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Resumo

Spineli, G. F. (2013). Escala de Metacompreensdo e Exame Nacional do Ensino Médio:
evidéncias de validade para META-EM, Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em
Psicologia, Universidade Sao Francisco, Itatiba.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) realiza
avaliacdes nacionais em larga escala, a fim de estabelecer politicas publicas para a
Educacdo do pais. Nesse sentido, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) visa
analisar o desempenho do estudante relativo ao dominio da linguagem, compreensdo dos
fendmenos, o enfrentamento e solucdo de situacBes-problema, a construcdo da
argumentacao e a elaboracgdo de propostas resultante de seu processo de aprendizagem no
ensino basico. Dentre tais dominios, cabe destaque a leitura, enquanto habilidade cognitiva,
que envolve, por meio da compreensdo, uma série de estratégias cognitivas que auxiliam o
aluno a adquirir as habilidades e competéncias do ENEM. Em assim sendo, os objetivos do
presente estudo foram o de caracterizar o desempenho de estudantes no ENEM-SP 2006 em
funcdo da metacompreensdo; analisar o desempenho na utilizacdo de estratégias de
metacompreensdo em leitura e no ENEM-SP 2006 em funcdo das unidades de observacgao
(estado, cidades, escolas, condicdo do respondente, faixa etdria e género) e buscar
evidéncias de validade para a Escala de Metacompreensdo — Ensino Médio (META- EM).
Utilizou-se o banco de microdados de 2006, recuperado da base de dados fornecida pelo
INEP para o projeto Observatério de Educacdo associado a uma base de dados do Nucleo
de Avaliacdo Psicoldgica Informatizada com resultados aferidos acerca das estratégias de
leitura aplicada em 2006 a estudantes de ensino médio. A maioria das escolas publicas se
classificou como ‘insuficiente a regular’ na prova objetiva e como ‘regular a bom’ na
redacdo. Ja a maior parte das escolas particulares se classificou como ‘regular a bom’ tanto
na prova objetiva quanto na redacdo. Além disso, os alunos relataram baixa freqiiéncia de
utilizacdo de estratégias metacognitivas de leitura, porém indicaram utilizar, dentre as
aferidas pela META-EM, mais frequentemente as de solucdo de problemas. Esses
resultados podem estar relacionados a uma possivel dificuldade para compreender os textos
e, assim, baixo desempenho nas provas do ENEM. As estratégias metacognitivas globais se
associaram positivamente com todas as competéncias da prova objetiva, porém mais
significativamente com as competéncias 2 e 4 do ENEM. As estratégias de suporte se
associaram negativa e significativamente com a competéncia 1. Desse modo, o dominio da
linguagem pode diminuir a necessidade de utilizacdo de estratégias de suporte a leitura,
talvez por implicar em aporte tedrico e vocabulario mais amplos. Ao lado desses
resultados, foram também verificados bons indices de precisdo para a META-EM, o que
Ihe confere evidéncias de validade.

Palavras-chave: Metacognicao; Avaliacdo em larga escala; Ensino Médio; Psicometria.
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Abstract

Spineli, G. F. (2013). Scale metacomprehension and National Secondary Education
Examination: validity evidence for META-EM, Post-graduate studies in Psychology,
University S&o Francisco, Itatiba.

The Anisio Teixeira’s National Institute of Studies and Educational Research (INEP)
conducts national evaluations on a large scale in order to establish public policies for
education in the country. In this direction, the National Secondary Education Examination
(ENEM) aims to analyze the student's performance on the field of language, understanding
of phenomena, coping and problem-solving situations, the construction of arguments and
drafting of proposals resulting from the process of learning in basic education. Among
these areas, it featured the reading, while cognitive ability, which involves understanding
through a series of cognitive strategies that help students acquire the skills and
competencies of ENEM. That being so, this study aim to characterize the performance of
students in ENEM SP-2006 regarding metacomprehension; analyze performance in the use
of strategies in reading and metacomprehension ENEM SP-2006 in terms of the units of
observation (state, cities, schools, condition of the respondent, age and gender) and seek
evidence of validity for the Scale of Metacomprehension - Secondary Education (META.-
EM). We used the database retrieved from the database provided by INEP Centre for
Education project associated with a database of the Center for Psychological Evaluation
with Computerized results measured about reading strategies applied in 2006 to students
school. Most public schools are classified as ‘insufficient regular' and the objective
evidence as 'fair to good' in the newsroom. Since most private schools are classified as ‘fair
to good' in both objective evidence and in writing. Additionally, students reported low
frequency of use of metacognitive reading strategies, but indicated use among measured by
META-EM, the most common troubleshooting. These results may be related to a possible
difficulty understanding the texts and thus low performance on tests of ENEM. The global
metacognitive strategies were positively associated with all the powers of objective
evidence, but more significantly with the competencies 2 and 4 ENEM. The support
strategies were associated significantly and negatively with competence 1. Thus, the
domain of language can reduce the need to use strategies to support reading, perhaps imply
theoretical and broader vocabulary. Alongside these results were also checked good index
precision for the META-EM, which gives evidence of validity.

