar, monitorar e avaliar seu
aprendizado. A motivacéo, por sua vez, refere-se as sensacdes e as estratégias de
autoeficdcia, as quais levam o leitor a manter-se perseverante e constante nas
tarefas, aprendendo com a andlise e a avaliagio de suas falhas (SAlZ-
MANZANARES; MONTERO-GARCIA, 2015).

Para o leitor, monitorar, mesmo que indiretamente, sua compreensao, e
autorregular-se, buscando diminuir as falhas nesse processo complexo, representa
um importante momento para seu aprendizado: o de aprimorar sua leitura por meio
da analise e avaliacdo que faz de si diante da tarefa proposta. A constancia e
perseveranca sao também resultado do monitoramento e do uso das estratégias
metacognitivas de autoeficacia. Nesta secdo, buscamos relacionar os processos de
monitoramento, controle e autorregulacéo, apontando esses recursos metacognitivos
como fundamentais para que o leitor se motive e se mantenha constante e
perseverante diante das dificuldades que ele mesmo consegue diagnosticar nos
momentos de leitura. Na se¢do a seguir, abordamos mais especificamente a
autoavaliacdo do leitor e a compreensdo em leitura, assim como fendmenos
relacionados a ter a sensagédo da compreensao e a efetivamente compreender o que

se |é.

2.4 Autoavaliagcao do leitor e influéncia na compree  nsao em leitura: a sensagéo

do saber

Os estudos voltados a como os individuos se sentem em relacdo ao
conhecimento se referiam as "sensacfes do saber”, segundo Scwartz e Perfect
(2004), e iniciaram com Hart, que exp6s o0 assunto ainda na década de 1960, em
dois artigos (HART, 1965, 1967). Em suas pesquisas, Hart observou as avaliagdes
que individuos faziam de sua memoéria e buscou verificar a precisdo destas
avaliacdes, experiéncias conscientes que denominou "sensacfes do saber". Hart
preocupava-se com aspectos da cogni¢cao de individuos adultos, publico similar ao

gue compde os dados observados nesta dissertagcdo. Nos experimentos de Hart, os
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participantes passavam por um teste de memoria, 0 qual era composto por
informagdes recentes ou conhecimentos gerais. Nos casos em que, ao ser
solicitado, o participante ndo recordasse, deveria fazer uma avaliacdo de sua
sensacao do saber, a partir de um questionario de multipla escolha. No primeiro
experimento, as op¢des eram "sim" e "ndo"; e, em um segundo experimento, foram
dadas op¢Bes em escala numérica, com alternativas de um a seis pontos, com as
quais os participantes avaliaram e expuseram a gradacdo de sua sensacdo do
saber. Para Hart, interessava descobrir se estas sensacdes podiam servir como
indicadores do comportamento, ou seja, em que medida as sensa¢cOes de saber
serviam como preditoras de um saber efetivo.

Os experimentos de Hart (1965) demonstraram que as avaliagbes da
sensacao de saber eram coerentes com o0 reconhecimento das informacdes de
conhecimentos gerais por parte dos individuos pesquisados; esse dado se confirmou
nas diversas vezes em que o experimento foi replicado. Vemos, entédo, na década de
1960, uma iniciativa de verificar dados de autoavaliacdo em paralelo com dados do
desempenho em atividades relacionadas ao conhecimento.

Epstein, Glenberg e Bradley (1984) também observaram as sensacdes do
saber relacionadas ao saber efetivo. Conceituaram um fen6meno, denominado
"llusdo do saber", que ocorre quando a autoavaliacdo do leitor sobre sua
compreensao € alta, mas seu desempenho medido por testes de compreensao de
leitura apresenta escores baixos. Os participantes de suas pesquisas receberam
instrugdes para encontrar contradicbes presentes entre as proposi¢cdes de um texto.
Uma parcela dos participantes falhou nesta tarefa, pois ndo conseguiu encontrar
inconsisténcias no texto, alegando inclusive ter tido dele boa compreensdo. No
estudo conduzido pelos autores, o fendmeno da ilusdo do saber foi mais frequente
guando as contradi¢cdes inseridas nos textos tinham relagdo com inferéncias, quando
estavam em paragrafos separados e quando as sentencas parafraseavam um
mesmo conceito.

Tomitch (2003), com o olhar voltado as sensacfes do saber e a ilusdo do
saber na compreensao em leitura, verificou que leitores mais proficientes tém maior
capacidade de monitorar sua compreensao do texto, apontando para a memoria de
trabalho como um fator também relevante neste processo. Para que o leitor detecte

contradicbes em um texto, € necessario que as informacdes contraditérias sejam
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ativadas na memoria, e € preciso que ocorra a reestruturacdo da interpretacdo
anterior para estabelecer a coeréncia do texto.

Tomitch (2003) também argumenta que a ilusdo do saber interfere no
desempenho do leitor em tarefas relacionadas a leitura, pois a avaliacéo incorreta da
compreensao leva a realocacdo incorreta dos recursos de processamento e ao
fracasso na compreensédo do texto. Além disso, a falha na percep¢éo da contradigdo
ou distorcao do texto leva o leitor a compreender erroneamente toda a sequéncia de
argumentos. Este fendmeno, segundo outros estudos também demonstraram (HALL;
ARISS; TODOROV, 2007; JEE; WILEY; GRIFFIN, 2006; ZAROMB,; KARPICKE,
2010), influencia negativamente na compreensao em leitura, comprometendo, dessa
forma, os processos de aprendizado.

Zaromb e Karpicke (2010), por exemplo, chamam a atencdo para fatores
cognitivos e metacognitivos do aprendizado que sdo desconhecidos pelos
estudantes e que acabam interferindo, muito, nos resultados do processo ensino-
aprendizagem. Em consonancia, Hall, Ariss e Todorov (2007) abordam o
conhecimento metacognitivo e a instrucdo em torno das habilidades metacognitivas
como fatores para melhorar a compreensao em leitura e a confianga dos leitores no
desenvolvimento de tarefas de compreensdo. Os autores apresentam a auséncia
destes conhecimentos e o fendbmeno da ilusdo do saber como fatores negativos
intervenientes no processo de aprendizado.

A autoconfianca do leitor, segundo Dunlosky e Rawson (2012), também é
fator que merece atencdo. Os autores verificaram que quando um estudante se
autoavalia positivamente em suas habilidades de leitura, ou seja, expressa maior
autoconfianca na detencdo dessas habilidades, pode nao dispensar a determinadas
atividades o devido empenho e energia, podendo resultar em desempenhos baixos
nas tarefas de compreensdo. Para os autores, quanto maior a autoconfianca do
leitor em suas habilidades e estratégias em leitura, menor serd seu esforco
intencional na resolucdo de tarefas relacionadas ao texto lido, conduzindo a uma
menor retencdo das informacgdes presentes no texto.

A partir dos estudos de Epstein, Glenberg e Bradley (1984), Zaromb e
Karpicke (2010), Eakin (2005), entre outros, apresentou-se a relevancia de se
investigar a autoavaliacao dos leitores sobre sua compreenséo e a efetividade dessa
compreensao, e de forma complementar, apresentam-se relevantes as constatacdes

de Dunlosky e Rawson (2012), para os quais as sensacOes de saber ou de
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compreender apontam para a autoconfianca elevada do leitor, conduzindo-o a
performances menos positivas resultantes de menor empenho e dedicacgéo a leitura
e a tarefas a ela relacionadas.

Carrasco (2004) argumenta em favor da importancia da autoavaliagdo como
uma estratégia metacognitiva, que auxilia o leitor a tornar-se mais preparado e apto
a uma compreensao efetiva. Nesse sentido, o autor coloca que € preciso que o leitor

que busca a compreensédo ao ler um texto seja capaz de:

- saber avaliar a propria execugao cognitiva;

- saber selecionar e relacionar estratégias para sanar eventuais falhas na
compreensao e na realizacao de tarefas relacionadas;

- saber destinar e focar a atencao a tarefa e a solugdo de um problema;

- saber o0 momento de parar a resolucao da atividade para solucionar um problema
gue esteja comprometendo seu desempenho;

- saber avaliar se esta compreendendo o que |é;

- saber transferir os principios ou estratégias aprendidas em uma tarefa para outra
(experiéncias metacognitivas);

- saber avaliar se as metas ou objetivos sdo condizentes com suas proprias
habilidades;

- conhecer as demandas da tarefa;

- conhecer 0s meios para chegar as metas ou objetivos propostos;

- conhecer as préprias capacidades e como compensar aquelas que lhe faltam
(CARRASCO, 2004).

Dunlosky e Rawson (2012) chamam a atencdo para 0 extenso montante de
leitura que faz parte da vida do estudante, e para o esfor¢o necessario a leitura e a
compreensao, para que se obtenha um aprendizado efetivo e consistente. Nesse
sentido, auxilid-lo para que utilize estratégias metacognitivas e se autoavalie,
resultando em um maior preparo para as tarefas de leitura, é responsabilidade
também do professor, conduzindo o estudante a monitorar seu aprendizado e a uma
consequente maior retencédo das informacdes e dos conhecimentos, assim como a

eficiéncia no alcance de seus objetivos.
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2.5 Consideractes

Ao longo deste capitulo, buscamos relacionar os processos da compreensao
em leitura a aspectos metacognitivos que auxiliam o leitor a engajar-se na leitura
com uma postura ativa e estratégica. A compreensao destes elementos, que séo
inter-relacionados, constituiu-se como fundamental para que pudéssemos perseguir
0S objetivos postos para esta dissertagcéo: a observagédo de aspectos metacognitivos
a partir da autoavaliagdo de estudantes ingressantes no ensino superior.

Percebemos que elementos metacognitivos essenciais dizem respeito ao
conhecimento metacognitivo, gerado a partir das experiéncias metacognitivas e que
ambos, o conhecimento metacognitivo e as experiéncias metacognitivas, auxiliam na
apropriacdo e no uso das estratégias metacognitivas pelo leitor, estando esses trés
elementos em cooperagdo para uma compreensdo efetiva e a consequente
apreensdo dos conhecimentos. A autoavaliacdo, foco de analise com o publico
estudado, serve de aliada do leitor na busca por aprimorar sua capacidade de
compreensao, principalmente nos momentos de estudo, em que geralmente ha uma
tarefa relacionada e conhecimentos para serem apropriados pelo leitor.

Por esse motivo, percebemos a necessidade de observar os dados
autoavaliativos de estudantes que iniciam sua caminhada no ensino superior,
buscando compreender a forma como se autoavaliam e em que medida seu
desempenho em tarefas de leitura e sua autoavaliagéo se complementam.

No capitulo a seguir, apresentamos 0s objetivos desta dissertacdo e a
metodologia que seguimos na busca por contribuir, ainda que de forma tdo breve,
com esta tdo relevante discussdo que € a da metacongi¢édo voltada a compreensao

em leitura.



38

3 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos o delineamento metodoldgico desta pesquisa, o
caminho que seguimos a partir da observacdo dos dados gerados pela pesquisa de
Finger-Kratochvil (2010) e a intengcdo de propor a eles um novo olhar, sob
perspectiva ainda ndo explorada, voltado a aspectos metacognitivos de estudantes
ingressantes no ensino superior, relacionados a compreensao em leitura.

A pesquisa de Finger-Kratochvil (2010) buscou estudar as relagbes entre as
estratégias de aquisicdo do conhecimento lexical (competéncia lexical) e a
compreensao em leitura. Conduzindo sua pesquisa experimental, inicialmente a
pesquisadora investigou a competéncia leitora, atitudes e posicionamentos diante de
leitura, de um grupo de 31 estudantes ingressantes em um curso universitario de
uma universidade no interior de Santa Catarina. Utilizou-se de tarefas de
compreensao em leitura (teste CF-K), para obter dados sobre a competéncia leitora
dos participantes, e de questionarios com assertivas sobre momentos de leitura,
acesso a livros, preferéncias por géneros textuais, tempo dedicado diariamente para
a leitura e posicionamento em relagéo a leitura e a compreenséo. Os dados gerados
nessa etapa inicial permitiram a pesquisadora selecionar onze dos 31 participantes
para a etapa experimental, em que os participantes realizaram tarefas de leitura no
software Translog, valendo-se de relatos verbais, produzindo uma sintese apos a
leitura. Os estudantes participaram de um periodo (com 20 h/a) de ensino e
aprendizagem (PEA) de estratégias de aquisicdo do conhecimento lexical,
contextual e morfolégico. ApoOs, a pesquisadora repetiu testes para verificar a
eficacia do ciclo de aprendizagem das estratégias de aquisicao lexical.

A pesquisadora argumenta que seus resultados "revelaram uma competéncia
leitora fragil e que carece de conhecimentos ndo sé procedimentais e condicionais,
mas também declarativos para o desenvolvimento de um leitor-aprendiz estratégico”
(FINGER-KRATOCHVIL, 2010, p. 13). Constatou que um periodo de 20 horas/aula
nao é suficiente para sanar as dificuldades apresentadas pelos estudantes,
entretanto, afirma que "os resultados apontam mudancas no comportamento dos
leitores apos o PEA, indicando sua efetividade” (FINGER-KRATOCHVIL, 2010, p.
13).
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Nesta dissertacdo de mestrado, retomamos a fase inicial da pesquisa de
Finger-Kratochvil (2010), direcionando o olhar para a etapa em que a pesquisadora
coletou dados relativos a competéncia leitora dos estudantes, seu posicionamento
diante da leitura e, principalmente, a autoavaliacdo que fazem de si e do que julgam
ser capazes de realizar em tarefas de compreenséo.

Propusemos a observacao dos dados que refletem aspectos metacognitivos
dos académicos em sua entrada na universidade, com o foco nas sensacgdes de
saber fazer expressas através das respostas dos participantes ao questionario
autoavaliativo aplicado na pesquisa de Finger-Kratochvil (2010). A anélise desses
dados, em um segundo momento, estabelecemos um olhar comparativo,
considerando o0 que os participantes foram capazes de efetivar em termos de
resultados nas tarefas de compreensdo em leitura que foram solicitados a realizar
também na pesquisa conduzida por Finger-Kratochvil (2010). Dados como esses,
visualizados em comparacao, podem fornecer material para a discusséo a respeito
da forma como os participantes avaliam suas habilidades relacionadas a leitura e o
quanto dessas habilidades e seu conhecimento metacognitivo podem se mostrar
efetivos no desenvolvimento de tarefas que tém como principal ferramenta a
compreensao em leitura voltada a aquisi¢cdo de novos conhecimentos.

Nesse sentido, apresentamos alguns questionamentos que nortearam esta

pesquisa, como:

a) Qual a visdo que os estudantes ingressantes no ensino superior tém de sua
compreensao em leitura?

b) Que aspectos metacognitivos relacionados aos momentos de leitura sao
apontados de forma positiva pelos participantes?

c) Quais capacidades os estudantes mais tém a sensacgao de possuir e saber utilizar
em tarefas de compreensao em leitura?

d) Em que medida as sensacdes de saber fazer encontram consonancia com 0s

resultados obtidos pelos estudantes em tarefas que envolvem a compreensao?

A natureza desta pesquisa € tedrico-exploratoria, e tem como foco a
proposicdo de um olhar quantitativo e qualitativo para os dados gerados pela
pesquisa experimental de Finger-Kratochvil (2010). A visdo quantitativa dos dados se

deve aos percentuais entre a visao positiva e a visdo negativa expressas pelos
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estudantes a respeito de sua capacidade de compreensdo em momentos de leitura,
assim como aspectos metacognitivos relacionados a essa compreensdo. Também
apresenta carater quantitativo a observacédo das sensacdes de saber fazer expostas
pelos participantes e a medida que essas sensacdes encontram efetividade pelos
escores obtidos por eles no teste CF-K de compreensdo em leitura (FINGER-
KRATOCHVIL, 2010).

O carater qualitativo diz respeito as discussdes possiveis que se buscou
estabelecer entre os dados e 0s conceitos da metacogni¢do, assim como em dialogo
com pesquisas recentes voltadas a aspectos metacognitivos da compreensao, como
o conhecimento, as estratégias e as experiéncias metacognitivas, e também outros
fatores, como por exemplo 0 monitoramento e a autoconfianga do leitor.

A analise gualitativa se fez necessaria nesta pesquisa, pois trabalhamos com
a autoavaliacdo que os participantes fizeram de si como leitores, de sua
compreensao em leitura e de seu conhecimento metacognitivo. O questionario que
serviu para a coleta de dados da referida autoavaliacdo disponibilizou aos
participantes alternativas de discordancia, discordancia plena, neutralidade,
concordancia e também concordancia plena. As opcdes pela neutralidade geram
dados que, para fins estatisticos e quantitativos, contribuem para o desvio padrao,
por exemplo, interferindo na analise dos percentuais. Porém, como nos interessa
compreender 0s aspectos metacognitivos dos estudantes, seu conhecimento e
experiéncias metacognitivas, a neutralidade nas respostas deve ser considerada
como dado observavel e gue pode nos dar indicios da visdo que o estudante tem de
si como leitor, requerendo, desse modo, também uma analise qualitativa, que dé
conta deste dado.

Em seu estudo de maior abrangéncia, com foco no desenvolvimento da
competéncia lexical e suas relagdbes com a compreensdo em leitura, Finger-
Kratochvil (2010) utilizou instrumentos para levantar dados referentes as habilidades
de compreensdo em leitura de universitarios calouros, por meio de tarefas de
compreensao em leitura (teste CF-K), e dados do cenario socioeconémico, cultural e
de habitos e conceitos de leitor por parte dos participantes, utilizando questionarios
com perguntas relativas a habitos de leitura, autoavaliagdo dos individuos em
relacdo a compreensdo em leitura e perguntas em que o participante poderia expor

suas dificuldades e habilidades em tarefas de compreensao.
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Na sequéncia, apresentamos informacdes dos 34 participantes da pesquisa
de Finger-Kratocvhil (2010), cujas respostas autoavaliativas foram objeto de nossa
analise. Iniciamos com os dados relativos aos participantes, a visdo de leitura que
expuseram ao participar do estudo da pesquisadora e em seguida apresentamos a

forma como foram analisados em nossa dissertacao.

3.1 Dados dos participantes

O grupo de participantes foi composto por 34 estudantes do primeiro ano da
graduacdo, em cursos da area de Ciéncias Humanas, em uma universidade no
Oeste de Santa Catarina. A maioria deles, 67,74%, estavam ativos no mercado de
trabalho, e os demais, 32,26%, estavam procurando emprego no periodo da coleta
dos dados. De acordo com dados analisados por Finger-Kratochvil (2010), 61% dos
participantes afirmou dedicar a leitura entre trinta minutos e duas horas diariamente.
Entretanto, a pesquisadora chama a atencdo em sua tese para o desempenho geral
dos participantes, que n&do alcanca a expectativa gerada por esta afirmagéo.

As horas de atividades diarias desempenhadas pelos estudantes que
trabalham somam entre 12 e 13, considerando-se entre 8 e 9 horas para a rotina do
trabalho, somadas a 4 horas de estudo presencial nas aulas da graduacdo. Em
contraponto a esta realidade, Finger-Kratochvil chama a atencdo em sua pesquisa
para o fato de a maioria dos participantes afirmarem dedicar tempo diario para a
leitura. Nesse sentido, as respostas dadas pelos participantes em relacdo a seus
habitos e mesmo sobre a avaliacdo que fazem de si como leitores e de sua
compreensao em leitura serdo consideradas de forma cautelosa para a andlise em
nossa pesquisa, pois podem ter entre si 0 viés do que 0s participantes julgam ser
respostas socialmente bem aceitas ou esperadas e que nao necessariamente
retratam a realidade deles como leitores.

Outro dado levantado por Finger-Kratochvil (2010) diz respeito a visdo que 0s
participantes tém dos momentos de leitura. Em sua pesquisa, dados apontaram que
0s estudantes ingressantes atribuem valor positivo a leitura, porém afirmaram, em
sua maioria, geralmente ler por obrigacdo. Novamente, este cenario sera relevante

para a analise do posicionamento dos participantes em relacdo as assercdes de
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cunho metacognitivo que objetivamos observar e que compdem nosso capitulo de
andlise dos dados.

Sobre o0 que leem o0s estudantes ingressantes no ensino superior,
recuperamos em Finger-Kratochvil (2010) que se trata de emails e webpages, em
seu volume principal, vindo em segundo lugar jornais e em terceiro revistas. Uma
minoria afirmou ler obras de ficgcdo e néo ficgdo. Inferimos que a era tecnologica em
gue se inserem o0s participantes pode ser tomada como fator determinante desta
realidade. A pesquisadora adiciona a esta descricdo dos materiais lidos o fato de o
acesso doméstico dos participantes a livros e revistas ser limitado, restando ao
estudante o recurso da leitura em meio digital.

A visdo que os participantes expressaram ter em relacdo a leitura é dado
relevante para refletir sobre sua autoavaliagdo como leitores, uma vez que ela da
indicios da percep¢do que os participantes tém de si e de sua prépria compreensao.
A visdo que os participantes tém de leitura esta relacionada sua autoconfianga como
leitores, dado que pudemos observar a partir das respostas que deram as questdes
autoavaliativas aplicadas por Finger-Kratochvil (2010). Essas questdes
aiutoavaliativas voltadas a compreensdo em leitura e a forma como trabalhamos

com elas nesta dissertagao séo apresentadas na se¢éo a seguir.

3.2 Questionario e tarefas de compreensédo em leitur a

Nos apéndices da pesquisa de Finger-Kratochvil (2010), encontra-se o
questionario 30, formado por perguntas que conduziram 0s participantes a se
autoavaliarem em relacdo a tarefas de leitura, compreensdo, como se veem na
condicdo de leitores e sua relacdo com a leitura. Considerando o escopo desta
dissertacdo, tendo os aspectos metacognitivos da compreensdo em leitura como
foco, consideramos como mais importantes e elencamos como corpus para analise
as perguntas de 1 a 6, para que pudéssemos observar seus resultados com base
nos conceitos da metacognicdo, que abordamos no referencial tedrico desta
pesquisa. Estas 6 perguntas (Anexo 2 desta dissertacdo) abrangem a autoavaliacao
dos participantes em relacdo a seu conhecimento metacognitivo e estratégias

metacognitivas que julgam ser capazes de usar para auxilid-los na compreensdo em
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momentos de leitura. Relembramos os estudos de Hart (1965, 1967), que tiveram
como foco as "sensacdes de saber" dos individuos pesquisados a época; nesta
dissertacdo, procuramos observar a partir dos dados da pesquisa de Finger-
Kratochvil (2010) as "sensacOes de saber fazer", relativas a avaliacdo que o0s
participantes fizeram de si e do que julgam ser capazes de efetivar nos momentos
de leitura.

Para cada uma das seis perguntas, os participantes tinham, em escala Likert?,
alternativas para responder em relacdo ao que julgavam ser capazes de realizar nos
momentos de leitura. Procedemos uma andlise quantitativa e qualitativa das
respostas dadas pelos participantes (as quais tivemos acesso pela cessao da
pesquisadora), com base nos conceitos de conhecimento, experiéncias e estratégias
metacognitivas, que nortearam a construcdo do capitulo 2 desta dissertacdo. A
analise que fizemos das respostas dadas pelos participantes compde o capitulo 4,
gue reservamos a andlise e a discussao dos dados.

Apresentamos no quadro a seguir as 6 perguntas (0 questionario completo
pode ser visualizado no Anexo 2 desta dissertacdo) com as quais 0s participantes
puderam se autoavaliar a respeito do que julgam fazer ou efetivar em tarefas
relacionadas a leitura. No quadro 1, € possivel visualizar as perguntas, identificadas
por Finger-Kratochvil (2010) como ST30Q01, ST30Q02, ST30Q03, ST30Q04,
ST30Q05 e ST30Q06. Também encontram-se no quadro 1 as opc¢des de resposta,
sendo 1: "discordo plenamente”; 2: "discordo"; 3. "neutro"; 4: "concordo"; e 5:

"concordo plenamente”.

* Escala Likert ou escala de Likert é uma escala de resposta psicométrica usada geralmente em
questionarios, a mais usada em pesquisas de opinido. Ao responderem a um questionario baseado
nesta escala, os perguntados especificam seu nivel de concordancia com uma afirmacao.
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Quadro 1 : Perguntas sobre leitura aplicadas aos universitarios ingressantes

Q30 As afirmacdes a seguir sdo sobre leitura silenciosa. Por favor, usando a escala proposta,
indique seu grau de discordincia ou concordéncia com cada uma das afirmagdes,
assinalando um dos quadrinhos ao lado.

(Por favor, assinale apenas uma op¢do em cada alternativa.)

Discordo Discordo |Neutro |Concordo | Concordo
plenamente plenamente
ST30Q01 1. Quando eu leio, consigo fazer R (I S 14 s
previsoes sobre 0 que estd para vir
no texto. |
ST30Q02 2. Quando eu leio, sou capaz de [, [, s P s
reconhecer a diferenga entre os
pontos principais e os detalhes do
texto. 1 |
ST30Q03 3. Quando eu leio, sou capaz de L [: s 14 s

relacionar informacdes que estéo
para vir no texto as informagdes que
ja apareceram. |
ST30Q04 4. Quando eu leio, sou capaz de P [ s s s
questionar o sentido ou a
veracidade do que o autor diz.
ST30Q05 5. Quando eu leio, sou capaz de [, P B . [ s
usar meu conhecimento anterior e
experiéncia para entender o
contetdo do texto que estou lendo. [
ST30Q06 6. Quando eu leio, tenho [ 1, s 4 [1s
consciéneia das coisas que eu
entendo e das que ndo entendo.

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 361).

A ST30QO01, "Quando eu leio, consigo fazer previsbes sobre o que esta para
vir no texto", conduziu os participantes a avaliarem sua capacidade de antecipar
informagdes, utilizando seu conhecimento da estrutura do texto, que pode se
relacionar a visualizacdo de elementos como o titulo, estilos de destaque nas
palavras, acessando os esquemas textuais que tém em sua memoria (RUMELHART,
1980). Este conhecimento também se refere as experiéncias metacognitivas, pois o
leitor é capaz de fazer previsées sobre tarefas que sejam similares as que ja tenha
realizado anteriormente, confirmando ou refutando suas hipdteses enquanto
desempenha a tarefa de leitura (GARNER, 1995; KINTSCH; VAN DIJK, 1983, 1985).

Ao responder a ST30Q02, "Quando eu leio, sou capaz de reconhecer a
diferenca entre os pontos principais e os detalhes do texto", os participantes tiveram
a oportunidade de avaliar sua capacidade de diferenciar as ideias principais,
percepcao relacionada ao tipo de tarefa requerida. Ao avaliarem-se de acordo com
esta pergunta, os participantes foram conduzidos a refletir sobre o conhecimento que

possuem das macroestruturas e microestruturas, as quais, conforme Van Dijk
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(2004), colaboram para a formacéo de sentidos na mente do leitor. No modelo de
Kintsch e Van Dijk (1978) e Kintsch (1988, 1998), as proposi¢cdes (unidades de
ideias) compdem a microestrutura do texto, esta, por sua vez, organiza-se dentro de
uma estrutura mais global: a macroestrutura, a partir do reconhecimento dos tépicos
globais e suas inter-relacoes. Este texto base (microestrutura e macroestrutura)
representa o significado expresso do texto, devendo ser integrado ao conhecimento
prévio para que se construa o modelo da situacdo (situation model), um modelo
mental da situacédo descrita pelo texto, 0 que conduz a uma compreensao profunda
(KINTSCH; RAWSON, 2005).

Na ST30QO03, "Quando leio, sou capaz de relacionar informacdes que estao
para vir no texto as informacdes que ja apareceram”, o foco esta na integracédo de
elementos do texto e em estabelecer relagdes entre as informacfes dispostas em
diferentes pontos dentro da estrutura textual. A partir da avaliacdo feita pelos
participantes com esta pergunta, € possivel observar como julgam desempenhar sua
capacidade de utilizacdo seu conhecimento linguistico, fazendo inferéncias e
construindo significado a partir da leitura. O texto, nessa perspectiva, € o depositario
de significado, cabendo ao leitor, no processo de leitura, a tarefa de extrair esse
significado (KLEIMAN, 1993).

A ST30Q04, "Quando leio, sou capaz de questionar o sentido ou a veracidade
do que o autor diz", levou os participantes a avaliarem se sdo capazes de utilizar o
conhecimento anterior e as experiéncias pessoais para estabelecer reflexbes e
avaliacdes sobre as proposi¢cdes dentro do texto. Ao responder a esta pergunta, os
participantes tiveram a oportunidade de refletir acerca de suas experiéncias
metacognitivas e sua capacidade de, ao concluirem a leitura de um texto, avaliarem
por meio das hipéteses confirmadas, descartadas ou retomadas durante a leitura, a
representacdo mental que resultou da compreensdo obtida do texto, conforme
Kintsch e Van Dijk (1983, 1985).

A ST30QO05, "Quando eu leio, sou capaz de usar meu conhecimento anterior
e experiéncia para entender o conteudo do texto que estou lendo”, conduziu os
participantes a refletirem sobre sua capacidade de usar suas experiéncias para a
auxilia-los na compreensdo de um texto, valendo-se do conhecimento prévio para
ativar informacdes a partir do modelo situacional (KINTSCH; VAN DIJK, 1983, 1985).

Observadas a partir dos dominios e niveis de proficiéncia PISA (2000), a

ST30Q04 e a ST30Q05 conduzem a autoavaliagdo por parte dos participantes de
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sua capacidade de refletir criticamente a partir de conhecimento especializado,
trabalhando com conceitos que sdo contrarios as expectativas para obter
compreensao profunda de textos que sé@o extensos e possuem um grau maior de
complexidade. Nesse sentido, os participantes foram conduzidos a avaliar a
capacidade de ir além das informacdes contidas no texto, fazendo conexdes e
comparac¢des com o conhecimento que possuem.

Por meio da ST30Q06, "Quando eu leio, tenho consciéncia das coisas que eu
entendo e das que eu ndo entendo”, os participantes avaliaram seu monitoramento
da compreensao, tarefa geralmente bem desempenhada por leitores mais
proficientes. Uma das formas para monitorar a propria compreensdo é o leitor,
enguanto realiza a leitura e mesmo a tarefa relacionada, fazer perguntas a si mesmo
sobre em que medida esta entendendo o que |é e verifica se esta desempenhando
corretamente a tarefa proposta (MARKMAN, 1981).

No capitulo 4, buscamos quantificar os percentuais das respostas dadas
pelos participantes, bem como analisa-los em conjunto com informacdes dos habitos
de leitura e contato com livros, também coletadas e disponiveis na pesquisa de
Finger-Kratochvil (2010).

Além deste olhar mais abrangente para as respostas dos participantes, ao
retomarmos as colocacdes de Veenman, Van Hout-Wolters e Afflerbach (2006) a
respeito do conhecimento metacognitivo e a possibilidade de ele estar correto ou
incorreto, também da grande frequéncia com que os individuos se equivocam ao
avaliarem suas habilidades, para mais ou para menos daquilo que sao realmente
capazes de realizar, procuramos estabelecer algumas conexdes entre a avaliagcédo
gue os participantes da pesquisa de Finger-Kratochvil fizeram de si e 0s escores que
obtiveram nas tarefas de compreenséo em leitura (teste CF-K) aplicadas por Finger-
Kratochvil (2010). Para nortear tal analise, encontramos suporte nos estudos
conduzidos por Epstein, Glenberg e Bradley (1984) sobre a ilusdo do saber, assim
como nos estudos de Dunlosky e Rawson (2012) sobre a autoconfianca do leitor e
possiveis falhas na compreensao resultantes de menor empenho, relacionado a
autoconfianga.

Nesse sentido, o passo seguinte de nossa organizacdo metodoldgica foi
observar, dentre as questdes das tarefas de leitura e as perguntas autoavaliativas,
aguelas que tratavam das mesmas habilidades em relacdo a leitura, cognitiva e

metacognitivamente, para que pudéssemos observar as sensacfes de saber fazer
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dos estudantes em relacdo ao que efetivamente realizaram nas tarefas de
compreensao em leitura. Apresentamos na subsecdo a seguir algumas conexdes
entre as perguntas respondidas pelos participantes e as tarefas de compreenséo

que desempenharam.

3.3 Conex0des entre perguntas autoavaliativas e ques  tdes de compreensao em

leitura

Ao observarmos as 6 perguntas respondidas pelos participantes, as quais
elencamos como mais relevantes por seu contedudo voltado a metacognicao,
buscamos a conexdo delas com algumas questdes das tarefas de compreensao em
leitura do teste CF-K (FINGER-KRATOCHVIL, 2010).

Procuramos compreender o que as questdes elaboradas pela pesquisadora
requeriam dos participantes em comparacao aquilo que as perguntas autoavaliativas
continham em suas assercdes. Foi possivel estabelecer coeréncia entre uma
pergunta autoavaliativa, em que 0s participantes responderam a respeito de sua
capacidade de usar o conhecimento anterior para entender o conteudo de um texto,
e 5 questdes do teste de compreensdo CF-K, cuja resolucdo requeria dos
participantes os dominios de reflexdo e avaliagdo, utilizando suas experiéncias e
conhecimento anterior. Também foi possivel colocar em paralelo uma outra pergunta
por meio da qual os participantes avaliaram sua capacidade de relacionar
informacdes que estdo por vir no texto aquelas que ja apareceram e outras trés
questbes de compreensdo em leitura do teste CF-K, cuja resolucdo requeria a
recuperacgéo de informagoes.

Para melhor entendimento da coeréncia estabelecida, sistematizamos a
seguir as perguntas de conteudo autoavaliativo e as questdes do teste CF-K, cujos
dados analisamos em comparacdo no capitulo 4. As questdes do teste CF-K e os
textos a elas relacionados podem ser visualizados, respectivamente, nos Anexos 1 e

3, ao final desta dissertacéo.
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Quadro 2: Perguntas autoavaliativas e questdes de compreensédo em leitura (teste
CF-K)

Pergunta autoavaliativa Questdes extraidas do teste CFK e
habilidades requeridas para a resolucéo

ST30Q5 - Quando eu leio, sou | ULO1Q3 - Reflexdo e avaliacdo
capaz de usar meu conhecimento | UL0O1Q5 - Reflexdo e avaliacdo
anterior e  experiéncia para | UL02Q2 - Reflexdo e avaliacdo
entender o contetudo do texto que | ULO3Q4 - Reflexd@o e avaliagdo
estou lendo. UL03Q5 - Reflex&o e avaliagéo

ST30Q3 - Quando eu leio, sou | ULO1Q6 - Interpretacdo e recuperacao da informacao
capaz de relacionar informacfes | ULO3Q3 - Interpretacdo e recuperacao da informacao
que estdo para vir no texto as | ULO3Q7 - Recuperagéo da informacao

informacdes que ja apareceram.

Fonte: Sistematizacao a partir de Finger-Kratochvil (2010).

Ao responder a questdes como a UL01Q3 e UL02Q2, que segundo Finger-
Kratochvil (2010) requerem do leitor habilidades de reflexdo e avaliagéo de nivel 3°
(de acordo com os niveis de proficiéncia medidos pelo PISA 2000, utilizados na
elaboracédo das unidades de leitura do teste CF-K), os participantes precisaram fazer
conexdes e comparacdes, ou mesmo avaliagcbes de determinada caracteristica do
texto lido. Deles era requerido também, na resolugdo desta questdo, demonstrar
compreensao detalhada do texto em relacdo ao conhecimento do qual tém dominio,
ou mesmo que a eles seja incomum. Apresentamos essas duas questdes a seguir -

0s textos a elas correspondentes constam, na integra, no Anexo 3 desta dissertacao.

®> As unidades de leitura presentes no teste CF-K de compreenséo seguiram os niveis estipulados
pela prova PISA 2000. A prova PISA organiza as questfes de leitura e sua avaliagdo de acordo com
as caracteristicas das tarefas e o grau de dificuldade de sua resolucdo, de modo a classificar as
questdes dentro do tipo de processamento que requerem, como por exemplo: recuperacdo da
informacao, interpretacdo de textos ou reflexdo e avaliacdo; e ainda, dentro de cada uma dessas
classificacdes ha cinco niveis de proficiéncia. O detalhamento de cada um dos niveis pode ser
visualizado no Anexo 4, ao final desta dissertacao.
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Figura 1: ULO1Q3 - Reflexao e avaliacao

UL01Questio 3 — Observe alguns trechos do texto que vocé leu,
a seguir transcritos.

[...] "o envio dos findos de seo Banco em forma de doagdo como

indenizacdo acs ex-escravos libertos em 13 de Maio™,

L. collocar esses ex-escravas, agora livres, em terras suas

proprias trahalhando na agricidtura e na pecudria e dellas

trando seox proprios proventos™,

Oz trechog com esza forma de linguagem representam:

A. afalta de conhecimento do portugués escrito pela princesa.

B. um estdgio da escrita do portugués no final do séc. XIX.

C. arebeldia daprinceza em obedecer as regras, inclusive da
lingua.

D. a autoria de outra pessoa que nfio uma pessoa culta como a
princesa.

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 375).

A fim de responder a uma questdo como a UL01Q3, o estudante deveria ser
capaz de fazer conexdes e avaliar caracteristicas da apresentacdo do texto,
elementos como aspas, por exemplo, e também caracteristicas da linguagem, no
caso desta questdo, evolucdo e mudancgas da Lingua Portuguesa. Segundo Finger-
Kratochvil (2010), com base nos niveis de proficiéncia medidos pelo PISA (2000),
essa questdo se enquadra em reflexdo e avaliacdo nivel 3. Nesse sentido, ao ser
capaz de responder adequadamente a questdo, o estudante demonstra uma
compreensao detalhada do texto, com base em um conhecimento mais especifico,
no caso, de caracteristicas da evolucao da lingua.

Responder a uma questdo como a UL02Q2 requer do estudante a
comparacao do conhecimento abordado pelo texto, que trata de novas tecnologias e
suas implicagbes, ao conhecimento que o0 estudante possui sobre esse tema, e
mesmo outros temas relacionados, para que possa avaliar se a expressao "prepare
seu bolso" é adequada. Também classificada por Finger-Kratochvil (2010) como
reflexdo e avaliacdo de nivel 3, dentro dos niveis de proficiéncia PISA (2000), o
conhecimento especifico requerido do estudante diz respeito ao propésito do texto e
sua audiéncia, para poder decidir sobre a clareza da expresséao "prepare seu bolso"

e se esta apropriada.
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Figura 2: UL02Q2 - Reflexao e avaliacao

UL02Questdo 2 — O redator chefe da sec¢éio Saiba Como, do
jornal O Estado de Sédo Paulo, apds ler o texto de Diego, chamou sua
atengéo para o ultimo paragrafo e para as ultimas quatro linhas.

Mas, atengéo, se for acessar um site com fotos, sons e afins
usando o celular como modem, prepare o seu bolso.

Ele aconselhou Diego a mudar a redagéio, afirmando que ela néo
esclarece o leitor, adequadamente, e sugerindo a troca da expresséo
‘prepare o seu bolso’.

Vocé concorda que o trecho mencionado néo é esclarecedor e a
expresséio ‘prepare o seu bolso® deveria a ser substituida? Justifique sua
resposta.

(9 linhas pararesposta)

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 380-381).

A UL01Q5 também demandou dos leitores reflexdo e avaliagcdo. As
experiéncias pessoais dos participantes puderam auxiliar na comparagdo ou
formulacdo de conexdes entre o texto e 0 conhecimento que possuem, assim como
suas experiéncias e atitudes. A seguir apresentamos a questdo - seu texto

correspondente consta, na integra, no Anexo 3 desta dissertacao.

Figura 3: ULO1Q5 - Reflexao e avaliacao

UL01Questdo 5 — Por que motivos se afirma que a princesa
Isabel nédo teria papel representativo na histéria do Império? Justifique
sua resposta com dados do texto, se possivel.