Key-words: Metacognition; Large Scale Evaluations; High School; Psychometric.
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APRESENTACAO

Os sistemas de avaliacdo em larga escala tém como objetivo levantar dados e
informacOes acerca do Sistema Nacional de Educacdo visando seu aprimoramento e
melhoria e mensurando a qualidade das instituicbes. No Brasil podem ser destacados trés
niveis de avaliacbes nacionais: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB); o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Cursos
(ENADE). Por meio destes, o Ministério da Educacdo (MEC) assume a responsabilidade
atribuida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB, 1996, art. 99), de, em
colaboragdo com os sistemas de ensino, assegurar 0 processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar no Ensino Fundamental, Médio e Superior, objetivando a definicdo de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino. Além disso, para Primi, Landeira-
Fernandez e Ziviani (2003), tais avaliagcbes implicam também analisar as instituicdes
educacionais, considerando a qualidade de ensino prestado e sua contribuicdo para o
desenvolvimento das habilidades académicas, competéncias e conhecimento dos
estudantes.

Jesus (2004) destaca que as informacdes fornecidas pelas avaliagbes educacionais
em larga escala podem ser Uteis para a melhoria dos sistemas nacionais de avaliacdo, uma
vez que permitem uma estimativa dos resultados obtidos com processos interventivos, além
de permitirem um monitoramento constante desses processos, captando seus efeitos
positivos e negativos. Dentre as avaliagbes nacionais em larga escala citadas, no presente

estudo sera dado destaque ao ENEM que avalia o Ensino Médio (EM) no pais.



O ENEM é utilizado para averiguar o desenvolvimento de competéncias béasicas a
partir das habilidades dos individuos para que se tornem sujeitos aptos a relacionar o
conhecimento entre a teoria e a pratica, buscando utiliza-lo a partir das experiéncias
escolares (MEC, 2009a). Assim, sob a perspectiva de Gomes (2005), o ENEM pode ser
visto como uma prova que avalia também a inteligéncia, associada a experiéncias culturais
e educacionais adquiridas com o passar do tempo.

Cabe destacar que o EM é uma etapa intermediaria entre o Ensino Fundamental e o
Ensino Superior que tem como objetivo promover o desenvolvimento de competéncias
basicas que situem o educando como sujeito produtor do conhecimento e participante do
mundo de trabalho. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) consta que a formacéo
basica a ser buscada no Ensino Médio devera ser realizada mais pela constituicdo de
competéncias a partir de habilidades e disposicdes de condutas do que pela quantidade de
informacdo. Tal perspectiva destaca o aprender a aprender e a pensar, a relacionar o
conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a captar
o significado do mundo, a fazer a ponte entre teoria e pratica, a fundamentar a critica, a
argumentar com base em fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta,
entre outras (MEC, 2000a).

Em acréscimo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB -9394/96
artigo 36) indica que uma das principais finalidades do EM é que o aluno use a lingua
portuguesa visando a comunicacgao, 0 acesso ao conhecimento e o exercicio da cidadania.
Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM - MEC, 2000a)
descrevem que o estudante deve ser capaz de analisar, interpretar e aplicar recursos
expressivos da lingua, relacionando textos com seus contextos. As competéncias e

habilidades propostas pelo documento assinalam que o ensino da lingua portuguesa busca



desenvolver no aluno seu potencial critico, sua percepcdo das multiplas escolhas de
expressao linguistica e sua capacitacdo efetiva como leitor de diversos textos
representativos da cultura na qual esta inserido. Nesse sentido, € primordial que o estudante
conclua essa etapa de escolarizacdo sendo um leitor proficiente e critico. Desse modo,
justifica-se, de um lado, a importancia de pesquisas que avaliem a competéncia em leitura
desses estudantes a fim de que, valendo-se de seus resultados, sejam delineadas acgdes
futuras pertinentes e eficazes. De outro, a construcao de instrumentos de avaliacdo validos e
precisos (Urbina, 2007) tanto para a afericio da competéncia leitora quanto das
desenvolvidas no Ensino Bésico.