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 377).

Classificada como reflexdo e avaliagcdo, nivel 2, a ULO1Q5 requer o
estabelecimento de comparacdes e conexdes entre os direitos e deveres das
mulheres na época do Império e as regras estabelecidas para a sucessao
governamental em uma monarquia, considerando-se que a princesa Isabel era a
segunda filha do imperador D. Pedro Il. Segundo Finger-Kratochvil (2010, p. 377),

esperavam-se e foram consideradas corretas "respostas que fazem referéncia ao
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contetdo do texto, posicionando-se em relagdo ao ser mulher e as questdes de
sucessdo em regime monarquico. A referéncia pode ser por parafrase, mas nao a
cOpia sem alteracfes ou acréscimos”.

Utilizando-se também de habilidades de reflexdo e avaliacdo, de nivel 5, os
participantes necessitaram avaliar criticamente ou mesmo hipotetizar a partir de um
conhecimento especializado para cumprir a tarefa exigida na UL0O3Q4. Esta
resolucdo demandou também que considerassem conceitos contrarios as
expectativas para que atingissem uma compreensao mais aprofundada. A seguir
apresentamos a questao - seu texto correspondente encontra-se no Anexo 3 dessa

dissertagao.

Figura 4: ULO3Q4 - Reflexao e avaliacao

UL03Questio 4 — Por que podemos afirmar que os cogumelos
sdo espécies ameacadas de extingéo?

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 370).

A resolugdo da UL0O3Q4 demandou dos participantes a reflexdo sobre o
contetdo do texto, utilizando seu conhecimento e experiéncia para formular uma
hipétese coerente com as informacgfes fornecidas. Também, era necessario, nessa
questao, "trabalhar com a hipotese de extingdo que, em principio, é contraria a toda
a énfase nas descobertas e avangos cientificos a respeito dos cogumelos para a
aplicacédo fitoterapica" (FINGER-KRATOCHVIL, 2010, p. 389). Considerando-se o
nivel no qual se classifica a questao, ela requer do estudante uma compreensao
profunda de um texto de maior complexidade.

A UL03Q5, também requerendo reflexdo e avaliagdo, porém de nivel 1, levou
0s participantes a utilizarem conexdes simples entre as informacdes presentes no
texto lido e seu conhecimento anterior, suas experiéncias e atitudes cotidianas. A
seguir, apresentamos a questdo - o texto ao qual ela corresponde encontra-se no

Anexo 3 desta dissertagao.
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Figura 5: ULO3Q5 - Reflexao e avaliacao

UL03Questio S — Observe os trés trechos transcritos, a seguir,
retirados do texto {veja linhas 25 e seg., 29 e seg. e 35 e zeg.).

“[...] o consumo de determinados cogumelos aumenta o
nimero de outras células do sistema imunolégico, as NK
(Matural Killer ou CD-56), responsdveis por atacar células
estranhas ao organismo, como as cancerosas.”

“Para testar sua eficiéncia, o mastologista Jorge Gennari, o
médico do esporte e perito médico judicial Marcelo Gennari
e o médico fiziologista José de Felippe Junior acompanharam o
cogumelo Agaricus sylvaticus [...]"

“A partir de 30 dias de consumo, oz médicos notaram um
aumento das células NK [...]”

Qual arelagfio estabelecida entre as partes do texto mencionadas?
A segunda e a terceira parte:

contradizem a primeira parte.

repetem a primeira parte.

ilustram a questéiio descrita na primeira parte.

apresentam a solugdo para o problema descrito na primeira
parte.

oawe

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 391).

A fim de responder a ULO3Q5, os participantes deveriam interpretar e
reconhecer a relacdo entre os trechos do texto, os quais néo tinham marcacdes
explicitas. Entretanto, a indicacdo das linhas dos trechos aos quais deveria retornar,
presente no enunciado, era um fator facilitador da resolugéo. Classificada por Finger-
Kratochvil (2010) como reflexdo e avaliagdo, nivel 1, dentre os dominios e niveis de
proficiéncia PISA (2000), a questdo demandou dos participantes conexdes entre as
informacdes presentes no texto e conhecimento ndo especifico, mas do seu dia a
dia.

A este bloco de questbes - UL0O1Q3, UL01Q5, UL02Q2, UL03Q4 e UL03Q5 -
relacionamos a ST30Q5: "quando eu leio, sou capaz de usar meu conhecimento
anterior e experiéncia para entender o conteudo do texto que estou lendo",
considerando entre elas a necessidade de o estudante fazer reflexbes e avaliagdes

para chegar a resolucéo, o que, segundo os dominios e niveis de proficiéncia PISA
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(2000), requer que o leitor faga relagdes das informagdes contidas no texto com sua
experiéncia, seu conhecimento e suas ideias.

Habilidades diferentes foram requeridas dos participantes nas questdes
ULO1Q6 e UL03Q7. Ambas demandaram interpretacdo e recuperacdo da
informacéo, em niveis diferentes: niveis 1 e 2 na UL0O1Q6 e nivel 5 na UL0O3Q7. Isto
significa que na primeira os leitores tiveram de ser capazes de reconhecer o tema
principal do texto lido, observando o objetivo do autor sobre um topico familiar - a
informacéo requerida era facilmente recuperavel no texto -, ou mesmo identificar a
ideia central, compreendendo rela¢gbes e construindo significados dentro de uma
parte limitada do texto. Inferéncias, ainda que de mais baixo nivel, também foram
requeridas nesta questdo. Na segunda, a capacidade demandada era de construir
significados a partir de recursos mais especificos de linguagem, levando a uma
compreensao mais detalhada do texto. Apresentamos essas duas questdes a seguir
- 0 texto para sua resolucao consta no Anexo 3 desta dissertacao.

Figura 6: ULO1Q6 - Interpretacao e recuperacdo dai nformacao

UL01Questio 6 — O texto cita nome de importantes defensores
da libertacfio dos escravos. Quem sfio eles?

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 378).

A resolucdo da ULO1Q6 conduziu os participantes a localizar informacdes
postas explicitamente no texto sobre os nomes de personalidades importantes, no
cenario da abolicdo da escraviddo. A escolha das informacdes a serem recuperadas
poderia ser influenciada por informacdes competitivas presentes no texto. Conforme
estabelecido por Finger-Kratochvil (2010), duas pontuacdes eram possiveis para
essa questdo: - respostas que mencionassem Joaquim Nabuco e André Reboucas,
mas incluissem outros nomes apresentados no texto que ndo correspondem a
categoria de defensores da libertacdo, por exemplo, Visconde de Santa Vitdria, um
simpatizante da causa, receberiam pontuacdo 1; - respostas referenciando a
Princesa Isabel (figura principal do texto) ou a Joaquim Nabuco e André Reboucas
receberiam pontuagéao 2.
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Figura 7: ULO3QY7 - Interpretacao e recuperagao dai nformacgao

ULO3CQuestdio 7 — Qual o nimero de cogumelos que podem ser,
de alguma forma, consumidos por seres humanos?

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 393).

Para responder a ULO03Q7, os participantes precisaram recuperar a
informagédo solicitada, devendo integrar duas partes de uma informacao
explicitamente fornecida; também era necessario trabalhar com informacéo
competitiva proeminente, de acordo com Finger-Kratochvil (2010). A questéo,
classificada como interpretacdo e recuperacdo da informagédo, nivel 5, na escala
PISA (2000), requeria uma completa e detalhada compreenséo do texto.

Uma outra habilidade também fez parte da resolucdo das questdes que
observamos no teste CF-K: recuperacédo da informacéao. Ao responder a UL03Q3, os
participantes tiveram de ser capazes de localizar e sequenciar diferentes partes de
informagdes imbricadas dentro do texto e mesmo fora do seu corpo principal. Nesta
questdo, era necessario fazer inferéncias sobre quais informacfes do texto sdo
relevantes para a tarefa, trabalhando com informacdes competitivas. Apresentamos

a questao a seguir - seu texto correspondente consta no Anexo 3 desta dissertacéo.

Figura 8: ULO3Q3 - Recuperacao da informacao

UL03Questiio 3 — Por que os cogumelos serfio mais conhecidos
no futuro do que o sio hoje? Justifique sua resposta com dados do texto,
se possivel.

Fonte: Finger-Kratochvil (2010, p. 387).

A resolucdo da UL0O3Q3 demandou a integracdo de varias partes do texto,
fazendo inferéncias sobre quais informacfes eram mais importantes para que
chegar a resposta. A classificacdo dessa questdo, de acordo com Finger-Kratochuvil
(2010), é de recuperacao da informagéo, niveis 4 e 5, dentro da escala PISA (2000).
Nesse sentido, multipas partes de informacg8es imbricadas devem ser localizadas e

sequenciadas para que se chegue a resolucédo da questdo; também, era necessario
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decidir qual informacao textual é relevante para a tarefa. A pesquisadora afirma que
para essa questdo duas pontuacdes foram possiveis. Pontuacdo 1: respostas que
localizam e fazem inferéncia de qual informacdo textual € "relevante para a
resolucdo da tarefa e fazem referéncia ao fato de que os cogumelos sédo alvo de
pesquisa no mundo todo, desde 2003, apontando, a0 menos, uma razao, para a
ampliagdo do conhecimento sobre o tema" (FINGER-KRATOCHVIL, 2010, p. 388).
Pontuacéo 2: respostas em que consta a informacéo relevante para a resolucao da
tarefa e referenciam o fato de que "cogumelos sao alvo de pesquisa no mundo todo,
desde 2003, apontando, ao menos, duas razbes diferentes, para ampliacdo do
conhecimento sobre o tema" (FINGER-KRATOCHYVIL, 2010, p. 388); as respostas
poderiam trazer trechos citados do texto, desde que néo fosse essa a Unica forma de
resposta.

A este outro bloco de questbes - UL01Q6, ULO3Q3 e UL0O3Q7 - relacionamos
a ST30Q3: "quando eu leio, sou capaz de relacionar informagdes que estdo para vir
no texto as informacdes que ja apareceram”, uma vez que requerem do leitor a
recuperacdo da informacao e a interpretacdo, a qual, segundo os dominios e niveis
de proficiéncia PISA (2000), requer do leitor a integracédo de informacdes presentes
no texto e a elaboragao de inferéncias.

As relagcbes que observamos entre perguntas autoavaliativas e questdes do
teste CF-K de compreensdo em leitura foram essenciais para que pudéssemos
visualizar em comparacao as sensacOes de saber fazer dos participantes e seu
desempenho em tarefas de compreensao. Na secéo seguinte, apresentamos o olhar

guantitativo e o qualitativo que conduziram nossa analise sobre os dados.

3.4 O olhar sobre os dados revisitados: quantitativ. 0 e qualitativo

No questionario elaborado por Finger-Kratochvil (2010)° para coletar dados
sobre habitos de leitura, e que refletissem a visdo que os participantes tém sobre ler

e quais materiais costumam ter contato para a leitura, as perguntas com as quais 0s

60 questionario pode ser visualizado, na integra, no Anexo 2 desta dissertagao.
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estudantes avaliavam suas habilidades metacognitivas contém cinco opc¢des de
resposta (Escala Likert). As alternativas para a autoavaliagdo dos participantes
foram: 1) discordo plenamente; 2) discordo; 3) neutro; 4) concordo; 5) concordo
plenamente. Ja as tarefas de compreensdo em leitura (teste CF-K) contaram com
pontuacdo estabelecida com base nos dominios e niveis de proficiéncia da prova
Pisa 2000, com adaptacdes da pesquisadora.

Para proceder a uma analise dos dados e buscar discorrer sobre o
conhecimento metacognitivo que o0s participantes tém sobre suas habilidades
metacognitivas, sistematizamos as respostas dos participantes, a fim de
visualizarmos os dados quantitativamente, em busca de primeiras percepg¢des sobre
0S aspectos metacognitivos que poderiamos relacionar aos dados de desempenho e
de habitos de leitura, por exemplo. Em um segundo momento, recorremos aos
autores que formam nosso referencial tedrico, e encontramos base para tecer
analises qualitativas sobre os dados.

Também nos propusemos a observar os dados de modo comparativo, numa
tentativa de observar a coeréncia entre as percepcdes expostas pelos participantes
sobre suas habilidades metacognitivas e seus escores no teste de compreensao em
leitura (CF-K), procurando refletir sobre o conhecimento que o0s estudantes
afirmaram ter do que desempenham como leitores em comparagdo ao que
efetivamente desempenharam nas tarefas de compreenséo.

Os escores dos participantes, juntamente com 0S numeros com 0S quais
expuseram o conhecimento metacognitivo que possuem de suas habilidades de
compreensao em leitura, nos possibilitaram fazer algumas observacdes com base
Nnos conceitos internos a metacogni¢cdo, os quais levantamos em nosso referencial
tedrico. As consideracOes relativas a analise quantitativa e qualitativa que
propusemos dos dados, revisitados a partir de Finger-Kratochvil (2010), sé&o
apresentadas no proximo capitulo, que organizamos para a andlise dos dados.
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4 ANALISE DOS DADOS

O capitulo anterior foi organizado para esclarecer como se deu o caminho
metodologico desta pesquisa. Neste capitulo, apresentamos observagfes a partir
dos dados que revisitamos em Finger-Kratochvil (2010), imprimindo a eles um olhar
metacognitivo, com base nas pesquisas em metacogni¢céo que fazem parte do nosso
referencial teorico. Buscamos contribuir com as discussbées em metacognicdo a
partir da observacéo dos aspectos metacognitivos das avaliagbes que os estudantes
ingressantes no ensino superior tém sobre suas habilidades de leitura, dando énfase
a compreensao.

Iniciamos nossa analise com a observacéo dos percentuais das respostas dos
participantes ao autoavaliarem-se sobre os momentos de leitura. Na sequéncia,
observamos 0 posicionamento dos participantes por meio de suas respostas as
perguntas autoavaliativas em comparacao aos escores gerais obtidos por eles nas
tarefas de leitura aplicadas por Finger-Kratochvil (2010), buscando observar
também, na sequéncia, a sensacdo de saber fazer em comparacédo aos escores que

obtiveram em questdes de leitura que demandavam as habilidades que avaliaram.

4.1 Analise percentual das respostas dos participan  tes

Analisamos de modo mais geral as respostas dos participantes ao conjunto
de seis perguntas que selecionamos do questionario 30, componente elaborado por
Finger-Kratochvil (2010) para coletar dados sobre a visdo que o0s estudantes
ingressantes no ensino superior tém de si como leitores. As seis perguntas que
analisamos tém um carater avaliativo e puderam dar pistas do conhecimento
metacognitivo que os participantes tém de suas habilidades metacognitivas voltadas
para a leitura.

Apresentamos na sequéncia os percentuais das respostas as perguntas de
autoavaliacdo em relacdo as habilidades que os estudantes julgaram ter, ou suas
sensacOes de saber fazer, nos momentos de leitura. As opgdes que 0s participantes

tiveram para responder seguiram a escala Likert, indo desde a discordancia plena
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até a concordancia plena. Para facilitar o entendimento dos dados, os dispusemos
em uma tabela com o numero de participantes, expresso pela incidéncia das
respostas (e 0 seu equivalente percentual), que optaram por cada uma das

alternativas, a fim de que pudéssemos analisar quais das opcdes de resposta
tiveram predominancia.

Tabela 1: Percentuais das respostas dadas pelos participantes

Opgdes Escala Likert ST30Q01 ST30Q02 ST30Q03 ST30Q04 S5T30Q05 ST30Q06 Total
1 - Discordo plenamente 0 0 0 0 0 0 0
Incidéncia 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
2 - Discordo 1 0 0 2 0 0 3
Incidéncia 3% 0% 0% 6% 0% 0% 1%
3 - Neutro 14 6 12 9 3 2 a6
Incidéncia 41% 18% 35% 26% 9% 6% 23%
4 - Concordo 17 22 19 18 15 15 106
Incidéncia 50% 65% 56% 53% 44% 44% 52%
5 - Concordo plenamente 2 6 3 5 16 17 49
Incidéncia 6% 18% 9% 15% 47% 50% 24%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Fonte: Calculos realizados a partir das respostas dos participantes.

Na tabela, apresentamos as opc¢des de resposta em escala Likert na primeira
coluna, e as demais colunas apresentam o0s percentuais das respostas para cada
uma das perguntas autoavaliativas, identificadas a cada coluna com o codigo
atribuido na pesquisa de Finger-Kratochvil.

A partir das respostas dos participantes, pudemos observar que, dentre as
alternativas: 1-discordo plenamente, 2-discordo, 3-neutro, 4-concordo e 5-concordo
plenamente, possiveis para cada questédo, houve incidéncia de 0% da alternativa 1-
discordo plenamente. Os participantes expuseram seu conhecimento metacognitivo
e, ao fazé-lo, nenhum deles afirmou discordar plenamente da detencdo das
habilidades em pauta nas 6 questdes. Apontando para o elemento autoconfianca,
foco do estudo de Dunlosky e Rawson (2012), os participantes ndo expressaram
plena auséncia de autoconfianca dentre as seis questbes autoavaliativas que
analisamos.

A alternativa 2-discordo apresentou incidéncia de 3%. Apenas um estudante

afirmou discordar da assertiva posta na questdo, mais especificamente, esta



59

resposta foi dada para a questdo ST30QO01, "Quando eu leio, consigo fazer
previsdes sobre o que esta para vir no texto".

O posicionamento neutro em relacdo a habilidades de compreensao em
leitura, expresso pela alternativa 3-neutro, representou 23% das respostas dadas.
Esse posicionamento neutro, se tomado apenas para efeitos percentuais ou
principalmente para calculos estatisticos, € responsavel por ruidos, no caso de uma
tentativa de encontrar relacbes e correlacbes numeéricas, uma vez que tais
abordagens pressupfem variaveis que se explicam em correlacdo, buscando-se
entre elas a forca de predicdo. Entretanto, em uma pesquisa que busca encontrar
aspectos metacognitivos a partir de dados de autoavaliacdo dos
participantes/leitores, a neutralidade ndo pode ser encarada apenas como dado
numerico. Sobre ela decidimos por um olhar mais qualitativo e reflexivo, ndo apenas
percentual.

A neutralidade pode gerar uma interpretacdo de abstinéncia de resposta por
inseguranca dos conhecimentos que o leitor detém sobre as proprias habilidades ou
desconhecimento a respeito do que se pergunta. E preciso lembrar que em
momentos de autoavaliacdo o participante pode condicionar-se a responder dentro
do que julga ser o mais aceitavel ou optar pela resposta que presuma ser aquela
esperada pelo pesquisador, por exemplo. Por outro lado, saber autoavaliar-se e ter
consciéncia de suas proprias habilidades e mesmo defasagens em relacdo a leitura
€ caracteristica de leitores mais proficientes, como ja revelado por estudos como os
de Tomitch (2003) e Epstein, Glenberg e Bradley (1984), que apontam que a
capacidade de autoavaliar a compreensao esta relacionada ao grau de proficiéncia
do leitor, uma vez que leitores mais proficientes tém um melhor monitoramento de
sua compreensao de leitura ao ler um texto do que leitores menos proficientes.

Entretanto, ao observarmos o0s escores obtidos nas tarefas de leitura
(comparacdo que detalharemos em secédo adiante), percebemos que alguns
participantes que optaram pela neutralidade detém escores altos nas tarefas de
compreensao a que foram submetidos na pesquisa de Finger-Kratochvil (2010).
Nesse sentido, esse resultado se afasta da colocacao de Tomitch (2003) e Epstein,
Glenberg e Bradley (1984), mas se aproxima da pesquisa de Dunlosky e Rawson
(2012), cujos resultados apontam para a autoconfianca do leitor como fator que pode
influenciar negativamente a compreensao, levando muitas vezes o individuo a

escores mais baixos por ter empenhado menos esfor¢o e energia na resolucao das
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tarefas. Logo, um leitor que opta pela neutralidade, por ter decidido abster-se, ou
mesmo por ndo ter um alto grau de autoconfianga na realizacdo de tarefas
relacionadas a leitura, pode dispensar maior atencdo, empenho e energia a tarefa,
podendo chegar a escores mais altos. A abstencdo pode resultar, também, da falta
de reflexdo anterior a respeito do que foi questionado, no caso, em relacdo as
habilidades de leitura, a forma como o estudante desempenha determinadas tarefas
relacionadas ao que |€; uma vez que é possivel que nao tenha refletido sobre isto
antes, opte por responder com a neutralidade.