A despeito da relevancia e importancia do Ensino Médio no cenario educacional, na
sinopse estatistica do Censo Escolar disponibilizado pelo INEP - Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais € possivel observar que houve uma queda de 1,4% no
nimero de matriculas no Ensino Médio significando a diminuicdo de aproximadamente
124,5 mil alunos freqiientes nessa etapa de escolaridade. Também em relacdo as notas no
ENEM em 2006, apesar de haver mais alunos inscritos na prova do que nos anos anteriores,
as meédias nacionais foram mais baixas do que as do ano de 2005. Em 2006, o desempenho
médio foi de 36,90 na parte objetiva da prova e 52,08 na redacdo, numa escala de 0 a 100.
Em 2005, as médias ficaram em 39,41 e 55,96, respectivamente. Embora as médias de 2006
tenham sido mais baixas, continuam com 0s mesmos conceitos do ano anterior. A média
nacional estd na faixa de insuficiente a regular na parte objetiva e de regular a bom na
redacdo (INEP, 2006). Vale ressaltar que, embora as provas megam 0S mesmos conceitos,
ndo se pode comparar o desempenho dos alunos entre os varios anos sem se verificar a

equiparacéo e qualidade das provas aplicadas.



Em fevereiro de 2012 foi feito um levantamento na base de dados Pepsico, Scielo,
Bvs-psi (hacionais) e American Psychological Association (APA - internacional) realizado
pela autora da presente investigacdo usando as palavras-chave Ensino Médio, ENEM, CHC
(Cattell-Horn-Carroll) e ENEM, Ensino Médio e Metacompreensdo, High School, Ability
(2011/2012), foi possivel verificar que ha escassez de pesquisas relacionadas ao EM e ao
ENEM. Foi encontrada somente uma pesquisa relacionada ao ENEM e o modelo CHC e
alguns estudos mais antigos (N=7) em relacdo ao uso de estratégias de leitura e o Ensino
Médio, e apenas uma pesquisa relativa ao uso de estratégias metacognitivas de leitura e
Ensino Médio que sera descrita no decorrer do texto. Faz-se necessario, portanto, investigar
se realmente o0 ENEM avalia as habilidades e competéncias que propde mensurar, tornando
necessarias pesquisas que contemplem essa etapa da escolarizagéo.

Ao lado disso, ha de se considerar que a habilidade bésica para a realizacdo do
ENEM é a competéncia em leitura, uma vez que seus itens apresentam-se como situacdes-
problemas a serem solucionados. Segundo McKenna e Stahl (2009), a leitura € composta
por trés componentes basicos, 0 reconhecimento automatico das palavras do texto, a
compreensdo da linguagem do texto e capacidade de usar as estratégias necessarias para
alcancar um objetivo na leitura do texto. Dificuldade em alguns desses trés componentes
pode comprometer a compreensao.

Acrescente-se a compreensdo, as estratégias de leitura, que se referem a agdes do
leitor para alcancar a compreensdo do texto. Dessa forma, ler é uma habilidade que
possibilita ao individuo decodificar, compreender e criticar uma informacdo escrita,
fazendo uso dos conhecimentos e informacgdes adquiridas anteriormente (Harris & Hodges,

1995; Rupley & Wilson, 1997).



Partindo desses pressupostos e da necessidade de instrumentos para aferir a
metacompreensdo, a presente investigacdo tem por objetivos: (1) caracterizar o
desempenho do ENEM-SP 2006 em funcdo da metacompreensdo para uma amostra
especifica de trés cidades paulistas; (2) analisar o desempenho na utilizacdo de estratégias
de metacompreensdo em leitura e no ENEM-SP 2006 em funcdo das unidades de
observacao: estado, cidades, escolas, condicdo do respondente (se concluiu 0 EM em 2006
ou concluiria apds esse ano), faixa etaria e género; (3) buscar evidéncias de validade para a
Escala de Metacompreensdo — Ensino Médio (META- EM) pela correlacdo com o
desempenho no ENEM-SP 2006 como critério externo; (4) buscar evidéncias de validade
para a Escala de Metacompreensdo — Ensino Médio (META-EM) em funcdo do
desenvolvimento e escolaridade; (5) analisar a precisdo da META-EM e (6) explicar o
desempenho no ENEM a partir do uso de estratégias de metacompreensdo de leitura.

A seguir, cinco capitulos serdo apresentados. O instrumento de avaliacdo em larga
escala para o Ensino Médio esta caracterizado no Capitulo 1, a descricdo da conceituacdo
da leitura e da metacompreensdo no Capitulo 2; no Capitulo 3, serdo justificados e
apresentados o0s objetivos do presente estudo, o Capitulo 4 explicitard o método
investigacdo; o Capitulo 5 apresentara os resultados e discussdo. Serdo tambem feitas

consideracdes finais e por ultimo, serédo listadas as referéncias.



CAPITULO 1 - EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO E A

AVALIACAO EM LARGA ESCALA

1.1 Considerac0es gerais acerca do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)

O ENEM, concebido como um recurso de avaliagdo de &mbito nacional foi criado
em 1998 e estruturou-se a partir de uma matriz de cinco competéncias consideradas
essenciais ao desenvolvimento e preparo dos alunos para enfrentar as exigéncias do mundo

contemporaneo. As cinco competéncias estdo descritas na Tabela 1.