A alternativa 4, equivalente a expressado "concordo", representou mais da
metade, 52%, das respostas dos participantes. A concordancia com a assertiva pode
dar pistas de autoconfianca em relacdo as questdes que envolvem o conhecimento
metacognitivo, a respeito de como o estudante se percebe em relacédo a tarefas de
leitura. Mais da metade das respostas dadas pelos participantes para as questdes
autoavaliativas foram com a alternativa 4: logo, em mais da metade da autoavaliacao
que fizeram de si como leitores e em relagcdo a suas habilidades de leitura, os
participantes se mostraram autoconfiantes.

A afirmacdo de concordancia plena era possivel por meio da alternativa 5
(concordo plenamente), para a qual verificamos a op¢cao em 24% das respostas.
Nesse caso, 0s participantes expuseram seu conhecimento metacongitivo com maior
seguranca, o que pode ser inferido como um nivel maior de conhecimento
metacognitivo das préprias habilidades e, por consequéncia, segundo autores como
Hall, Ariss e Todorov (2007) e Zaromb e Karpicke (2010), revela leitores mais
proficientes. Cabe-nos lembrar, entretanto, com base em Veenman, Van Hout-
Wolters e Afflerbach (2006), que o conhecimento que detemos de nossas
habilidades pode estar correto ou ndo; também, que a autoconfianca do leitor pode
leva-lo, em alguns casos, a desempenhos mais baixos em compreensao, segundo
Dunlosky e Rawson (2012). Na sec¢ao a seguir, pela observagcdo em comparacao dos
dados da autoavaliacdo dos participantes e de seus escores has tarefas de
compreensao aplicadas por Finger-Kratochvil (2010), séo tecidas algumas
consideracdes sobre as sensacOes de saber fazer e aspectos metacognitivos da
compreensao em leitura.

A partir dos posicionamentos positivos dos estudantes em relacdo as
assertivas, uma vez que juntas as alternativas "concordo” e "concordo plenamente”

somam 76%, verificamos um alto grau de autoconfianca dos participantes em
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relacdo aquilo que julgam ser capazes de realizar nos momentos de leitura e em
tarefas de compreensao. As sensacdes de saber fazer, dentro das seis assertivas
autoavaliativas analisadas, apresentam alta incidéncia, fato que pode ser
relacionado ao tempo dedicado a leitura diaria, expresso por 83,8% dos
participantes. O tempo diario voltado a leitura, se por prazer ou por obrigacao,
aumenta o numero de experiéncias metacognitivas de compreensdo, ampliando
consequentemente o conhecimento metacognitivo dos leitores em relacdo a si
mesmos, as tarefas e as estratégias necessarias para uma compreensao efetiva,
uma vez que experiéncias metacognitivas e conhecimento metacognitivo, segundo
Garner (1995), estado profundamente relacionados. Também, segundo Flavell (1985),
0 conhecimento metacognitivo aumenta gradativamente, conforme o leitor amplia
suas experiéncias metacognitivas ao dedicar tempo a leitura e ao estar em contato
com diferentes tarefas a ela relacionadas.

Entretanto, faz-se necessario olhar com cautela para dados autoavaliativos,
em funcdo de as respostas dos individuos muitas vezes serem motivadas por uma
intencionalidade de atingir o socialmente aceito, ou o potencialmente esperado pelo
pesquisador ou pelos leitores da pesquisa. Fica claro na pesquisa de Finger-
Kratochvil (2010) um cuidado em relacdo ao manejo dos dados autoavaliativos,
como nessas perguntas de cunho metacognitivo com as quais escolhemos trabalhar
nesta dissertacdo, uma vez que a autora coleta dados dos participantes com
diferentes instrumentos, testando, inclusive, o nivel de proficiéncia em leitura por
meio de tarefas de compreensao (teste CF-K).

Até este ponto, procedemos as observa¢des com um olhar mais amplo sobre
os dados que buscamos observar. Nas subsecfes a seguir, analisamos o
posicionamento dos participantes de acordo com as habilidades a respeito das quais
se autoavaliaram por meio do questionario aplicado por Finger-Kratochvil (2016),
essas habilidades dizem respeito as hipbéteses e previsbes do leitor, ao
reconhecimento de pontos relevantes e de detalhes do texto, ao uso das
macroestratégias e integracdo de informacdes, ao conhecimento prévio e

experiéncias, reflexdes e avaliagdes sobre o texto e também ao monitoramento.
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4.1.1 As hipoéteses e previsdes do leitor

Uma das atividades que o leitor realiza ao ler um texto, segundo Kleiman
(2004), é a formulacdo de hipdteses de leitura. Essa atividade estd amplamente
relacionada com o0s objetivos postos em relacdo a leitura (seja por parte do
professor, seja do préprio leitor), e também, com as expectativas que se formam no
contato com o texto, antes de a leitura ocorrer. Leitores proficientes utilizam seu
conhecimento prévio e formulam hipéteses acerca da estrutura do texto e de seu
conteuado, por exemplo. Essas hip6teses possibilitam mesmo alguns processos
automaticos, como "o reconhecimento global e instantaneo de palavras e frases
relacionadas ao topico, bem como inferéncias sobre palavras néo percebidas
durante o movimento do olho" (KLEIMAN, 2004, p. 36).

Para a formulacdo de hipoteses, os leitores usam pistas, que podem ser
intratextuais e extratextuais. As pistas intratextuais sdo as pistas formais que estao
no texto: os titulos, os subtitulos e os lexemas que formam o campo semantico
relativo ao topico do texto. S&o fundamentais para a formulagdo de previsdes no
momento pré-leitura. As pistas extratextuais dizem respeito ao conhecimento prévio
e se relacionam as expectativas que o leitor cria, com base nas informacfes que
detém obre o autor, o tema abordado pelo texto, assim como da estrutura e
funcionalidade do género textual.

Por meio da pergunta ST30Q01, "Quando eu leio, consigo fazer previsbes
sobre 0 que esta para vir no texto", os participantes foram conduzidos a refletir e a
se autoavaliarem em relacdo a esta atividade que ocorre na leitura. Conforme se
pode visualizar no grafico a seguir, percebemos que os participantes se dividiram
entre a postura neutra (41%) e a concordante (50%). Dos demais participantes,
apenas 3% afirmou discordar e 6% optaram pela alternativa de plena concordancia.
Observamos, nesse sentido, a sensacao de saber fazer dos participantes em relagéo

aos momentos de leitura.
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Grafico 1: ST30QO01 - "Quando eu leio, consigo fazer previsbes sobre 0 que esta

para vir no texto"

ST30Q01

1- Discordo plenamente ™ 2 - Discordo

0%

3 - Neutro 4 - Concordo
B 5- Concordo plenamente

6% 3%

41%
50%

Fonte: Elaborado a partir de dados cedidos por Finger-Kratochvil (2010).

Observamos que em relacdo a fazer previsbes no momento da leitura, com
uma postura de leitor ativo diante da tarefa relacionada a compreenséo, metade dos
participantes se posicionou favoravelmente a este conhecimento metacognitivo, que
se sustenta nos modelos situacionais que o leitor domina (KINTSCH; VAN DIJK,
1983, 1985).

Sobre o alto percentual do neutro nas respostas dos participantes em relagao
a serem capazes de fazer previsées no momento da leitura, foi possivel inferir que
0s participantes ndo expressaram autoconfianca em relacdo a este conhecimento
metacognitivo. Estar consciente das previsdes que se faz sobre um texto envolve
experiéncias metacognitivas, uma postura de leitor estratégico, e conhecimento
linguistico, cognitivo e contextual, de modo a formular hipéteses sobre as estruturas
e significados do texto, de acordo com o modelo de compreensao proposto por
Kintsch e Van Dijk (1987, 1985).

Metade dos participantes afirmou ser capaz de fazer previsbes a partir de
trechos lidos em um texto. Nesse sentido, a sensacao de saber fazer foi expressa,
revelando postura ativa de leitor, que se vale de informacdes ao longo do texto,
como titulos, palavras em destaque, estrutura, capaz de formular hipoteses e

verifica-las enquanto €. Para estes, podemos inferir, por exemplo, que em etapas
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anteriores de sua formacéo esta habilidade possa ter sido parte das instrucbes dos
professores, como em tarefas de pré-leitura.

4.1.2 Reconhecimento de pontos relevantes e de detalhes do texto

O leitor proficiente, ao obter a compreensdo do texto lido, € capaz de
sintetizar o texto, podendo externar sua compreensao. As formas de externar podem
ser a verbalizacdo, por meio da recordacao, ou ainda pela elaboracdo de sinteses e
resumos. Inclusive, o produto desta verbalizacdo ou producéo escrita do leitor pode
dar indicios de sua compreensdo efetiva do texto (KINTSCH; VAN DIJK, 1978;
KINTSCH; VAN DIJK, 1983; VAN DIJK, 1980).

Um dos fatores relacionados a essa capacidade de sintetizar o que foi lido é a
percepcao de quais sdo 0s pontos mais relevantes dentro de um texto, uma vez que,
para elaborar uma sintese, o leitor tera de fazer escolhas sobre pontos a serem
retomados, pois ndo conseguira, em funcdo tanto da limitagdo da memdéria quanto
do espaco de um resumo, externar o texto inteiro.

A percepcéo de detalhes do texto tem sua base no conhecimento estrutural
proprio do género textual, como explicitado na teoria dos esquemas de Bartlett
(1932) e Rumelhart (1980). Ciente dos elementos comuns entre textos do mesmo
género, com estrutura peculiar, como é o caso de textos jornalisticos, cientificos etc.,
o leitor poderé identificar detalhes especificos de um texto para outro, auxiliando em
uma melhor compreenséo do texto que tem diante de si.

Ainda, usando seu conhecimento de mundo, o leitor € capaz de estabelecer
relacdes entre pontos do texto, que ndo necessariamente estdo explicitas, mas que
cabem a ele conectar, levando-o a compreender e interpretar o que |é (KOCH;
TRAVAGLIA, 2001).

Em relagdo a reconhecer pontos principais e detalhes do texto, os
participantes responderam, em sua maioria, com a concordancia. Podemos
visualizar no grafico a seguir as porcentagens equivalentes a escolha dentre as
alternativas para a assertiva da ST30Q02: "Quando eu leio, sou capaz de
reconhecer a diferenca entre os pontos principais e os detalhes do texto", que

conduziu os participantes a avaliacdo de seu conhecimento metacognitivo sobre sua
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capacidade de diferenciar as ideias principais de um texto e reconhecer seus
detalhes:

Grafico 2: ST30Q02 - "Quando eu leio, sou capaz de reconhecer a diferenca entre

0S pontos principais e os detalhes do texto"

ST30Q02

1 - Discordo plenamente ™ 2 - Discordo
3 - Neutro 4 - Concordo
B 5- Concordo plenamente

0% 0%

18%

64%

Fonte: Elaborado a partir de dados cedidos por Finger-Kratochvil (2010).

Dentre os participantes, 64% optaram pela alternativa "concordo”. Os outros
36% se dividiram entre a concordancia plena e a neutralidade. Para a concordéancia,
e mesmo para a concordancia plena, apontamos para a expressao da autoconfianca
e sensacdo de saber fazer voltada a esta caracteristica do leitor. E relevante
recordar que saber sintetizar um texto, reconhecendo pontos relevantes e detalhes,
esta relacionado ao conhecimento de mundo do leitor e ao conhecimento dos
géneros textuais. A utilizacdo efetiva desta capacidade esta condicionada ao estilo
textual ao qual o leitor tem acesso (BARTLETT, 1932; RUMELHART, 1980), podendo
variar de acordo com os estilos textuais com os quais o leitor ja teve contato e de
acordo com o conhecimento de mundo do leitor. Nesse caso, 0 acesso a producdes
escritas dos participantes, ou mesmo a verbalizacdes, a partir de textos lidos por
eles, permitiria entdo observar a efetividade desse saber, porém esses dados nao
constam da pesquisa de Fringer-Kratochvil (2010).

Quanto aos posicionamentos neutros, representam 18%. Considerando que a
utilizacéo desta capacidade pode variar, de acordo com a estrutura do texto e com o
conhecimento do leitor, € compreensivel que uma parcela dos participantes tenha
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preferido a neutralidade, que pode ser interpretada, possivelmente, como nao tendo
autoconfianga nesta capacidade.

4.1.3 Uso das macroestratégias e integracéo de informacdes

Segundo Van Dijk (1992), o leitor é capaz de inferir, mesmo antes de chegar
ao final do paragrafo ou texto, qual o assunto do fragmento que esta lendo. A partir
de um minimo de informacdes que retira das proposi¢des iniciais que leu, ele é
capaz de adivinhar o topico do texto. Essas adivinhacdes que o leitor faz se
sustentam, segundo o autor, pelos titulos, palavras tematicas dentro do texto,
sentencas tematicas e a informacao proveniente do texto em si.

Na tentativa de resumir o conteiddo de um texto, quatro regras sdo de
essencial  utilidade ao leitor: omissdo, selecdo, generalizagdo e
construcdo/integracdo. Utilizando-se das regras de omissdo e selecdo, o leitor
suprime informagdo; com a primeira, a supressdo ocorre com elementos que séo
pouco relevantes em funcéo dos objetivos da leitura; com a segunda, a supressao
ocorre pela obviedade ou redundancia da informacdo, sendo julgada pelo leitor
como desnecessaria (KINTSCH; VAN DIJK, 1983).

Por meio da generalizacédo e da construcao/integracdo, uma nova informacao
é elaborada, substituindo a anterior. Essa nova informacdo ndo consta do texto,
sendo mais global que a informac&o que a originou. Para sintetizar um texto, tarefa
fundamental para que ocorra a sua compreensado, € necessario omitir informacoes
secundarias, pouco relevantes, e substituir conceitos presentes no texto por outros,
mais gerais, que os englobem (VAN DIJK, 1983). A integragdo, nesse sentido, € um
dos passos fundamentais para que o leitor sintetize e, conseguentemente,
compreenda o texto.

A autoavaliacdo em relacdo a ser capaz de integrar informacdes no texto
ocorreu por meio da pergunta ST30Q03: "Quando leio, sou capaz de relacionar
informacdes que estdo para vir no texto as informagfes que j& apareceram”. Como
se pode visualizar no grafico a seguir, esta assertiva obteve dos participantes 35%
de respostas neutras; € a segunda, dentre as assertivas de autoavaliacdo, com mais

posicionamentos neutros, depois da ST30Q01.
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A maioria dos participantes optou pela alternativa de concordancia, com 56%.
Em concordancia plena, verificamos apenas 9% das respostas. A discordancia, em

suas duas gradacodes, nao foi escolhida por nenhum dos participantes.

Gréfico 3: ST30QO03 - "Quando leio, sou capaz de relacionar informacdes que estdo

para vir no texto as informacgdes que ja apareceram”

ST30Q03

1- Discordo plenamente ™ 2 - Discordo
3 - Neutro 4 - Concordo

B 5- Concordo plenamente

0% 0%
35%

56%

Fonte: Elaborado a partir de dados cedidos por Finger-Kratochvil (2010).

O alto indice de respostas em concordancia com esta assertiva revela a
autoconfianca dos participantes em relacdo a sensacdo de saber fazer conexdes
entre pontos diferentes no texto, representando 56% das respostas. Retomamos as
afirmacdes de Dunlosy e Rawson (2012) sobre a autoconfianca do leitor como
elemento que pode interferir no desempenho em tarefas de compreensao em leitura.
Outra assercdo possivel, em consonancia com os estudos de Epstein, Glenberg e
Wilkinson (1984), € sobre o desempenho dos estudantes em tarefas de leitura, uma
vez que, para os autores, avaliacdes altas do proprio conhecimento metacognitivo
precisam necessariamente encontrar consonancia com o desempenho; do contrario,
tem-se o fenbmeno de ilusdo do saber. Sentirem-se capazes de integrar, no
momento da leitura, ndo necessariamente reflete efetiva integracdo das
informacdes. A verificacdo da efetividade de dados como este pode se dar a partir da
observacdo do desempenho desses estudantes em tarefas de leitura que exijam a
integracdo de elementos de um texto. Essa verificagdo procedemos em secao
adiante nesta dissertacao.
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4.1.4 Conhecimento prévio e experiéncias, reflexdes e avaliacdes sobre o texto

No processo de compreensdo textual, o leitor precisa se valer de
conhecimentos anteriores para atribuir sentido ao que Ié. Assim, ele necessita utilizar
conhecimentos prévios acumulados, interagindo com conhecimentos de nivel
linguistico, textual e de mundo para que o sentido seja constituido. Kleiman (1989)
argumenta para a importancia dos conhecimentos anteriores na compreensao
textual, entendendo que a leitura é um processo interativo.

A partir do conhecimento que o leitor possui, suas experiéncias e suas ideias,
no momento da leitura, ele reflete sobre as informacdes contidas no texto e faz
avaliacdes sobre a veracidade das proposicOes. Essa reflexdo e avaliacdo pode
ocorrer em diferentes niveis, indo desde conexdes simples entre informacdes no
texto e conhecimento do dia a dia, explicacdes sobre uma caracteristica do texto
com base em experiéncias pessoais, até uma avaliacdo critica a partir de
conhecimento especializado do leitor (PISA, 2000).

A capacidade de questionar o sentido do texto foi objeto de reflexdo dos
participantes por meio da ST30Q04: "Quando leio, sou capaz de questionar o
sentido ou a veracidade do que o autor diz". O gréafico a seguir ilustra os percentuais

correspondentes as respostas pelas quais os participantes optaram:

Grafico 4: ST30Q04 - "Quando leio, sou capaz de questionar o sentido ou a
veracidade do que o autor diz"

ST30Q04

1- Discordo plenamente ™ 2 - Discordo
3- Neutro 4 - Concordo
B 5 - Concordo plenamente

0% 6%

26%

53%

Fonte: Elaborado a partir de dados cedidos por Finger-Kratochvil (2010).
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Mais da metade das respostas dos participantes a esta assertiva foram em
concordancia, com 53% das opc¢des para "concordo”. Outros 15% optaram pela
alternativa "concordo plenamente”. Inferem-se, nesse caso, provaveis leitores em
sua maioria autoconfiantes sobre sua capacidade de reflexdo e avaliacdo diante de
tarefas de compreensdo em leitura. E importante ressaltar que o conhecimento
anterior pode variar, de acordo com as experiéncias dos leitores e de acordo com a
especificidade tematica do texto. A alta incidéncia de autoconfianca dos participantes
em relacdo a reflexdo e a questionar a veracidade de um texto pode ter relacdo com
0 tipo de atividades de leitura predominante em momentos anteriores de sua
formacado, como o Ensino Médio, por exemplo.

Possivelmente, a utilizacdo de experiéncias pessoais soe familiar aos
participantes, resultado de discussdes conduzidas em sala de aula pelos professores
de etapas anteriores de formagdo em que tiveram por tarefa a compreensao e a
reflexdo em torno de um texto.

Encontramos também um significativo percentual de neutralidade dentre as
respostas dadas pelos participantes a esta assertiva. Ao avaliarem sua habilidade de
utilizar o conhecimento anterior e as experiéncias pessoais para estabelecer
reflexdes e avaliacbes sobre as proposi¢cdes do texto, os participantes optaram pelo
"neutro” em 26% das respostas. Dada a novidade dos estilos e tematicas textuais
com gue deparam no ensino superior, no contato recente com textos cientificos, &
compreensivel que ndo estejam tdo autoconfiantes para se posicionarem em
concordancia, optando entdo pela neutralidade.

Ainda outra pergunta esteve voltada para a autoavaliacdo do uso do
conhecimento anterior e experiéncias para a compreensdo em leitura. A ST30Q05
tinha como assertiva: "Quando eu leio, sou capaz de usar meu conhecimento
anterior e experiéncia para entender o contetado do texto que estou lendo”. Nesse
caso, conduziu os participantes a refletirem sobre o quanto suas experiéncias e seu
conhecimento anterior lhes auxilia na compreensdo de um texto. A seguir, grafico

com os percentuais das respostas:
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Grafico 5: ST30QO05 - "Quando eu leio, sou capaz de usar meu conhecimento

anterior e experiéncia para entender o contetdo do texto que estou lendo"

ST30Q05

M 1- Discordo plenamente ™ 2 - Discordo
3- Neutro 4 - Concordo

B 5- Concordo plenamente
0% 0%

9%

44%

Fonte: Elaborado a partir de dados cedidos por Finger-Kratochvil (2010).

E possivel observar, por esta assertiva, um alto indice de autoconfianca dos
participantes, entre a concordancia e a concordancia plena. Apenas 9% optaram
pela neutralidade. Os demais participantes se posicionaram em 44% dos casos com
"concordo”, e em 47% dos casos com "concordo plenamente”. Como inferimos a
partir da ST30Q04, € possivel que o estudante ingressante no ensino superior traga
de etapas anteriores de escolarizagdo maior autoconfianga, resultante de mais
experiéncias metacognitivas, em usar o que ja sabe para compreender diferentes
textos, em funcao de tarefas de leitura terem sido trabalhadas em maior volume com
este carater de reflexdo a partir do conhecimento do leitor, suas ideias e

experiéncias.

4.1.5 Conhecimento metacognitivo sobre a propria compreensao: 0 monitoramento

Leitores proficientes possuem habilidades metacognitivas sofisticadas, que
Ihes permitem conhecer e utilizar seus recursos cognitivos, bem como manipular

meios mais adequados para executar uma tarefa ou empregar um dado
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procedimento (RIBEIRO, 2003). O leitor, quando wusa suas habilidades
metacognitivas, emprega mecanismos de autorregulacdo, o que inclui a habilidade
de monitorar a compreensédo, indiretamente, enquanto processa a integracdo das
informacdes na leitura (KINNUNEN; VAURAS, 1995).

O monitoramento da compreensao é um conjunto de processos de controle
metacognitivo utilizados pelo leitor no contato com o texto, lendo ou ouvindo a leitura
em voz alta. O leitor habil avalia o grau de éxito da compreensao, aplicando
estratégias para sanar eventuais problemas que ele mesmo detecta relacionados ao
entendimento do texto (SNOWLING; HULME, 2013).

Monitorar o entendimento do que se |Ié é um fator muito importante para a
compreensao de textos bem-sucedida. De natureza tanto cognitiva quanto
metacognitiva, permite ao leitor ter consciéncia de sua compreensdao a medida que
ela é processada. O monitoramento € influenciado por variaveis do sujeito, por suas
caracteristicas individuais, por variaveis de processamento, em funcdo dos tipos de
tarefas, instrucdes e materiais, e por variaveis de estimulo, relacionadas aos tipos de
texto (HODGES; NOBRE, 2012).

Ocorre, no monitoramento, uma avaliacdo do leitor sobre a existéncia de
inconsisténcias na compreensao de parte do texto ou dele no todo. Tais
inconsisténcias podem ser empiricas ou légicas. Empiricas, quando contradizem o
conhecimento de mundo do leitor; logicas, quando existem proposicdes
contraditorias no texto. A deteccdo das dificuldades faz com que o leitor eleja
estratégias para remedia-las. Leitores com problemas em monitoramento podem ter
dificuldades em eleger ou mesmo usar estratégias. Em muitos casos, como
detectado no estudo de Tomitch (2003), ha leitores que nem mesmo conseguem
detectar a presenca de inconsisténcias no texto, fator que prejudica a compreenséao
e a consciéncia de que se esta compreendendo o texto lido.

O monitoramento da compreensdo foi a habilidade metacognitiva que os
participantes avaliaram a partir da ST30Q06: "Quando eu leio, tenho consciéncia das
coisas que eu entendo e das que eu ndo entendo”. O grafico a seguir ilustra os

percentuais das respostas:
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Grafico 6: ST30Q06 - "Quando eu leio, tenho consciéncia das coisas que eu

entendo e das que eu nao entendo”

. ST30Q06

M 1- Discordo plenamente ™ 2 - Discordo
3- Neutro 4 - Concordo
B 5- Concordo plenamente

0% 6%

44%

Fonte: Elaborado a partir de dados cedidos por Finger-Kratochvil (2010).

Esta habilidade metacognitiva, relacionada a consciéncia da propria
compreensao e das falhas em seu processamento, apresentou o maior indice de
autoconfiangca nos participantes, se comparada as demais assertivas, dividindo
opinides entre a concordancia (com 44% das respostas) e a concordancia plena
(com 50% das respostas). Verifica-se maior autoconfianca dos participantes quando
0 assunto é estar ciente, no momento da leitura, se a compreensdo esta sendo ou
nao efetiva.

Segundo Garner (1995), o monitoramento da propria compreensao esta
relacionado as experiéncias metacognitivas do leitor, que se desenvolvem a medida
gue o leitor tem contato com textos diferentes em tarefas diferentes; ao deparar com
similaridades, entra em cena a memdéria para auxiliar na compreensdo e no
desempenho das novas tarefas. A avaliacdo da compreensdo pode contar com
perguntas como "estou entendendo?" e “estou desenvolvendo a tarefa
corretamente?”, que auxiliam para que o leitor verifique se estd compreendendo o
gue Ié, segundo Markman (1981). Veenman, Van Hout-Wolters e Afflerbach (2006)
afirmam que os processos de monitoramento estdo fortemente envolvidos na
producdo do conhecimento declarativo. O monitoramento da compreensao auxilia na
resolucdo das tarefas de leitura, por meio das experiéncias metacognitivas, e

levando o leitor a usar suas estratégias metacognitivas para contornar ou mesmo
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sanar as falhas na compreenséo. Nesse sentido, mais importante que a sensacéao de
saber fazer em relacdo ao monitoramento é sua efetiva realizacéo durante a leitura.
Ainda, para esta pergunta autoavaliativa, apenas 6% das respostas foram
neutras. Para estes poucos participantes podemos inferir que ndo se expressaram
como autoconfiantes em relagdo a monitorar a propria compreensdo, ou ndo tiveram
como avaliar sua sensacao de saber fazer em relacéo a regular o entendimento de
um texto. Retomamos a importancia de observar fatores como a autoconfianca, uma
vez que podem influenciar o desempenho durante a leitura, a partir da sensagao de
saber fazer que o leitor possui. Tal € o direcionamento da discussdo na préxima

secao deste capitulo.

4.2 Autoavaliacéo dos participantes e seu desempenh o geral no teste CF-K

A subsecdo anterior foi elaborada com base em uma das questbes de
pesquisa que elencamos ao iniciar nossa pesquisa, e que consta na metodologia
desta dissertacao: "qual a visdo que os estudantes ingressantes no ensino superior
tém de sua compreensédo em leitura?". Pudemos observar, com 0s percentuais, 0
posicionamento que predomina dos participantes em relacdo ao que julgam ser
capazes de realizar em momentos de leitura ou na realizacdo de tarefas que
envolvem compreensao.

Nesta subsecdo, nos centramos no posicionamento dos participantes, na
visdo que tém de si como leitores, em comparacao aos escores gerais apresentados
por eles nas 3 unidades de leitura (ULs) aplicadas por Finger-Kratochvil (2010), na
fase inicial de sua pesquisa, buscando classificar os participantes entre aqueles com
escores mais altos - mais proficientes -, agueles com escores médios e aqueles com
escores mais baixos - menos proficientes; o intuito deste ranqueamento, na
pesquisa de Finger-Kratochvil (2010), foi definir quais participantes fariam parte da
etapa seguinte de sua pesquisa. Nesta dissertacdo, esses mesmos dados foram
relevantes para que pudéssemos observar em comparacdo o posicionamento e o
desempenho dos estudantes como leitores a partir das unidades de leitura a que

foram submetidos.
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O quadro a sequir foi elaborado com os cddigos dos participantes - atribuidos
por Finger-Kratochvil (2010) para manter andonimos o0s participantes -, suas
respostas para cada uma das perguntas autoavaliativas e a pontuacdo geral que

atingiram nas unidades de leitura.

Quadro 3: Respostas dos participantes as perguntas autoavaliativas e escores

gerais por eles obtidos nas unidades de leitura (ULS)

S
m
=
| [l o Ty o b
sl a| gl 8| &| & o
2 R | 8| R 8|8 8
7 N 9 O - A
cseposol | 3 | 4 [ 3] a4 | s 5 | 67060 CsPPoBl2 | S 3 5 | 4[5 | 4 [ 82010
CSPPORDZ | 3 4 3 5 5 5 | 47520 CSPPOB20 | 3 4 4 3 4 4 | 6569,0
CSPPOR0O3 | 3 4 3 4 4 s | a707,0 CSPPOEZL | 3 4 4 3 4 4 | 4873,0
CSPPOS0S 4 4 4 3 5 5 6651,0 CSPPOE22 3 4 5 3 3 4 72310
CSPPOSOS | 4 3 3 3 3 4 | 4956,0 CSPPoB23 | 4 4 4 3 4 4 | 4049,0
CSPPOSOE | 4 3 4 4 4 4 5031,0 CSPPOE24 | 4 3 4 4 3 3 6353,0
CSPROROT | 4 5 4 2 5 3 CSPPOB2S | 3 4 3 4 4 5 5181,0
CSPPOSOE | 3 3 3 2 3 4 | 49710 csPros2s | 4 3 4 3 4 5
CSPPOSOS 4 5 3 4 a4 5 5209,0 CSPPDB28 3 4 3 4 4 4
CSPPOS10 | 4 3 4 4 5 5 7336,0 CSPPOBE2E | 4 4 4 4 4 4 | 8059,0
CSPPOR11 2 4 3 4 5 4 5196,0 CSPPOE30 3 4 4 4 4 3 7941,0
CSPROE12Z | 4 4 4 4 5 4 5606,0 csPPpB32 | 4 4 4 3 5 3 | 44310
CSPPO813 4 5 4 5 5 5 7901,0 CSPPOB33 3 3 4 4 4 4 6462,0
CSPROS14 | 4 4 3 5 5 4 | a7720 CSPPOB3Y | 3 4 4 4 5 5 7114,0
CSPPO815 5 5 5 5 5 5 7376,0 CSPPOE35 4 4 4 4 4 4 7926,0
CSPPOS1E | 3 4 4 4 4 5 5016,0 CSPPDB3E | 4 4 3 4 4 5 7901,0
CSPPOS1E | 4 4 3 3 3 5 §056,0 CSPPOB3E | 3 4 4 5 5 5 6851,0

Fonte: Elaboracéo a partir dos dados coletados por Finger-Kratochvil (2010).

Por meio da observacdo do desempenho geral dos participantes (FINGER-
KRATOCHVIL, 2010, p. 198) que obtiveram os escores mais altos nas unidades de
leitura - no caso, os participantes CSPP0819, CSPP0830, CSPP0801, CSPP0833,
CSPP0812, CSPP0829, CSPP0838, CSPP0804, CSPP0813 e CSPP0805 -,
percebemos que seu posicionamento varia do neutro a concordancia e concordancia
plena. Ao se autoavaliarem metacognitivamente, optaram em 53,3% dos casos pela
concordancia (alternativa 4), 18,3% pela neutralidade (alternativa 3) e 28,3% pela
concordancia plena (alternativa 5). Percebemos, dentre os participantes mais
proficientes, um posicionamento de autoconfianca, ainda que nao alta, em funcéo da
predominancia da alternativa 4-concordo. A alternativa que expressa neutralidade -
3-neutro - foi menos representativa dentre os participantes com escores mais altos,

corroborando com a colocacédo de Tomitch (2003) de que leitores mais proficientes
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geralmente tém maior conhecimento metacognitivo, utilizam-se de estratégias
metacognitivas nos momentos de leitura, estando conscientes do que sdo capazes
de realizar em tarefas de compreenséo.

Os participantes CSPP0819, CSPP0829 e CSPP0830 obtiveram as trés
primeiras colocacbes, dentre os participantes com 0s escores mais altos. Seu
desempenho chama a atencdo em comparacdo a sua autoavaliacdo pela
autoconfianca apresentar-se através das respostas dadas por eles as perguntas
autoavaliativas e este dado estar em conformidade com seu desempenho. O
estudante CSPP0819, por exemplo, detentor do maior escore nas unidades de
leitura, optou pela concordancia plena, na maioria das vezes, ao responder as
assertivas com as quais se avaliou metacognitivamente. O segundo colocado,
estudante CSPP0829, respondeu a todas as assertivas autoavaliativas com a opcéo
4-concordo. Expressou autoconfianga, ainda que nao alta - por ndo ter optado pela
alternativa 5-concordo plenamente -, e obteve resultados coerentes com o
posicionamento expresso por meio das assertivas autoavaliativas. Nesse sentido,
esse dado difere dos dados da pesquisa de Dunlosky e Rawson (2012), para quem a
autoconfianca é fator que pode intervir negativamente na performance dos leitores
em tarefas de compreensao.

Os participantes que obtiveram escores gerais médios (FINGER-
KRATOCHVIL, 2010, p. 198), sendo eles CSPP0809, CSPP0822, CSPP0818,
CSPP0835, CSPP0811, CSPP0810, CSPP0836, CSPP0820, CSPP0824,
CSPP0802, CSPP0803 e CSPP0806, apresentaram preferéncia pelo
posicionamento de concordancia - em 48,7% das respostas -, respondendo com a
alternativa 4-concordo, na maioria das perguntas autoavaliativas. A concordancia
plena - 5-concordo - foi opcdo em 26,9% das respostas dos participantes com
escores medianos; a neutralidade - 3-neutro - foi op¢cdo em 20,5% dos casos.
Percebe-se, nesse grupo de desempenho mediano, um grau de autoconfianca
significativo, ainda que ndo expresso com alto grau de concordancia.

Chamam a atencao, por exemplo, casos como o do estudante CSPP0802,
gue, tendo obtido um dos escores mais baixos dentre os medianos, optou, em 3 das
6 perguntas autoavaliativas, pela concordancia plena - alternativa 5-concordo
plenamente. Nesse caso, é provavel que tenha ocorrido o fendémeno de ilusdo do
saber, uma vez que o0 posicionamento expresso pela autoavaliacdo do estudante

nao é coerente com o escore obtido nas unidades de leitura, ou seja, sua sensacao
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de saber fazer ndo € equivalente ao que ele realizou nas tarefas de leitura a que foi
submetido na pesquisa de Finger-Kratochvil (2010).

Os escores mais baixos nas unidades de leitura aplicadas por Finger-
Kratochvil (2010) foram atingidos pelos participantes CSPP0816, CSPP0823,
CSPP0832, CSPP0814, CSPP0808, CSPP0834, CSPP0825 e CSPP0821 (FINGER-
KRATOCHVIL, 2010, p. 198). Dentre eles, o posicionamento em relagdo a sua
autoavaliacdo como leitores foi predominantemente voltado a concordancia -
alternativa 4-concordo -, em 54,1% das respostas. Nesse caso, podemos inferir a
ocorréncia de ilusdo do saber como provavel, uma vez que as respostas dos
participantes expressam certo grau de autoconfianga, mas que ndo € coerente com
0s resultados obtidos pelos participantes nas tarefas de leitura aplicadas. A
neutralidade - 3-neutro - ficou em segundo lugar das opc¢bes, com 29,1% das
respostas; a concordancia plena - 5-concordo plenamente - foi op¢cdo em 16,6% das
respostas deste grupo.

A sensacéo de saber fazer expressa pelo participante CSPP0823 foi a que
menos se mostrou coerente, dentre 0s posicionamentos expressos pelos
participantes de escores mais baixos. Seu desempenho, a partir do ranqueamento
apresentado por Finger-Kratochvil (2010, p. 198), foi o mais baixo dentre os
participantes com escores mais baixos. Entretanto, ao responder as perguntas
autoavaliativas, optou, em 5 das 6 perguntas, pela alternativa 4-concordo,
expressando posicionamento autoconfiante em relacdo ao que julga ser capaz de
realizar em tarefas de compreensdo em leitura. Nesse caso, apontamos para a
provavel ocorréncia de ilusdo do saber. Dados como o deste estudante corroboram
com os resultados apresentados por Dunlosky e Rawson (2012), os quais
apresentam a autoconfianca como fator interveniente nos resultados obtidos pelos
leitores em tarefas de compreenséo, pois sentirem-se capazes de realizar, além de
ndo necessariamente levar a realizagdo, impede que tempo e dedicagdo sejam
empregados pelo leitor no momento de desenvolver a tarefa de leitura, prejudicando
seu desempenho.

Nesta subsecdo, observamos de maneira comparativa o desempenho geral
dos participantes e sua sensacao de saber fazer, expressa através das respostas ao
questionario autoavaliativo aplicado por Finger-Kratochvil (2010). Dados como este
nos auxiliam a refletir a respeito de uma das questdes que elencamos no inicio desta

pesquisa: "em que medida essas sensagfes encontram consonancia com 0S
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resultados obtidos pelos participantes em tarefas que envolvem a compreensao?".
Percebemos uma coeréncia maior entre o que julgam realizar e 0 que de fato
realizam os participantes que atingiram 0s escores mais altos nas unidades de
leitura a que foram submetidos.

Na subsecéo a seguir, buscamos perceber a coeréncia, ou a auséncia dela,
dentre perguntas autoavaliativas e questdes das unidades de leitura que tratam das
mesmas habilidades, buscando um olhar mais voltado a sensacao de saber fazer e
a sua efetividade dentre os escores atingidos pelos estudantes ingressantes no

ensino superior.

4.3 Sensacao de saber fazer dos participantes e seu desempenho em questdes

correspondentes do teste CF-K

A leitura, do ponto de vista metacognitivo, conta com um sujeito que € capaz
de tornar-se um espectador de seus proprios modos de pensar e das estratégias que
utiliza na resolugdo de problemas que ele mesmo detecta, buscando entdo uma
forma de remediar esses problemas. Como vimos anteriormente, o leitor proficiente
se utiliza de seu conhecimento metacognitivo sobre si e das tarefas que ja
desenvolveu em sua caminhada de estudante e de leitor - experiéncias
metacognitivas - e se autorregula, questionando-se a respeito de sua propria
compreensao. Este saber que o leitor tem de si pode ser acessado indiretamente,
por meio de instrumentos como entrevistas, questionarios autoavaliativos ou em uma
conversa sobre leitura. Nesta sec¢do, observamos em conjunto as avaliacdes -
conhecimento metacognitivo - que estudantes ingressantes em uma universidade
tém, ou julgam ter, de suas habilidades de compreensdo em leitura, ou seja, as
sensacOes de saber fazer que eles possuem em relagdo a tarefas que envolvem
compreensao.

Duas perguntas do questionério 30 (FINGER-KRATOCHVIL, 2010, p. 361)
foram observadas em comparagdo a questdes de compreensédo do teste CF-K
(FINGER-KRATOCHVIL, 2010): a ST30Q05 (quando eu leio, sou capaz de usar meu
conhecimento anterior e experiéncia para entender o conteudo do texto que estou

lendo); e ST30Q03 (quando eu leio, sou capaz de relacionar informagfes que estao
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para vir no texto as informacdes que ja apareceram), comparadas a questdes das
unidades de leitura que requeriam dos participantes a utilizagdo destas capacidades
para sua resolugéo.

No quadro a seguir constam as pontuacoes atingidas pelos participantes em
cada tarefa; essas pontuacdes sdo resultantes dos critérios de avaliagdo em leitura
estabelecidos pelo PISA (2000), o qual serviu de base a Finger-Kratochvil (2010) na

elaboracao das tarefas que compdem o teste CF-K.