Tabela 1

Competéncias e Habilidades propostas pela ENEM

Competéncia Descricao de competéncia Habilidades

| - Dominar Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e 1,2,3,4,5,6, 11,

Linguagens (DL)  fazer uso das linguagens matematica, artistica e 12, 13, 14, 18.
cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

I - Compreender  Construir e aplicar conceitos das vérias areas do 1, 2,6,7,8,9, 10,

Fendmenos (CF)

conhecimento para a compreensao de fendbmenos
naturais, de processos histérico-geograficos, da

11, 12, 13, 14, 15,
16, 17, 18, 20, 21.

producdo tecnoldgica e das manifestacbes

artisticas
I11 - Enfrentar Selecionar, organizar, relacionar, interpretar 1,2,3,4,7,9, 10,
situacOes- dados e informacGes representados de diferentes 12, 14, 15, 16, 17,

problema (SP)

formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-
problema.

19, 21.

IV - Construir
argumentos (CA)

V - Elaborar
propostas (EP)

Relacionar informacGes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis
em situagbes concretas, para  construir
argumentacao consistente.

Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na
escola para elaboracdo de propostas de
intervencdo solidaria na realidade, respeitando os
valores humanos e considerando a diversidade
sociocultural.

3,4,5,6,8,13, 14,
15, 19, 20, 21.

3,57,8,9 10, 11,
12, 13, 14, 16, 17,
18, 19, 20.

Fonte: (INEP, 2007, p.32) e (INEP, 2007, p.45).

Além disso, para avaliar essas competéncias 0 ENEM estabeleceu um conjunto de

21 habilidades, aplicadas as areas de conhecimento ou disciplinas que fundamentam a

educacdo basica. As habilidades expressam como os alunos concretizam suas agoes,

procedimentos e estratégias na resolucdo de problemas relativos aos diferentes dominios

do conhecimento (Tabela 2).



Tabela 2

Habilidades basicas do ENEM

Habilidades Basicas

1

10

11

Dada a descricdo discursiva ou por ilustracdo de um experimento ou fendmeno, de
natureza cientifica, tecnoldgica ou social, identificar variaveis relevantes e selecionar
0s instrumentos necessarios para realizacdo ou interpretacdo do mesmo.

Em um gréfico cartesiano de variavel sociecondémica ou técnico-cientifica, identificar e
analisar valores das variaveis, intervalos de crescimento ou decréscimo e taxas de
variacao.

Dada uma distribuicdo estatistica de variavel social, econdmica, fisica, quimica ou
bioldgica, traduzir e interpretar as informagdes disponiveis, ou reorganiza-las,
objetivando interpolacdes ou extrapolacgdes.

Dada uma situacdo-problema, apresentada em uma linguagem de determinada area de
conhecimento, relaciona-la com sua formulacdo em outras linguagens ou vice versa.

A partir da leitura de textos literarios consagrados e de informacdes sobre concepgdes
artisticas, estabelecer relacfes entre eles e seu contexto histérico, social, politico ou
cultural, inferindo as escolhas dos temas, géneros discursivos e recursos expressivos
dos autores.

Com base em um texto, analisar as fungdes da linguagem, identificar marcas de
variantes linglisticas de natureza sociocultural, regional, de registro ou de estilo, e
explorar as relagdes entre as linguagens coloquial e formal.

Identificar e caracterizar a conservacao e as transformac6es de energia em diferentes
processos de sua geracdo e uso social, e comparar diferentes recursos e opgoes
energéticas.

Analisar criticamente, de forma qualitativa ou quantitativa, as implicacfes ambientais,
sociais e econdmicas dos processos de utilizacdo dos recursos naturais, materiais ou
energeéticos.

Compreender o significado e a importancia da agua e de seu ciclo para a manutengédo
da vida, em sua relacdo com condi¢cdes socioambientais, sabendo quantificar variacfes
de temperatura e mudancas de fase em processos naturais e de intervencdo humana.

Utilizar e interpretar diferentes escalas de tempo para situar e descrever
transformacgdes na atmosfera, biosfera, hidrosfera e litosfera, origem e evolucgdo da
vida, variagdes populacionais e modificacdes no espago geogréafico.

Diante da diversidade da vida, analisar, do ponto de vista biolégico, fisico ou quimico,
padrdes comuns nas estruturas e nos processos que garantem a continuidade e
evolugéo dos seres vivos.

Continua



Tabela 2

Habilidades basicas do ENEM

Continuacao

Habilidades Basicas

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

Analisar fatores socioecondémicos e ambientais associados ao desenvolvimento, as
condicdes de vida e saude de populagdes humanas, por meio da interpretacdo de
diferentes indicadores.

Compreender o carater sisttmico do planeta e reconhecer a importancia da
biodiversidade para preservacdo da vida, relacionando condicbes do meio e
intervencdo humana.