Quadro 4: Respostas autoavaliativas e escores atingidos pelos participantes

al 3 &8 2 = sl & & & =

g = 5| g| = 5| B B g =

L — — — — —_ L — — —_
CSPPROED1 5| &35 480 550 [ 407 3| 360 530 &35
CSPRIEDZ 5| 535 a 0 a 407 3 370 a a
CSFRIBDS 4| L35 a 1 a 407 3 370 &40 a
CSPPOEDA G| E3%5 A80 Egd a 407 4| 370 &40 a
CSPPRIRDS 3| 535 a0 550 730 407 3| 370 530 G535
CSPPRIEDS 4 0 a 0 a 407 4| 370 630 a
CSPPOEDT 5| &35 480 0 [ 0 4 370 ] ]
CSFPRIROR 3 0 a0 0 a 0 3| 370 a0 a0
CSFRIEDS 4| L35 a Eod a 407 3 360 a £35
CSPPOE1D G| &35 a Eod a 0 4| 370 &30 a
CSPRIE11 5 0 ] 550 730 0 3 370 530 ]
C5FPIELZ 5| 535 a E5d a 407 4| 370 630 a
CSPPRIELS 5| 535 480 Eod a 407 4| 360 a £35
CSPPROE14 5 0 ] 550 0 0 3 370 530 ]
CSPPRIRLS 5| 535 480 0 730 0 5 370 530 a0
CSPPOELG 4| G535 a D 0 407 4| 360 &30 a
CSPPRIELE 3| 535 ] 550 730 407 3 370 530 &35
C5FPIELS 5| 535 480 E5d a 407 5 370 &40 a
CSPRIE2Q 4| L35 a Eod a 407 4| 370 a a
CSPPOE21 4 0 a 0 a 407 4| 370 &30 a
CSFPOR22 5| 535 a0 550 a 407 5 370 530 G535
CSFPIEZ3 4 0 a E5d a 407 4| 370 630 a
CSPPOE24 G| &35 a 0 a 0 4| 360 &30 a
CSPRIR2S 4| 535 a0 0 a 407 3| 370 530 a0
CSPPIE2S 4| L35 a 0 a 407 4| 370 &30 a
CSPPOE2E 4 0 a 0 a 407 3 1 0 a
CSFRIE2S 4| 535 480 550 730 407 4 370 530 ]
CSPRIE3D 4| 535 480 E5d a 1 4| 370 &40 g35
CSFPRIE32 5| 535 a 0 730 0 4| 370 &30 1
CSPPROESS 4| &35 ] 550 [ 407 4 370 510 il
CSFPRIE3A 5| 535 a0 0 a 0 4 370 530 i
CSPPRIE3S 4| L35 480 Eod a 407 4| 370 a a
CSPPRIE3S 4| &35 480 0 [ 407 3 370 ] ]
CSFPIE3E 5| 535 a E5d a 407 4| 370 &40 1

Fonte: Dados da pesquisa de Finger-Kratochvil (2010).
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No quadro estdo dispostos cédigos, atribuidos por Finger-Kratochvil (2010),
para manter em sigilo a identidade dos participantes, mantidos também nesta
dissertacdo. Estdo dispostas as respostas dos participantes em escala Likert para as
perguntas autoavaliativas de cunho metacognitivo (ST30Q05 e ST30Q03) em
comparagao aos escores obtidos nas questdes de compreensdo das unidades de
leitura aplicadas pela pesquisadora cuja resolugcao requeria a utilizacdo da mesma
habilidade que o estudante foi conduzido a autoavaliar.

Para observar o desempenho dos participantes no conjunto de questdes do
teste CF-K e visualizar a diferenca entre os escores obtidos pelos participantes que
atingiram pontuacées mais altas, medianas e mais baixas, apresentamos em
dispersdo os resultados no grafico a seguir; logo abaixo, na legenda do grafico,
organizamos as pontuacdes atingidas pelos participantes no conjunto de questdes
das unidades de leitura, desde a méxima pontuacdo até a minima, e ao lado as
alternativas escolhidas pelos participantes para sua autoavaliagéo.

Grafico 7: Dispersao - autoavaliacao x escores dos participantes (ST30Q05)

ST30Q5
3000
.
2500
*
2000 - 2
*
1500 $ *
# sT30Q5
1000 * $
500 + $
0 <+
0 1 2 3 4 5
4 5 legenda: 3 - neutro
3 15 16 4 - concordo
Maxima 2702 - 1 - 5 - concordo plenamente
Acima méd. 2027 2 & 7
Media 1351 - - -
Abaixo med. 676 - 8 9
Minima 0 1

Fonte: Adaptardo dos escores e da autoavaliacao dos participantes (FINGER-KRATOCHVIL, 2010).

Ao observarmos as respostas dadas pelos participantes a assertiva ST30Q05,

"quando eu leio, sou capaz de usar meu conhecimento anterior e experiéncia para
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entender o conteddo do texto que estou lendo", e 0s escores obtidos por eles em
guestdes que requeriam o uso do conhecimento prévio e experiéncias para proceder
a resolucdo, temos: 3 participantes se posicionaram com 3-neutro, CSPP0805,
CSPP0808 e CSPP0818; destes, 1 zerou todas as questbes e 0s outros dois
obtiveram escore acima da média, dentro da pontuag&o possivel para este conjunto
de questdes. O fator autoconfianca em relacdo a sensacdo de saber fazer
apresentou-se como positivo para os dois participantes com resultado acima da
meédia, corroborando com dados ja levantados por Dunlosky e Rawson (2012), que
argumentam para autoconfianca elevada como fator de influéncia negativa em
tarefas de compreensédo em leitura. Optar pela neutralidade e atingir bons escores
pode dar pistas de um leitor mais dedicado a tarefa, em funcédo de estar ciente de
suas limitacdes, buscando sanar eventuais problemas relacionados a compreenséo
e a tarefa, podendo resultar em escores melhores do que o0s obtidos por
participantes com maior sensacao de saber fazer ou mesmo mais autoconfiantes de
sua, como é o caso dos participantes que optaram pela alternativa 4-concordo.

A concordancia, ou seja, a opcao pela alternativa 4-concordo, com a assertiva
de autoavaliacdo da sensacdo de saber fazer uso do conhecimento prévio e
experiéncias, foi a op¢cao de 15 participantes. Destes, 1 - o estudante CSPP0829 -
obteve pontuacdo maxima nas questbes de compreensdo e 6 - 0s participantes
CSPP0809, CSPP0820, CSPP0830, CSPP0833, CSPP0835 e CSPP0836 -
obtiveram pontuacdo acima da média. Por outro lado, 8 participantes - CSPP0830,
CSPP0806, CSPP0816, CSPP0826, CSPP0828, CSPP0821, CSPP0823 e
CSPP0825 - atingiram escores abaixo da média. Para estes casos, em que a
autoavaliacdo foi alta e os escores ficaram abaixo da média, muito provavelmente
com esses participantes ocorreu o fenbmeno ilusdo do saber, conceituado por
Epstein, Glenberg e Bradley (1984) e também investigado por Tomitch (2003) e
Eakin (2005), em que leitores tém a sensac¢édo de compreender ou de recordar o que
leem, porém ou ndo conseguem recordar textos lidos ou nao obtém boa
performance em tarefas de compreensao em leitura.

A concordancia plena com a assertiva sobre a utilizagdo do conhecimento
prévio e experiéncias para compreender um texto foi a opcao feita por 16
participantes - CSPP0801, CSPP0802, CSPP0804, CSPP0807, CSPP0810,
CSPP0811, CSPP0812, CSPP0813, CSPP0814, CSPP0815, CSPP0819,
CSPP0822, CSPP0824, CSPP0832, CSPP0834 e CSPP0838 -, ou seja, a maioria
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dentre os participantes da pesquisa de Finger-Kratochvil (2010). Destes, 8 -
CSPP0801, CSPP0804, CSPP0812, CSPP0813, CSPP0815, CSPP0819,
CSPP0822 e CSPP0838 - obtiveram escores acima da média e 8 - CSPP0802,
CSPP0807, CSPP0810, CSPP0811, CSPP0814, CSPP0824, CSPP0832,
CSPP0843 - abaixo da média. Para Garner (1995), a capacidade de autoavaliar a
compreensao € caracteristica de leitores proficientes; estes 8 participantes que
manifestaram sensac¢ao de saber fazer uso do conhecimento prévio na compreensao
em leitura e obtiveram escores acima da média, segundo os argumentos da autora
citada, poderiam ser visualizados como proficientes, porém € possivel apontar certo
grau de ilusdo do saber dentre eles, uma vez que optaram pela concordancia plena,
ou seja, sdo bastante autoconfiantes em relacdo ao uso do conhecimento prévio em
tarefas de compreensao, poréem nenhum deles obteve o escore maximo dentre as
questdes que requeriam esta habilidade. Para os participantes cuja pontuacgéo ficou
abaixo da média ha a provavel ocorréncia do fendmeno de ilusdo do saber.

Quando a avaliacdo por parte leitor € alta e seu desempenho em tarefas de
leitura € baixo, ocorre a ilusdo do saber, como apontam Epstein, Glenberg e Bradley
(1984) e como também discutem Tomitch (2003) e Eakin (2005). Ao olhamos para 0s
dados dos participantes a partir deste conjunto de assertivas e 0s comparamos aos
escores obtidos em tarefas que requerem habilidades afins aquelas que foram
avaliadas pelos participantes, podemos perceber a provavel ocorréncia do fenémeno
de ilusdo do saber, dentre os participantes que concordaram com a assertiva
ST30QO05, expressando sua sensacado de saber fazer e sua autoconfianca em
relagdo a proposicao "quando eu leio, sou capaz de usar meu conhecimento anterior
e experiéncia para entender o conteudo do texto que estou lendo", como também
dentre os participantes que optaram pela concordancia plena em relacéo a assertiva.
Tomitch (2003) argumenta que este fendbmeno de percepcao iluséria do saber
interfere no aprendizado, pois a avaliagdo incorreta da compreensdo leva a
realocacao incorreta dos recursos de processamento e ao fracasso ha compreensao
do texto.

E preciso ressaltar fatores como o autoconceito dos leitores e a autoeficacia
(PRESSLEY, 2000). A autoeficicia € a confianca pessoal de cada sujeito sobre sua
competéncia e éxito no cumprimento de tarefas em determinado nivel de dificuldade
(PRESSLEY, 2000). A percepcao dos estudantes sobre suas competéncias em

leitura e aprendizado € considerada bom indicador de sua performance, uma vez
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gue estudantes com autoeficicia alta tendem a dedicar maior empenho em tarefas
de maior grau de dificuldade e nelas obter boa performance, utilizando-se de
estratégias cognitivas e metacognitivas na resolucéo da tarefa. Este fator foi passivel
de observacao dentre os participantes que expressaram autoconfianca em relacao a
utilizacdo do conhecimento prévio e alcangcaram escores acima da meédia nas
questdes de compreensao que requeriam este recurso em sua resolucao.

A partir da observacdo das respostas dadas pelos participantes a assertiva
ST30QO03, "quando eu leio, sou capaz de relacionar informacdes que estédo para vir
no texto as informacdes que ja apareceram" e dos escores obtidos por eles em
guestdes que requeriam a integracao de informacdes dentro do texto, organizamos a
seguinte visualizacdo em dispersdo, buscando perceber a diferenca entre os
escores obtidos pelos participantes que atingiram pontuacfes mais altas, medianas
e mais baixas; abaixo, na legenda do grafico, apresentamos as pontuacdes que 0s
participantes atingiram no conjunto de questdes das unidades de leitura, desde a
maxima pontuacdo até a minima, e ao lado as alternativas escolhidas pelos

participantes para sua autoavaliacao:

Gréfico 8: Disperséo - autoavaliacdo x escores dos participantes (ST30Q03)

sT30Q3
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®
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1000 +

800 @ ST30Q3
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400 £3 £ 3 »

200

3 4 5 legenda: 3 - neutro
12 | 15 3 4 - concordo
Maxima 1645 3 1 1 5 - concordo plenamente
Acima méd. 1234 5| 15 2
Média 823 - -
Abaixo méd. 111 3 3
Minima 0 1

Fonte: Elaboracéo a partir dos escores dos participantes e sua autoavaliacéo.
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A ST30QO03 permitiu aos participantes refletirem sobre sua capacidade de
integrar informagdes contidas em diferentes partes de um texto. Esta capacidade
conduz ao processamento inferencial, fundamental para que um texto possa ser
interpretado e mesmo resumido. Como podemos visualizar, uma quantidade maior
de participantes optaram pela neutralidade ao se autoavaliarem em relacdo a esta
habilidade em leitura, se compararmos com a assertiva sobre o uso do
conhecimento prévio. Dentre os participantes, 12 - CSPP0801, CSPP0802,
CSPP0803, CSPP0805, CSPP0808, CSPP0809, CSPP0811, CSPP0814,
CSPP0818, CSPP0825, CSPP0828 e CSPP0836 - escolheram a alternativa 3-
neutro. Optar pela neutralidade pode dar pistas de um leitor que ndo tenha, em
outros momentos, refletido sobre a questéo posta, ainda ndo deparado com situacéo
em que devesse autoavaliar sua compreensdo em habilidades a ela relacionadas.

Dentre os participantes que optaram pela neutralidade, apenas 1 - o
estudante CSPP0828 - zerou as questdes de compreensdo do teste CF-K que
requeriam a integracdo de informacfes. Outros 3 participantes - CSPP0802,
CSPP0808 e CSPP0836 - obtiveram escores abaixo da média. Para esta
performance baixa, combinada & baixa autoconfiangca em relacdo a capacidade de
integracdo de informacdes, percebemos uma coeréncia entre a autopercepgao e a
autoeficacia dos participantes, ou sua sensacao de saber fazer e seu desempenho.
Nesse caso, nao ocorre a ilusdo do saber. Dados como este, entretanto, apontam
para a necessidade de maior preparo dos estudantes por meio da instrucao,
buscando melhorar sua capacidade inferencial e por consequéncia sua
compreensao leitora.

Dentre os participantes que escolheram a neutralidade, 5 - CSPP0803,
CSPP0809, CSPP0811, CSPP0814 e CSPP0825 - obtiveram escores acima da
média e 3 - CSPP0801, CSPP0805 e CSPP0818 - atingiram o0 escore maximo
dentre as questbes do teste CF-K relacionadas a integracdo de informacdes.
Apontamos, nesses grupos, o fator baixa autoconfianca, como argumentam
Dunlosky e Rawson (2012), como influente no desempenho dos leitores, uma vez
que, ndo tendo expressado autoconfianca na sensacéo de saber fazer integracoes,
esses estudantes podem ter empenhado maior esfor¢o, dedicacdo e mesmo energia
e tempo na resolucado das questdes de cunho inferencial.

A concordéancia - 4-concordo - com a assertiva ST30Q03 foi a op¢éao de 19
participantes na pesquisa de Finger-Kratochvil (2010) - CSPP0804, CSPP0806,
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CSPP0807, CSPP0810, CSPP0812, CSPP0813, CSPP0816, CSPP0820,
CSPP0821, CSPP0823, CSPP0824, CSPP0826, CSPP0829, CSPP0830,
CSPP0832, CSPP0833, CSPP0834, CSPP0835 e CSPP0838. Destes, 3 -
CSPP0807, CSPP0820 e CSPP0835 - obtiveram escores abaixo da média, para os
quais observamos a provavel ocorréncia do fenébmeno de ilusdo do saber, pela
autoavaliacdo positiva em relacdo a sensacao de saber fazer integracdo das
informacbes ao ler um texto e, em contraposicdo, um baixo desempenho em
questbes que requeriam este tipo de processamento na sua resolugcdo, conforme
conceito de Epstein, Glenberg e Bradley (1984).

Um bom desempenho pode ser observado nos demais participantes que
optaram pela concordancia. Entre eles, 15 - os participantes CSPP0804, CSPP0806,
CSPP0810, CSPP0812, CSPP0813, CSPP0816, CSPP0821, CSPP0823,
CSPP0824, CSPP0826, CSPP0829, CSPP0830, CSPP0832, CSPP0833,
CSPP0834 e CSPP0838 - obtiveram escores acima da média, e 1 - o estudante
CSPP0830 - a pontuacdo maxima no conjunto de questdes envolvendo a integracéo
de informacdes na leitura. Ha coeréncia, dentre estes participantes, entre a
autopercepcao e a autoeficacia (ALVAREZ; RISKO, 2009 apud PRESSLEY, 2000),
OuU mesmo a sensacao de saber fazer coerente com o desempenho, corroborando
para uma boa compreenséao do texto (TOMITCH, 2003, GARNER, 1995).

Também observamos a coeréncia entre o posicionamento de concordancia
plena, opcéo feita por 3 participantes - CSPP0815, CSPP0819 e CSPP0822 -, dos
guais 2 - os participantes CSPP0815 e CSPP0819 - obtiveram escores acima da
média e 1 - CSPP0822 - a pontuagdo maxima no conjunto de questdes do teste CF-
K cuja resolucdo requeria a integracdo de informacdes em diferentes pontos do
texto. A sensagcdo de saber fazer expressa por esses participantes estd coerente
com seu desempenho, apontando para leitores com conhecimento metacognitivo de
si em relacdo a integracao de informacdes.

Neste capitulo, procuramos analisar os dados revisitados a partir da fase
inicial da pesquisa de Finger-Kratochvil (2010), buscando dar a eles uma abordagem
voltada a metacognicdo. Inicialmente, procedemos uma observacdo mais geral e
percentual sobre as respostas autoavaliativas dos estudantes ingressantes no
ensino superior, em uma universidade do Oeste de Santa Catarina, seguindo com a
comparacao destes percentuais com 0s escores gerais dos estudantes nas unidades
de leitura do Teste CF-K (FINGER-KRATOCHVIL, 2010). Apds, comparamos 0
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posicionamento e a performance dos estudantes dentro de um conjunto de
perguntas autoavaliativas e questbes de compreensdo em leitura que possuiam em
comum capacidades dos estudantes para a compreensdo em leitura. As conclusdes
a que chegamos a partir das analises que procedemos neste capitulo compdem o

capitulo a seguir.
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5 CONCLUSOES

A leitura, principal tematica desta dissertacdo de mestrado, vista sob um
angulo metacognitivo, faz-nos compreender a existéncia de um leitor capaz de
tornar-se espectador de seus proprios modos de pensar. O leitor ativo e estratégico
assim o é gracas ao conhecimento metacognitivo que tem de si como leitor, das
tarefas relacionadas a leitura, das dificuldades que pode e deve sanar enquanto lé,
consciente de sua compreenséao - ou de suas falhas de compreenséo -, fazendo uso
das suas experiéncias metacognitivas para decidir quais estratégias utilizar na
resolucdo de problemas que ele mesmo detecta, buscando a efetiva compreensao
do texto. A busca por compreender aspectos que formam este leitor e o caminho
para a detencéo destas habilidades metacognitivas foram a motivagao primeira para
iniciar a trajetéria desta pesquisa.

Ao deparar com estudos como os de Hart (1965), Epstein, Glenberg e Bradley
(1984), Tomitch (2003) e Eakin (2005), a respeito da ilusdo do saber e de como a
autopercepcao de um leitor pode estar equivocada, surgiu a intencao de investigar
buscando um aprofundamento do conhecimento de conceitos da metacognicao
voltados a compreensao em leitura. A oportunidade de propor um novo olhar a partir
da pesquisa de Finger-Kratochvil (2010) uniu o desejo de investigacdo e a chance
de nos engajarmos em um estudo para refletir sobre compreensao em leitura, na
busca por compreender aspectos de uma leitura e compreensao efetivas e por poder
tecer consideracdes, mesmo que modestas, que contribuissem para a continuagao
das pesquisas desta tdo apaixonante tematica que é a leitura e seu processamento.