Diante da diversidade de formas geométricas planas e espaciais, presentes na natureza
ou imaginadas, caracteriza-las por meio de propriedades, relacionar seus elementos,
calcular comprimentos, areas ou volumes, e utilizar o conhecimento geométrico para
leitura, compreensdo e acdo sobre a realidade.

Reconhecer o caréater aleatério de fenbmenos naturais ou ndo e utilizar em situacoes
problema processos de contagem, representacdo de freqiiéncias relativas, construcdo
de espacos amostrais, distribuicdo e calculo de probabilidades.

Analisar, de forma qualitativa ou quantitativa, situacGes-problema referentes a
perturbacdes ambientais, identificando fonte, transporte e destino dos poluentes,
reconhecendo suas transformacdes; prever efeitos nos ecossistemas e no sistema
produtivo e propor formas de intervencdo para reduzir e controlar os efeitos da
poluicdo ambiental.

Na obtencdo e producdo de materiais e de insumos energéticos, identificar etapas,
calcular rendimentos, taxas e indices, e analisar implicacdes sociais, econémicas e
ambientais.

Valorizar a diversidade dos patriménios etnoculturais e artisticos, identificando-a em
suas manifestacOes e representacdes em diferentes sociedades, épocas e lugares.

Confrontar interpretacfes diversas de situacdes ou fatos de natureza histérico-
geografica, técnico-cientifica, artistico-cultural ou do cotidiano, comparando diferentes
pontos de vista, identificando os pressupostos de cada interpretacdo e analisando a
validade dos argumentos utilizados

Comparar processos de formacao socioeconémica, relacionando-os com seu contexto
historico e geografico.

Dado um conjunto de informacBes sobre uma realidade histérico-geogréfica,
contextualizar e ordenar os eventos registrados, compreendendo a importancia dos
fatores sociais, econdmicos, politicos ou culturais.

Fonte: (INEP, 2007, p. 32-34)
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Competéncias: | - Dominar Linguagens (DL) - esta competéncia requer, por exemplo,
a capacidade de transitar da linguagem matematica para a linguagem da historia ou da
geografia e destas para a linguagem artistica ou para a linguagem cientifica. Significa ainda
ser competente para reconhecer diferentes tipos de discurso, sabendo usa-los de acordo com
cada contexto. O dominio de linguagens implica um sujeito competente como leitor do
mundo, ou seja, capaz de realizar leituras compreensivas de textos que se expressam por
diferentes estilos de comunicacdo, ou que combinem conteldos escritos com imagens,
figuras, desenhos, graficos etc. Da mesma forma, essa leitura compreensiva implica atribuir
significados as formas de linguagem que sdo apropriadas a cada dominio de conhecimento.

Competéncia Il - Compreender Fendmenos (CF) — para essa competéncia, construir é
uma forma de dominio que, no caso das questdes das provas do ENEM, pode implicar o
exercicio ou uso de muitas habilidades como estimar, calcular, relacionar, interpretar,
comparar, medir, observar, entre outras.

Competéncia Ill - Enfrentar situacdes-problema (SP) - nesse caso, enfrentar uma
situacdo-problema ndo é o mesmo que resolvé-la. Enfrentamento de situacGes-problema
relaciona-se com a capacidade de o sujeito aceitar desafios que lhe sdo colocados,
percorrendo um processo no qual ele terd que vencer obstaculos para atingir determinado
objetivo.

Competéncia IV - Construir argumentos (CA) - relacionar refere-se as acdes ou
operacgdes por intermédio das quais o sujeito pensa ou realiza uma coisa em funcéo de
outra. Ou seja, trata-se de coordenar pontos de vista em favor de uma meta, por exemplo,
defender ou criticar uma hipotese ou afirmacéo. Para isso, é importante saber descentrar, ou
seja, considerar uma mesma coisa segundo suas diferentes perspectivas ou focos. Dessa

forma, a conclusdo ou solucdo resultante da pratica relacional expressa a qualidade do que
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foi analisado. Saber construir uma argumentacéo consistente significa, pois, saber mobilizar
conhecimentos, informacdes, experiéncias de vida, calculos etc. que possibilitem defender
uma ideia que convence alguém.

Competéncia V - Elaborar propostas (EP) — recorrer aos conhecimentos
desenvolvidos na escola para elaboragédo de propostas de intervencdo solidaria na realidade,
respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural. Recorrer
significa levar em conta as situacdes anteriores para definir ou calcular as seguintes até
chegar a algo que tem valor de ordem geral. Elaborar propostas é uma forma de
extrapolacdo de uma recorréncia. Propor supfe tomar uma posi¢do, traduzir uma critica em
uma sugestdo, arriscar-se a sair de um papel passivo. Por extensao, acarreta a mobilizacao
de novas recorréncias, tornando-se solidario, isto é, agindo em comum com outras pessoas
ou instituicGes. Este agir em comum implica aprender a respeitar, ou seja, considerar o
ponto de vista do outro, articular meios e fins, pensar e atuar coletivamente.

Assim como na prova objetiva, a redacdo também é avaliada por cinco competéncias,
porém, ndo é claro no documento do INEP (2007) como ¢é feita essa correcdo e como sdo
descritos os resultados.

I. Demonstrar dominio da norma culta da lingua escrita;

Il. Compreender a proposta de redacdo e aplicar conceitos das vérias areas de
conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-
argumentativo;

I1l. Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacdes, fatos, opinides e
argumentos em defesa de um ponto de vista;

IV. Demonstrar conhecimento dos mecanismos linglisticos necessarios para a

construcdo da argumentacao;
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V. Elaborar proposta de solucdo para o problema abordado, mostrando respeito aos
valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.

Ao assumir essa concepcdo de competéncias e habilidades, a avaliacdo proposta
pelo ENEM parte do pressuposto de que a inteligéncia ndo estd pré-formada, mas é
desenvolvida ao longo de uma vida de interacfes que 0 sujeito estabelece nos seus
diferentes espacos de atuacdo cotidiana. Nesse sentido, espera-se que ao final da educacéo
bésica, a escola tenha cumprido a sua dupla funcao: por um lado, possibilitado aos jovens e
adultos o acesso aos saberes legados pela cultura e organizados no contexto das disciplinas
escolares e por outro, oportunizado a construcdo de competéncias e habilidades por meio de
situacOes que tornem esses saberes significativos (Teixeira, 2007).

As provas do ENEM sdo, portanto, estruturadas a partir da relacdo de sua matriz de
competéncias e habilidades com os conteudos escolares pertinentes ao EM. Parte-se do
principio de que essa matriz considera todas as competéncias e habilidades que sao
essenciais e proprias ao jovem e jovem adulto que se encontra na etapa de desenvolvimento
cognitivo e social correspondente a finalizacdo do ciclo de escolaridade da educacdo bésica.
Além disso, o ENEM foi formulado a partir de algumas referéncias que lhe serviram como
norte, tais como a LDB (Brasil/MEC — LDB, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais
(Brasil/MEC — PCN, 1998) e as Diretrizes do Conselho Nacional de Educagéo sobre a
Educacéo Basica (Brasil/MEC — DCNE/EB, 2001).

O modelo proposto pelo ENEM considera fundamentalmente para sua avaliagdo o
desenvolvimento e constituicdo das estruturas mentais do sujeito que, em continua
interacdo com a realidade, constroi seus conhecimentos. Vale dizer que esse modelo de
avaliacdo busca medir e qualificar as estruturas mentais que permeiam as interacdes do

sujeito com uma realidade fisica e social hoje repleta de continuas transformacdes. Além
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disso, foca particularmente as competéncias e habilidades basicas que, teoricamente, séo
desenvolvidas, transformadas e aperfeicoadas também por meio da mediacdo da escola
(Macedo, 2005).

O ENEM ¢ formulado, a cada ano, como uma prova Unica e de realizacdo
individual, da qual participam alunos que estdo concluindo ou ja concluiram a etapa de
escolaridade correspondente ao EM. Da prova constam uma redacdo e 63 questdes
objetivas que versam sobre as diferentes areas do conhecimento, abordando seus contetdos
disciplinares de uma maneira integrada e complementar.

A redacdo implica a producdo de um texto a partir da proposta de uma situacéo-
problema, que possui certos limites, como a lingua escrita, o tipo de texto a ser construido e
a fidelidade a uma certa tematica proposta. Para enfrentar esse desafio, parte-se da
suposicao de que o aluno, enquanto escritor, resgate seu acervo pessoal, reorganize seus
conhecimentos prévios e elabore uma linha de argumentacdo coerente com a proposta.

A parte objetiva da prova de 2006 ofereceu 63 questbes de multipla escolha,
também formuladas como situacdes-problema que articulam os diferentes dominios do
conhecimento a realidade contemporanea. Ha4 uma multiplicidade de linguagens nessas
questdes, tais como graficos, desenhos, figuras, textos ou fragmentos de textos, algoritmos
etc. Esses dados e informacgBes articulam-se para criar certos obstaculos que
momentaneamente provocam uma perturbacdo cognitiva no aluno, o qual exercera o papel
de leitor da realidade que o cerca. Parte-se do pressuposto de que, desafiado a fazer uma
leitura compreensiva da situacdo, o aluno mobilizard seus recursos cognitivos e seus
conhecimentos anteriormente adquiridos, reorganizando-os, criando novas ideias e
construindo uma linha de argumentacéo durante o processo de enfrentamento e resolucédo

da questéo proposta (Fini, 2007).
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Nessa perspectiva tedrica assumida para a organizacdo do ENEM, o conceito de
competéncia se configura de modo estrutural, supondo que de um lado existem as acdes e
operacdes gerais do sujeito, enquanto possibilidades dadas pelo funcionamento cognitivo,
ao mesmo tempo em que servem de base para as relacdes das mesmas com o0s saberes
especificos, expressos em habilidades ou no saber fazer imediato, requerido por situacdes
enfrentadas pelo sujeito. Dessa forma, a definicdo no Documento Basico é a de que:

“Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acbes e operacdes que utilizamos para estabelecer relacdes
com e entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos
conhecer. As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e
referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’.” (INEP, 2007, p.7)

O desenvolvimento das habilidades se faz como parte de um movimento mediado
pela escola e pelo mundo do trabalho, por meio do qual os jovens e adultos podem, ao
enfrentar situacfes-problema mais especificas e imediatas no cotidiano, tematiza-las e
ampliar progressivamente suas competéncias. Ao mesmo tempo, nas avaliacbes do ENEM,
a inteligéncia é encarada ndo como uma faculdade mental ou expressdo de estruturas
cognitivas inatas, mas é compreendida como o uso de estratégias cognitivas basicas
voltadas para a andlise da realidade (Teixeira, 2007). Além de se dirigir as modalidades da
inteligéncia, 0 ENEM é determinado por uma concepcgao construtivista, assim, suas provas
tém sido elaboradas com foco na resolucéo de problemas e ndo simplesmente na repeticéo

de esquemas ja aprendidos pelos estudantes (Macedo, 2005).
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1.2 Habilidades e competéncias: perspectivas cognitivas de avaliacdo do ENEM

E sabido, segundo Sternberg (2000), que o conceito de competéncia e habilidade
depende da perspectiva tedrica assumida. No caso do ENEM a teoria assumida é baseada
em Piaget e definida como ja descrito anteriormente (e.g. Macedo, 2005; Teixeira, 2007).
Outras perspectivas como a de Carroll (1993) e Sternberg (2000) consideram habilidade
como atributo do individuo e competéncias como decorrentes das experiéncias permeadas
pela interacdo sociocultural. Habilidade é a variacdo individual disponivel para a realizacao
de uma classe definida de tarefas e indica a facilidade em lidar com uma determinada
informacdo e a competéncia é a capacidade de utiliza-la, especialmente para solucionar
problemas.

Carroll (1993) descreve habilidade como um atributo individual que pode sofrer
variacdes nos niveis de dificuldade da tarefa a ser realizada em qualquer ocasido, podendo
o0 individuo completar com sucesso uma classe de tarefas definidas. A definicdo dada pelo
autor parece ser aplicavel a uma série de atributos pessoais estendendo-se muito além do
que testes e baterias podem medir. Reconhecendo que a definicdo de habilidade pode
englobar uma série de atributos interminavel do individuo, o autor usou o termo cognitivo
para limitar a gama de tarefas cognitivas que envolvem fun¢bes mentais, ndo sé no
entendimento do fim pretendido, mas também nos resultados do desempenho da tarefa,
especialmente no que diz respeito ao processamento mental das informagdes. “A tarefa
cognitiva € aquela em que a informacao mental é o principal determinante de que a mesma
sera realizada com sucesso”. Assim, os testes e baterias de inteligéncia requerem
processamento das informacOes mentais (cognitivas), porém, 0s mesmos avaliam
habilidades por meio de testes de inteligéncia e em contrapartida, as habilidades cognitivas

sdo avaliadas por meio de testes de desempenho académico.
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Dessa forma, é possivel pensar que a habilidade ndo necessariamente implica
competéncia. A habilidade indica facilidade em lidar com um tipo de informacao e para que
se transforme em competéncia sera necessario investimento em experiéncias de
aprendizagem. No entanto, se ndo houver investimento, ndo havera competéncia, mesmo
que a pessoa tenha habilidade em determinada area. Considerando que duas pessoas tenham
0 mesmo montante de experiéncia, com a mesma qualidade, mas tenham habilidades
diferentes se diferirdo na forma de adquirir competéncia em determinado tema (Primi &
cols., 2001).

Assim, pode-se dizer que o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) se propde a
mensurar modalidades estruturais da inteligéncia, denominando essas modalidades de
competéncias (MEC, 1998, 2000a, 2001). Além do foco na solucdo de problemas, a prova
do ENEM néo deve envolver somente a memorizagdo ou o raciocinio dos estudantes, mas
valorizar a capacidade dos alunos em relacionar as informac6es dispostas pelo proprio item.
Esse principio enfatiza a capacidade do estudante em estabelecer conexdes e lidar com
questdes que sejam desafiadoras. A andlise dos itens do ENEM enquanto instrumento de
avaliacdo de desempenho pode ser feita a partir da concepc¢éao de inteligéncia descrita pela
teoria das capacidades cognitivas de Catell-Horn-Carroll (CHC), de acordo com
investigacao realizada por Gomes (2005).