A vida académica universitaria tende a potencializar o contato do estudante
com a leitura, pois € no processo da escolarizacdo que tarefas de leitura sdo a
principal ferramenta de aquisicdo e constru¢cdo do conhecimento. Vimos, neste
publico, importante oportunidade de aprender e refletir dentro da tematica escolhida.

Em estudo de maior porte, com foco no desenvolvimento da competéncia
lexical e suas relagdbes com a compreensdo em leitura, Finger-Kratochvil (2010)
levantou dados relativos as habilidades de compreensao em leitura de universitarios
ingressantes, utilizando instrumentos como tarefas de compreenséo em leitura (teste
CF-K) e questionarios sobre o cenario socioeconémico, cultural, habitos e conceitos

de leitor por parte dos estudantes, com perguntas relativas a habitos de leitura e
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autoavaliacdo dos individuos em relagdo a compreenséo, perguntas pelas quais 0s
participantes expuseram suas dificuldades e habilidades em tarefas de compreensao
em leitura. Pelo acesso a esses dados gerados pela pesquisa de Finger-Kratochuvil
(2010), decidimos observar aspectos metacognitivos deste publico leitor.

Os participantes relataram atividades entre 12 e 13 horas de trabalho e
estudo presencial na universidade diariamente, considerando-se entre 8 e 9 horas
para a rotina do trabalho, somadas a 4 horas de estudo nas aulas da graduagcéo. Em
contraponto a esta realidade, Finger-Kratochvil (2010) chamou a atencdo em sua
pesquisa para o fato de 83,8% dos participantes afirmarem dedicar tempo diario para
a leitura. Podemos perceber que héa, possivelmente, uma incoeréncia entre o
namero de horas dedicadas e as atividades desenvolvidas. Dificilmente, alguém com
uma carga de trabalho de 8 horas, mais 4 horas de estudo, consegue atribuir tempo
diario extra para mais leituras. Ou, pelo menos, nao seriam 83,8%. Isso nos mostra a
necessidade de cautela quando observados, isoladamente, os dados dos
questionarios.

Nesse sentido, buscamos nesta dissertacdo observar por meio das respostas
dos estudantes aos questionarios de Finger-Kratochvil (2010) qual a visdo que os
estudantes ingressantes no ensino superior tém de sua compreensdo em leitura,
gue aspectos metacognitivos relacionados aos momentos de leitura sdo apontados
de forma positiva pelos participantes, quais capacidades os participantes mais tém a
sensacao de possuir e saber utilizar em tarefas de compreensao em leitura e em que
medida essas sensagbes encontram consonancia com os resultados obtidos pelos
participantes em tarefas que envolvem a compreensao.

Um primeiro olhar sobre os dados teve um carater mais quantitativo, sobre os
percentuais entre a visdo positiva e a visdo negativa expressas pelos participantes a
respeito de sua capacidade de compreensdao em momentos de leitura, assim como
aspectos metacognitivos relacionados a essa compreensao. Também observamos,
em carater quantitativo, as sensacgfes de saber fazer expostas pelos participantes e
em que medida que essas sensacdes encontraram efetividade por meio dos escores
obtidos por eles no teste CF-K de compreensao em leitura. Neste ponto, pudemos
verificar a provavel ocorréncia do fenbmeno de ilusdo do saber, conceituado por
Epstein, Glenberg e Bradley (1984), quando a autoavaliacdo dos estudantes era

positiva em relagcdo a capacidade de utilizar estratégias metacognitivas na
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compreensao, porém os escores em tarefas de compreensdo do teste CF-K nao
foram condizentes.

O carater qualitativo nos permitiu refletir com mais cautela sobre o
posicionamento de neutralidade escolhido por muitos participantes. A opcao pela
neutralidade pode gerar uma interpretacdo de abstencdo de resposta por,
provavelmente, inseguranga dos conhecimentos que o leitor detém sobre as préprias
habilidades. Entretanto, em momentos de autoavaliacdo o candidato pode responder
dentro do que julga ser o mais aceitavel em seu contexto social, por exemplo. Por
outro lado, saber autoavaliar-se e ter consciéncia de suas proprias habilidades e até
defasagens em relacdo a leitura é caracteristica de leitores mais proficientes, como
ja revelado por estudos como os de Tomitch (2003) e Epstein, Glenberg e Bradley
(1984), que apontam que a capacidade de autoavaliar a compreensdo esta
relacionada ao grau de proficiéncia do leitor.

Os participantes expressaram seu conhecimento metacognitivo das proprias
estratégias com alternativas em escala Likert: 1-discordo plenamente, 2-discordo, 3-
neutro, 4-concordo e 5-concordo plenamente, relacionadas a assertivas como
"quando eu leio, consigo fazer previsdes sobre o que esta para vir no texto"; "quando
eu leio, sou capaz de reconhecer a diferenca entre 0os pontos principais e 0s
detalhes do texto"; "quando leio, sou capaz de relacionar informagfes que estédo
para vir no texto as informacdes que ja apareceram”; "quando leio, sou capaz de
guestionar o sentido ou a veracidade do que o autor diz"; "quando eu leio, sou capaz
de usar meu conhecimento anterior e experiéncia para entender o contetdo do texto
gue estou lendo" e "quando eu leio, tenho consciéncia das coisas que eu entendo e
das que eu nao entendo”.

A discordancia com as assertivas se manifestou com baixissimo percentual:
apenas 3% das respostas dos participantes. O posicionamento neutro em relagéo a
habilidades de compreensdo em leitura representou 23% das respostas dadas. A
concordancia representou mais da metade, 52%, das respostas dos participantes. A
afirmacdo de concordancia plena obteve em 24% das respostas. Nesse sentido,
apontamos para um alto indice de autoconfianca dos participantes em relagdo ao
uso de estratégias metacognitivas nos momentos de leitura: juntas, as alternativas
de concordancia e concordancia plena somam 76% das respostas dos participantes

ao se autoavaliarem.
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Procedemos uma observacéo em paralelo das respostas dos participantes em
sua autoavaliacdo e de seus escores no teste CF-K, buscando compreender a
relacdo entre duas assertivas que conduziram a autovaliacdo sobre o uso do
conhecimento anterior para a compreensao em leitura e sobre a capacidade de
integrar informacdes em diferentes pontos do texto.

Em relacdo a usar o conhecimento prévio e experiéncias para compreender
um texto, observamos entre os participantes uma preferéncia alta pela concordancia,
0 que denota alta autoconfianca e sensacédo de saber fazer em relacdo a esta
estratégia para a compreensdo em leitura. Entretanto, foi possivel verificar maior
namero de escores abaixo da média do que acima da média no teste CF-K que
requeriam o uso do conhecimento prévio para sua resolucdo. Nesse sentido, ocorre,
provavelmente, a ilusdo do saber em relacdo a esta estratégia metacognitiva.
Porém, cabe lembrar que o conhecimento prévio é variavel, e, no caso de textos de
areas especificas que nado sejam de dominio do leitor, os dados podem nao revelar
com precisdo a detencdo e o uso efetivo desta estratégia. O fator autoconfianca,
como explicitado como por Dunlosky e Rawson (2012), pode influenciar
negativamente na performance do leitor, conduzindo-o a aplicar menor esforco e
dedicacgéao a tarefas que julga ter facilidade, dadas suas experiéncias metacognitivas
geradas por tarefas similares ja realizadas, resultando em escores mais baixos.

Em relacdo a fazer a integracdo de informacfes em diferentes pontos do
texto, acdo que leva a interpretacdo e a possibilidade de resumir o texto lido,
percebemos um menor indice de autoconfianca dos estudantes do que em relagédo a
usar o conhecimento anterior e as experiéncias para compreender um texto. Uma
possivel interpretacdo do porqué deste posicionamento de menor autoconfianca
relativo a integracdo de informacdes pode estar nas experiéncias anteriores dos
estudantes.

Entretanto, embora a autoconfianca dos participantes nao tenha sido alta em
relacdo a integrar informagdes no texto, sua performance nas questdes do teste CF-
K que requeriam esta estratégia mostrou-se positiva. A maioria dos participantes
obteve escores acima da média, indicando que sua autopercepc¢do e autoeficacia
(PRESSLEY, 2000) estdo coerentes.

Ao longo das analises feitas nesta dissertacdo e com embasamento nos
conceitos da metacognicdo, como o0 conhecimento metacognitivo, as experiéncias

metacognitivas e as estratégias metacognitivas - e dentre estas ultimas mais
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especificamente o monitoramento e a autorregulagdo -, guiamo-nos pelos
guestionamentos a respeito dos quais nos propusemos refletir desde o inicio da
pesquisa, expressos no capitulo da Metodologia. A partir desses gquestionamentos,
sintetizamos a seguir algumas reflexdes e dados aos quais chegamos.

A visdo predominante dentre os participantes sobre sua compreensao em
leitura mostrou-se mais voltada a uma visao autoconfiante, ainda que nao tenha se
mostrado efetiva em todos os escores analisados. A ST30Q06, assertiva de
autoavaliacdo voltada a consciéncia do que se entende e do que ndo se entende ao
ler um texto, foi aquela em que se percebeu o maior indice de concordancia dentre
as respostas dadas pelos participantes: 44% deles optaram pela alternativa 4-
concordo; 50% optaram pela alternativa 5-concordo plenamente. Entretanto, ao
olharmos para 0os escores gerais obtidos pelos participantes nas tarefas de leitura,
cuja resolucdo dependia fundamentalmente da compreenséo, o grupo se dividiu
entre escores mais altos, medianos e mais baixos. Tem-se a percepcédo de uma
parcela do publico pesquisado que, além de apresentar dificuldades de
compreensao, nao tem consciéncia dessas dificuldades. Nesse sentido, uma nova
etapa da pesquisa necessitaria ainda ser desenvolvida com esses estudantes
pesquisados, confrontando-os com o0s dados comparados nesta pesquisa e
procurando verificar o motivo do posicionamento escolhido pelo estudante.

O grupo que apresentou maior coeréncia entre a sensacao de saber fazer e o
desempenho foi o dos participantes classificados por Finger-Kratochvil (2010) como
mais proficientes. Este dado encontra amparo em colocagdes como as de Garner
(1995), Tomitch (2003) e Epstein, Glenberg e Bradley (1984), a respeito do
conhecimento metacognitivo sobre as proprias capacidades - e eventuais
debilidades - assim como a consciéncia da propria compreensdo serem
caracteristicas de leitores com melhor proficiéncia em leitura.

Recordamos a relagdo existente entre os trés elementos metacognitivos
apresentados por Garner como sendo intrinsecamente relacionados: o
conhecimento, as experiéncias e as estratégias metacogntivas. O conhecimento
metacognitivo, ou seja, saber sobre si como leitor, ter consciéncia das préprias
capacidades - e limitacbes - estd diretamente relacionado as experiéncias
metacognitivas do leitor - provenientes das leituras, das diferentes tarefas e das
dificuldades que ja foi capaz de contornar ao ler e buscar compreender um texto. A

consciéncia de compreender, ou ndo compreender, um texto leva o leitor a buscar
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estratégias metacognitivas para sanar eventuais problemas que detecta na
compreensdo, conduzindo-o a autoeficacia. Nesse sentido, refletimos sobre os
participantes cuja autoavaliacdo ndo foi coerente com o desempenho, conforme
observamos em nossa analise, e também em relacdo a eles apontamos a
necessidade da continuidade da pesquisa, buscando propor estratégias para

melhorar sua consciéncia da compreensao - e das eventuais falhas - ao ler um texto.

5.1 LimitacOes da pesquisa e perspectivas futuras

Para uma investigacdo mais detalhada dos fatores que cooperam para uma
maior coeréncia entre a autoavaliacdo e o desempenho em tarefas de leitura,
apontamos a continuidade da pesquisa como necessaria, buscando levantar outros
dados do publico pesquisado, como formacdo em leitura e volume de leitura em
etapas anteriores, como também grau de instrucdo dos pais ou cuidadores, dando
uma visao mais completa desses estudantes e procurando compreender que outros
fatores podem ser relevantes para a visdo que tém de si como leitores e 0 que sao
capazes de realizar ao ler e buscar compreender um texto.

Ao apontar a necessidade da continuidade da pesquisa, tem-se o
reconhecimento das limitacdes presentes na pesquisa, mas também o desejo de que
outros estudos abordem tdo apaixonante tematica, que é a da leitura e

compreensao.
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ANEXO 1: QUESTOES DO TESTE CF-K (FINGER-KRATOCHVIL, 2010)

ULO1Questdo 3- Observe alguns trechos do texto que vocé leu a

seqguir transcritos.

[...] "o envio dos fundos de seo Banco em forma de doagé&o

como indenizacao aos ex-escravos libertos em M\3aiie'.

[...]"collocar esses ex-escravos, agora livres, em sesis

préprias trabalhando na agricultura e na pecuariaelas

tirando seos proprios proventos".

Os trechos com essa forma de linguagem representam:

A. a falta de conhecimento do portugués escrita pehcesa.

B. um estagio da escrita do portugués no finalédo XIX.

C. arebeldia da princesa em obedecer as regcassiire da

lingua.

D. a autoria de outra pessoa que ndo uma pesgaaonio a
princesa.

ULO1Questdo 5- Por que motivos se afirma que a princesa
Isabel ndo teria papel representativo na hista@ibgbério? Justifique
sua resposta com dados do texto, se possivel.

ULO2Questdo 2- O redator chefe da se¢édo Saiba Como, do
jornal O Estado de Sao Paulo, apos ler o textoidgd)chamou sua
atencdo para o ultimo paragrafo e para as ultimasqglinhas.

Mas, atencéo, se for acessar um site com fotos,esafins

usando o celular como modem, prepare o seu bolso.

Ele aconselhou Diego a mudar a redacgéao afirmandeigunédo
esclarece o leitor adequadamente e sugerindoadeoexpressao
“prepare o0 seu bolso”.

Vocé concorda que o trecho mencionado néo é esetioee a
expressao “prepare o seu bolso” deveria a serislitda® Justifique sua
resposta.

ULO3Questdo 4- Por que podemos afirmar que os cogumelos
sao espécies ameacadas de extingdo?

ULO3Questao 5- Observe os trés trechos transcritos, a seguir,
retirados do texto (veja linhas 25 e seg., 29 es8§ e seq.).

“[...] o consumo de determinados cogumelos aunmeniamero

de outras células do sistema imunoldgico, as NKuidaKiller

ou CD-56), responsaveis por atacar células estsaaha
organismo, como as cancerosas.”
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“Para testar sua eficiéncia, o0 mastologista Jomg@n@ri, o
médico do esporte e perito médico judicial Marcémnari e o
médico fisiologista José de Felippe Junior acomaearh o
cogumeloAgaricus sylvaticug§..]”

“A partir de 30 dias de consumo, os médicos notaram
aumento das células NK [...]"

Qual a relacdo estabelecida entre as partes dortexicionadas?
A segunda e a terceira parte:

A. contradizem a primeira parte;

B. repetem a primeira parte;

C. ilustram a questéo descrita na primeira parte;

D. apresentam a solucéo para o problema descrigomaira
parte.

ULO1Questdo 6- O texto cita nome de importantes defensores
da libertagdo dos escravos. Quem séo eles?

ULO3Questdo 3- Por que os cogumelos serdo mais conhecidos
no futuro do que o séo hoje? Justifique sua reamosh dados do texto,
se possivel.

ULO3Questao 7 Qual o nimero de cogumelos que podem ser, de
alguma forma, consumidos por seres humanos?




ST300Q01

ST300Q02

STI0Q03

ST30Q04

ST30005

STIQ06

STIN00T
STINO0S
STINQ09
ST300Q10

ST300Q11

STI00Q12
ST
ST30014
STI0QLS

STI0Q16
ST30Q17

ST30018
STI00Q19
STI0Q20

ANEXO 2: QUESTIONARIO 30 (FINGER-KRATOCHVIL, 2010)

Q30

As alirmagdes a seguir sfo sobre leitura silenciosa, Por favor, psando a escala proposta,

indigue sew grau de discorddncia ou concordincia com cada uma das alimmagdes,

assinalando um dos quadrinhos ao lado,

(Por favor, assinale apenas uma opedo em cada altemativa.)
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Dviscordo Discordo | Meutro | Concordo | Concordoe
plenamente plenamente
. Quande eu leio, consigo fazer Ch [1: s [ (s
previshes sobre o que estd para vir
o texto, _ _
2. Quando eu leio, sou capaz de 1, L. Ll L1s s
reconhecer a diferenga entre os
pontos principais e os detalhes do
exto. _ _
3, Quando eu leio, sou capaz de i 1: s s e
relacionar informagdes que estio
para vir no texto as informagdes gue
Jd apareceram. _ _
4. Quando eu lzio, sou capaz de O = W [ s

guestionar o sentido ou a
veracidade do que o autor diz.

5. Quando eu leio, sou capaz de
usar meu conhecimento anterior ¢
experiéncia para entender o
contetido do texto que estou lendo,

mf

L.

L;

6. Quando cu leio, tenho . 1. s s s
consciéncia das cosas que cu
entendo e das que niio entendo. [ [
Quando eu leio, se eu nfio entendo  Discordo | Discordo | Newro | Concordo | Concordo
alguma coisa: plenamente plenamente
7. Eu continuo lendo para entender. [, 1. L 1. L
8. Eu releio a parte problemdtica. [, 1 L [1s Ll
9, Eu volio ao ponie imediatamente [, C1: s Cls s
anterior 4 parte problemdtica e leio
tudo de novo,
10, Eu procuro as palavras 1, 1: s s s
desconhecidas no diciondrio,
11. Eu desisto ¢ paro de ler, L1, Ll: Ll (P s
Quando eu leio, as coisas que me  Discorde Discordo | Mewtre | Concordo | Concordo
ajudam a ler eficientemente siip:  plenamente plenamente
12, Falar mentalmente as partes das [ [1: Rt [1s [s
palavras.
13. Entender o significado de cada [, Ll: Ll (s s
palavra. | |
14, Entender o significado global do [, 1: s []s s
texto.
15, Ser capaz de pronunciar cada L1, ks [1s 'DJ, ' s
palavra. | |
16, Focalizar estruturas gramaticais. 1, 1. [ [, Dﬁ
17. Relacionar o texto ao que jasei [ |y [ s [a s
a respeito do topico. | |
18. Procurar palavras no diciondrio. [, {O: (s s | s
19, Focalizar nos detalhes do texto. [T, ] [Is ([ ]a [[]s
20. Foealizar na organizagio do L], C1: Ll [ 1. s

fexto.




ST30Q21
ST30Q22
ST30Q23
ST300Q24
ST30Q25
ST30Q26
ST30Q27

ST30028

ST30029

ST30Q30
ST30Q31

ST300Q32
ST30033

ST300Q34
ST300Q35

ST300Q36
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texto.

Quando leio, as coisas que Discordo Concordo
dificultam minha leitura sio plenamente | Discordo | Neutro | Concordo | plenamente
21. Os sons das palavras. [F [1: [ [s [
22. A pronincia das palavras. [, (1, [ [, [
23. O reconhecimento das palavras, [ ] []. [ s [ 1s [ s

24, As estruturas das palavras. L [l | | I PR I
25, A escrita das palavras, [ [ e s [
26, Relacionar o texto com o que eu ||, 1. [l s s
ja seil sobre o topico.
27. Entender o significado global do [, 1. s A s
texto.
28. A organizacdo do texto. 1, 1. [, A s
Na minha opiniio, o que faz com
que um leitor seja bom é sua Discordo Concordo
hahilidade em plenamente | Discordo | Neuwtro | Concordo | plenamente
29, Reconhecer o significado de [ E e s E
palavras.
30. Saber pronunciar as palavras. 1, 1, [ 1. [, s
31. Entender o significado global do [ ], [ [l s s

32. Saber usar um dicionario.
33. Adivinhar o significado de
palavras.

[
O

[ 12

[1:
E

[s
O

|

s

34, Integrar a informagio do texto [ ], 1. s s s
com a informagio que ele ja tem.

35, Focalizar nos detalhes do . 1. Ll . s
contetdo.

36, Apreender a organizacio do O Ll HE [P E

texto.
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ANEXO 3: TEXTOS UTILIZADOS NAS UNIDADES DE LEITURA (FINGER-
KRATOCHVIL, 2010)

Texto referente & ULO1

Carta atribuida a princesza Isabel fala em
reforma agraria e voto feminino e
cria polémica entre especialistas

Lucila Soares

& princesa [sabel é personagem dos mais interessantes da historia
do Brasil. Mulher e segunda na linha de sucessdo do imperador dom
Pedro 11, dificilmente teria lugar de destaque na posteridade. No entanto,
acabou protagonista da abolicio da escravatura Na sernana passada
uma carta a ela anbuida pareceu trazer revelacdes sobre a pnncesa
mostrando-a como uma mulher politizada e 4 frente de seu tempo.
Dingida ao wsconde de Santa Victona, a carta é datadade 11 de agosto
de 1889, Mela, Isabel agradece "o emic dos fiswdos de seo Banco em
JFma de doacdo como indermzacido aos ex-escravas fbertos em 13 de
Maio” & 1dé1a de acordo com o texto divulgado pela rewista Mossa
Fhstéria & mostrado pelo Famtdstico no domingo passado, era "callocar
g55ers ex-ascravas, agora fvees, em terras suas proprias trabalhando na
agriculiura e na pecticdria ¢ dellas Hrando seas praprias provemtos

Figuras de proa do mowimento aholiconista como Andeé
Feboucas e Joagquim Mabuco, defendiam a doacfo de terras a ex-
escravos como parte de um conjunto de medidas compensatdnas. Mas
nao se tinhanoticia de que a pancesa compartlhava essas preocupacties.
Tampouco se sabia que Isabel era defensora do woto femimno e
pretendia dedicar-se a ‘Tbertar ar mudberes dor grilhies do captiveiro
domestica” Essa é uma formulacio de espantosa contemporaneidade,
mesmo ha avaliacdo de estudiosos que atribuem & princesa papel mais
relevante gque o de mera sancionadora da Lel Avrea, como o professor
Humnb etto Fernandes Machado, da Univeraidade Federal Flumnmense.

& carta foge aos padriies da correspondéncia da pancesa. O
documento, que pertence ao Memorial Visconde de Mausd acervo
privado dos descendentes de Mand e Santa Victornia, causou estranheza
Em correspondéncia formal, na qual se dinge ao destinatdno como
"Caro SnrVisconde de Santa Victona", aprincesa refere-se a dom Pedro



I como "papa”. A forma usual sena "o Imperador”. Na avaliacfio do
embaxador Jode Hermes Pereira de Aranjo, do Instituto Histdrico e
(Geogratico Brasileiro e ex-diretor do Museu Histédrico e Diplomatico do
Itamaraty, o documento precisa ser mais bem entendido antes de ser
dado como legitimo. "Se utilizasse a referéncia familiar, Isabel usaria
Fapae, com wmicial maidscula e 'e' final", diz o embaixzader. Fatima
Argon, chefe do Arquve Histénco do Museu Imperial de Petrdpolis,
também estranhou o use de "papat" pela princesa Mas ressalva que a
correspondéncia dela, ao contrano do que dizem outros especialistas,
néc segue um padrio rigide.

& assinatura "Isabel" também € intngante. Mesmo em cartas a
amigas proximas £ a seus pals, depois de casada e endguante durou o
Imperio, a princesa assinou-se "Isabel Condessa d'Eu". "Isabel" aparece
etn sua cotrespondéncia com o marido e os filhes e no exilio, depots da
proclamacio da Eepiblica — caso da carta dingida ao papa Ledo XIII por
ocasifio da morte de dom Pedro I, que estd no Museu Imperial. Outro
ponte obscure & a saudacio "MMuite do coragfio”. Mo arquive de
Petrépolis, Fatima Argon sé localizou cartas com esse tipo de despedida
dirigidas a amigas da princesa Cuando dirigidas a homens, ha mais
formalidade — "Creig-me sewpre sua amiga" (ao wvisconde de Santa
Izsabel). Diz Fatima Argon: " O documento traz muito mais indagac des do
que respostas”.

Veja, Edigio 1955 . 10 de maio de 2006, . 111

Extraido de Finger-Kratochvil (2010), Anexo A.

Texto referente & UL02

Com um aparelho com acesso a internet, € possivel
pagar contas, checar o calendario cultural
e conversar virtualmente com amigos

Diego Assis

Wock ja pensou que pode entrar na internet agora mesmo, com
esse celular que carrega no bolse? Que pode acessar sites de noticias
nacionals e estrangeiros? Pagar uma conta no banco? Fazer uma
pesqusa no Google? Checar e-mails e até conversar com amigos num
servico de mensagens instantineas como o RMEMNT
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Pata fazer tado 1850 é necessario ter um aparelho oque permita
acessar pagnas de mternet méwel ou WAP - wversies simplificadas dos
sites adaptadas para o tamanho redizido dosasores dostelefones. Além
de checar com a sua operadora se o aparelho estd habilitado,

detvicos  como 08 de  tercelra  geragdo,  dispondbilizados
recetitemente pela operadora Wivo, oferecemn conexdo semelharde ow até
mas veloz do que a internet de banda larza. Aparelhos mals modernos
da Claro e da Tim, por sua ez, trafegam em welocidades até duas wezes
thaores do que a de wwa inha discada comum.

Havegar & facil. Basta iriciar o navegador (hrow ser), localizado
fin merd principal do aparelho ow em dguns modelos, maena teca
especifica designada para isso.

Uma wvez conectado, o usuanio é ditecionado para o site da sua
operadora, onde encontrard wama série de proditos para downdoad como
togques muasicals, videos, papéis de parede, jogos, etc. Boa parte deles -
cott excecdo dosjogos, que costimam ser mails caros - custam entre RS
SeR$4

Iias a internet mowvel € muwto mais do cue isso. Dlutas
stibuctes bancarias {4 possuemn suas pagnas WAP, nas oquas é
possivel wer saldos, pagar contas e efetuar transferBncias,

aites de informmacio, como o dojornal O Estado de 3 Paulo, por
ex ettiplo, possuen pagnas WAP, as principai s revistas do Grupo Abel
idem; tatnbém os portais de intertiet, como o Terra, 1G e TOL t8m as
suas. Haaté wna wersio da megaencclopédia Wikipediapara celuares.

Caso nAo haja lnks para esses sites na pagna irdcial de soa
cperadora - o cue € bem provavel oque acordeca j4 oque, para essas
compartias, o interesse malor & gerar 1egO0Ci0s para OF SEUS parceiros
comerclals - ojeito é dettar a "seguranca” da homepage e mergolhar na
tede por conta prdpria Para isso, deve procurar a opgdo "it para " oo
browser dotelefone e digtar o endereco desejado.

M a werdade, dependendo do browser de sew telefone, d4 até para
acessar paginas "www' da irternet, mas na maor parte dos casos o
resltado é cadbico, dewndo ao grande mimero de informactes - tabelas,
mmagens, etc. - que nao "cabem" dentro do wisor do aparelho. Por isso,
civersos sites tEm wersbes WAF para suas paginas.

Pata nAo = perder na rede, o welho Google € sempre wn bom
pordo de partida Ao teclar o enderego do site no telefone, a pessoa é
levrada a uma wersio do buscador para celulares. Clicando nas opgdes, é
possivel pesqusar em toda a internet, 80 pagnas WAFP ou 80 imagens.
For fim, telefones celulares podem também salwar a pdiria em locais
otide nAo exista cotexdo 4 internet. Com oa guda de wn cabo USE,
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conexio Bluetooth ou infravermelho, o celular pode ser conectads a um
laptop ou computador de bolso e transformar-se em modetn para acessar
arede.

& operacico ndc & complicada, mas exige que sze instale
previamente no computador o software que acompanhou o aparelho no
momento da compra. Se 1530 nfo ocorrey, utna segunda opcio € fazer a
configuracio manvalmente, criando uma nova conexfio a rede no Painel
de Controle do Windows,

seja ' dentro” do celular, seja "atraves" dele, a cobratga do acesso
¢ feita na maioria dos casos pela quantidade de bits trafegados. Sites
WAP wisualizados pele navegador do aparelho sfo predominantemente
textuats e nfo pesam tanto na conta do final do mes. Mas, atencio, se for
acessar um site com fotos, sons e afins usando o celular comeo modem,

prepare ¢ seu bolso.
0 Estado de 580 Paulo, 15 de maio de 2006, p. 111,

Extraido de Finger-Kratochvil (2010), Anexo B.

Texto referente a ULO3

SE ao pensar em cogumelos o Unico nome qUe Vet a sua mente €
champignon, esta na hora de expandir seus conhecmentos Hoje,
diferentes tipos desses organismos s8o alvos de pesquisas em todo o
mundo, e nfo apenas por suas propriedades nutncionais. A tendéncia €
que cada vez mais cogumelos saam do anonimato e calam nos pratos de
comida de muitas pesscas por indicacio medica. INio & para menos:
alguns deles tEm varnos efeitos farmacoldgicos, que vaoe da ativacio do
sistema imunaoldgice a prevencio e recuperacio de males como cincer,
paralisia cerebral, doencas cardiacas e diabetes.

& eficiéncia de tais acdes depende da composicio de cada
cogumelo, que vania em funcio das espécies e linhagens, assim como das
condigdes de cultive e métodes de obtenciio do produto final. De modo
geral, o teor de proteina sttua-se entre o dos cereas e o das carnes, sendo
equivalente ac do leite. Por conterem aodos gramos predominantemente
politnsamirades, o cogumelos nioc aumentam o colesteral de zeus
degustadores e so mais bem digendos do que produtos de ongem animal.



Esses cputites apresentam anda dcido lnoléico ou wtamina F —
compotente determinante para o ecuilibrio smunoldgico — e ergosteral,
substiticia pro-witamina D (capaz de se conwverter em Atamina, sob a
acdo de luz e calor, dentro do orgardsma). O ergosterol também
mostrou-se eficazr contra bumores, por dunirodr sua vasoularizacio e
cificultar sew crescimento,

Estudos ciertificos demonstraram  oque parte da adwidade
anbibunoral dos cogumelos e dewe 4 beta-glucana em sua cotnposigio,
wn polissacariden que amnenta o fdmero e potencializa a acio dos
linfacitos T e dos macrdfagos (gldobulos brancos de nosso sistema de
defesa). Habe-se anda gque o conswno de determinados cogumelos
gumenta o nimero de outras céldas do sistema imuancologico, as HE
(aafural Kiler ou CD-38), responsdvels por atacar células estranhas ao
Of ZAFD Sfho, COMO a5 Carcerosas.

Fata testar sua eficiéncia, o mastologista Jorge Germari, o médico
do esporte e perito médico judicial Darcelo Gennati e o médico
fisiologista José de Felippe Juwidor acomparharan, clinica e
laboratorialmente, 150 pacientes que conmaniam o cogunel o Agaricus
splvaticus (hoje reconhecido como Agearicus brasiliensis). Destes, 70 (30
etan modheres) toveram as céluas ME contadas antes e apos a
introchacdn do alimento em suas dietas.

& partir de 30 dias de consamo, osmédicos notaram wm aumento
das célilas NE (que saltaram da qpantidade média entre 111 & 183 para
valores etitre 155 e 2760 etn 33 paciertes(dos 70 acompanhados artes e
apos o itdcio do consumo do A, Brasiliensis), com conseqients melhora
de seu sistema immuanol dgico. “O mads int gante € que, na época, 43 deles
recebiam ativamente radio efou qumioterapia, o que costama deprimir o
sstema imunoldgico”, dz Jorge Getnarl. Enfretardo, em 17 pacientes
nAao howre aresposta esperada; wm mantewe o mesmo manero de células
ME e, em 16, o mimeto de células MK cain Baseados em cdloulos
bioestatisticos, os pesquisadores acreditam cue ta dimiricio nao é
sgraficativa, e lembram cue 10 desses pacierdes estavam sob trabamento
racdio efou quumicterdapico. O estado fo publicado em 2001 na Rewasta
da Agsociacio Brasileira de Medicina Complem entar,

0 cogurielo usado pelos peapasadores niesse estudo — o Agarices
bBrasiliersiz — é wm dos mais promissores, estudados e vaorizados no
thetcado mundial Além de seus efeitos anbibunorals, destaca-se sua
ardo na reducdo da glicose sanganea e do colesterol. Origindrio no
Brasil o A Brasiliensis fo introduzido no Japdo em 1995, onde suas
propriedades medicina s foram descobertas.
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Conhecer e preservar

& biomédica Maria Angela Amazonas, da Empresa Brasileira de
Pesiaiza Agropecidria (Embrapa Flovestad), diz que é preciso conhecer
e preservar os diferentes Hangos presentes no pais. “A tasca por novas
espécies com alto walor ruatricional e medicina é fundamental”, destaca.
Estima-se que 12 mil espécies de fmgos produzam corpos de
frutificagdo de tamanbo e textora adegquados para seremn consderados
cogurielos. Metade delas possu diferentes graus de comestibilidade e
maisd mil sdo de grande val or para o cotmamo b ano,

Mo Patand o ticdlogo hoandés André de Dlegjer wvem
pesquisatido macrofingos hd 20 anos. Cerca de 1 700 espécies 14 foram
catalogadas, mas  mosdtas odbras ainda dewvem  ser descobertas
Recerdements, a Embrapa passoa a apotar esse dwventirio e estd
prodimindo wn livio com dustracdes e descrictes detalhadas de 100
espécies raras de floresta com araucdrias,

Foi formado ainda wn gnapo de peguisa mulbidisciplina que esta
deserrrolvendo o projeto ‘Bioprospeccio da Macromicota da Floreta
cotn Araucdria e Mata Atlandica’ “Pretendemos montar wn banco de
gertmoplastha para preservagio e s das espéeies de mator poteneial
pcondtmica’, explica Mlaria Angela Amazonas. Em o marco,  a
pesquisadora  apreserdon o projeto fio semindrio Cogumelos e
imunoterapda; avangos clentificos”’, realizado na Umdversidade Federal
do P arand (UFFPR), no qual também estiveram presentes JTorge e Marcelo
Gretiart ¢ Ficardo V erones.

Wa ocasido, Marcelo Germarl destacou em palestra as implicages
do uso desses alimentos. “J4 s ssbe que cogumelos tBm principios
ativos com diver sos benefici oz para a sadde”™, explica. “Masz ainda Faltam
pesiizas gque esclarecarn a guardidade exata desses principios e e
funcionatm 1solados ou e corgunto.” Além disso, o modo de culbivo e
preparo dos cogumelos pode acarretar diferenicas em sua constibugin,
prejudicando ou ressaltando a agio de determinados ingredientes. “Sem
padrotizacio & andlizes mais detdhadas de seus principios aivos, wm
médico macaird recomenidar a wm pacierte com cincer oue Bse apenas
os cogumelos como forma de tratamento™, exemplifica Germari. Las é
possivel, pelo menos  verificar se as  empresas que fabricam
medicamertos a partir de cogumelos tém certificado de 1dentificagio
tax cnnfimica concedido pela Embrapa e se realmente possuem registro no
Ilird stério da Sande,

Para o médico Ricardo Verones, o empenho dos pesquisadores
em dar credibiidade aos cogumelos tem rendido bons frutos. “Hoe, a
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biotecnologia ja wiabiliza a identificacio de todos os principios ativos
dos cogumelos”, lembra o presidente do Instituto Eicarde Veronesi de
Pesquisas em Sande. Ainda que esse seja um objetive atngido apenas a
longo prazo, o ofitmismo ja contagia a area de pescuisas.

Eliza Ivlartins
CiEneia Hoje, junho de 2003, w0133, 1194, pp52-53

Extraido de Finger-Kratochvil (2010), Anexo C.



ANEXO 4: DOMINIOS E NIVEIS DE PROFICIENCIA DA PROVA PISA (2000)
Cuadro 1 - Subescalas de Leitura

[ Wlvel

identiicagio B recuparacan
de inlormacio

Interpretacao

Rellexia

Localzar uma ou mais pares indepen-

deres de infomagio explcitaments a-
presentada.  Tipesmente, a8 informacio
requerda estd Bpresentsds  prosminen-
lemente & hd pouca ou nenfuma nfor-
magio competindo com & informagia re-
quenida. O lefior & explcitameane direcio-
nadoe 8 considersr 05 felofes relevanies
1 LSS0 & No ek,

Reconhacer o tema prin-
cipal ou o propdsiio do
gutor em textos sabre io-
péco familiar. Tipicamente,
a8 mnformagio reguerids
estd apresentads proemi-
rnememants & hd powca
ou nenhuma  informagao
competindo com & dor-
maghs requerida. O lestor
& explicitaments  dirscio-
nado a conssderar o8 faio-
res relevanies na quesido
& no exto.

Fazer conexBo semples en-
tre informiagies no fexin &
conhecimentos simples do
colidisno. Tiplcamenie, &
informagse requenda esia
apresentada  proDemanen-
temente & hd pouca ou ne-
nhuma infermagio compe-
ndos com B informegso
requenida. O ieflor & explick-
tamente  direcionsia B
considerar o8 feiores rele-
wanles na quesiBo & no
fexio.

Localzar uma ou mais partes de infor-
magio, podends sSr NeCESSAND O USD
de inferénca e B considerscio de -
versas condiges.

Reconhecedr 3 idéa ceniral
oe um feato. entendsndo
relapies & consiniindo Sig-
réfcados no comexto de
partes bmitades o0 Exio
guando 3 informacio néo
EstE proeminente & o letor
pecsa fazer inferéncies
bésicas. Efefuar compars-
A0 ou contreste & partir de
Wma carackerlsics  apre-
senmada no iexto.

Fazesr comparagles ou
diverses conexbes entie o
fexio & conbecimentos ex-
temos dervades de experl
Encia ou Jifudes pegsoss.

Localzar & em skguns casos reconhecer
& relagho onire diversas paries de in-
formagio gue contemplem  milbplas
condigles. Ldar com infarmagies con-
COMEnias ou omm outros obalaculos, tals
come kéla oposta &= expeciativas ou
expressles que conenhem duplas ne-

gativas,

Imegrar diversas paries de
um texto de mods & idend-
ficar uma kiels cenfral, en-
fender wma relagdo ou
conzing o significadn de
LmA palenea ou expressdo.
Compasar, Cconirastar ou
calegorizer 8 pair de di-
versas caracherislicas. Lk
dar com infomacies con-
coOmermes ou oubras obstd-
culos fextuias.

Fazer conexdes, COMpS-
rages. dar expkosghes,
ol Evaliar caracierstca
presente em  wm  fexto.
Demonstrar entendimenis
acuredo do texto em rels-
cA0 & conhecimeantag fami-
llares ou considerar co-
nhecimento menes familiar
pars estabelecer relacio-
namenta com o lexio em
um sentido mais ampilo.

Locakzar & oiganizar diversas parles
relacionadas de nformagio.

Interpretar o significado
de nuances de lingeagam
Em pafie do texto & partir
de consideragies sobre o
lexia completo. Entender
& aplicar =m
contextos nao familiares.
Mostrar entendimenio  &-
curado de iexbios lomgos
Ou COmpexos. Com con-
ieddo ou forma gue po-
dem ser ndo familisres.

Usar conheciments fonmea-
lizado ou poblcn para fazes
hipttese ou avsliar ciitica-
mente um texto. Mostrer
enendments acurado da
teafos longos ou comple-
=08, com coneddo o for-

ma Que podem Sar nN&o
tarmiiares.

Localizar e ofganizar deversas pares
profundaments  relacionades de  Infor-
magdo, inferindo guais informagdes no
texio s&0 relevankes. Lidar com conces-
tog contra-intuitivos,

Demonstrar entendimento
compledn e detahado de
texios cujos conteddos ou
forma sejam n&o familia-
res. Lider com conceltos
Conkra-nbustivos.

Avaliar oiEicamenie ou
constnir hipiteses & par-
bir ge conhecimeno espe-
cializado. Lidar com con-
cedios contra-inbustivos,

Fonte: PISA (2000).
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