Em sua tese de doutorado, Gomes (2005) investigou a validade de construto do
ENEM analisando a relacédo entre as dimensdes da prova e os fatores de inteligéncia sob a
teoria de Carroll (1993). Esse foi o primeiro teste empirico do ENEM, encontrado na
revisao bibliografica até o momento, enquanto medida de inteligéncia fluida e cristalizada.
O autor realizou estudos de validagdo do Modelo dos Trés Niveis de Carroll conjuntamente

com o modelo cognitivo do ENEM, por meio da aplicacdo de 45 testes de inteligéncia do
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Conjunto de Testes de Referéncia para Fatores Cognitivos do Educational Testing Service e
da aplicacéo da prova objetiva (caderno amarelo) de 2001 do ENEM em estudantes de uma
escola de ensino médio da rede federal de ensino. Foram realizadas analises fatoriais
exploratdrias a fim de verificar as funcfes cognitivas. Dentre os resultados encontrados, foi
possivel agrupar os testes de inteligéncia em cinco fatores secundarios do modelo de
Carroll, sendo eles: a Inteligéncia Cristalizada (Gc), Memoria (Gy), Fluéncia (Gr),
Habilidade Visual Abrangente (Gv), Rapidez Cognitiva (Gs) e o Fator Geral (g). Em
relacdo a prova de 2001, ndo foi possivel verificar a presenca de habilidades e
competéncias do modelo do ENEM, mas foi possivel observar a ocorréncia de trés
competéncias, sendo elas: Competéncia Escolar Geral, Competéncia Verbal e Competéncia
Quantitativa.

A prova de 2001 (amarela) possui 63 itens que sdo 0s mesmos dos outros trés
cadernos denominados prova cor 1, cor 2 e cor 3 apenas diferindo na ordem dos itens. Cada
trés itens foram elaborados para mensurar cada uma das 21 habilidades do modelo do
ENEM. As 21 habilidades se correlacionam e compdem as cinco competéncias do modelo.
Como resultado, foi possivel verificar que ha relacdo dos trés itens especificos para cada
habilidade, e verificou-se que se os itens sdo especificos para cada habilidade, 0 mesmo nao
é verdade em relagdo as habilidades e suas relagbes com as competéncias. Um nlmero
muito grande de habilidades carrega competéncias diferentes. Por exemplo, a competéncia
numero 1, Dominar Linguagens, € carregada pelas habilidades 1, 2, 3, 4, 5, 6, 11, 12, 13, 14
e 18. Essas habilidades, assim como outras, carregam também boa parte das outras
competéncias, de modo que as competéncias encontram-se muito carregadas pelas mesmas

habilidades.
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Assim, pode-se afirmar que as habilidades e competéncias descritas pelo MEC para
0 ENEM néo foram corroboradas na pesquisa realizada por Gomes (2005). Dentre 0s
fatores cognitivos, o que melhor explicou a variabilidade da competéncia escolar geral no
ENEM (por meio da andlise de regressdo linear) foi o de inteligéncia cristalizada com um
coeficiente beta padronizado de 0,5. Os demais fatores apresentaram coeficientes de 0,24 e
0,20, respectivamente. Esse modelo explicou 55% de variancia do escore geral do ENEM.
No caso da Competéncia Verbal, a inteligéncia cristalizada também foi a que melhor previu
seus resultados (8=0,58), seguida da Habilidade Visual (8=0,20), explicando juntas 41,2%
da variabilidade. O fator Competéncia Quantitativa foi indicado pelo fator g, seguido de
inteligéncia cristalizada, explicando 35% de variancia nesse fator (coeficientes beta de 0,45
e 0,23, respectivamente). O autor enfatiza que era esperada uma relacdo entre a habilidade
visual e a competéncia guantitativa, pois estdo vinculados, mas destaca que a relacdo com o
fator geral excedeu, mobilizando por si sé esse fator (competéncia quantitativa) do ENEM.
Sugere ainda que o desenvolvimento da inteligéncia cristalizada e do fator geral (discutido
como um possivel Gf) sdo aspectos necessarios ao bom desempenho dos alunos no ENEM.

Sintetizando, os dados salientam a maior importancia da inteligéncia cristalizada
para explicar a variancia na Competéncia Verbal e na Competéncia Escolar Geral.
Surpreendentemente, o Fator g teve importancia consideravel apenas na Competéncia
Quantitativa. Essa evidéncia, corroborada com a auséncia da Inteligéncia Fluida nos fatores
cognitivos obtidos, propiciando a hipotese de que o Fator g encontrado na pesquisa refira-se
a Inteligéncia Fluida. A hipdtese postulada deve-se ao fato de que o Fator g obtido deveria
explicar boa parte da variancia da Competéncia Escolar Geral, como sustentam as

evidéncias da literatura internacional.
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Nesse sentido, além de destacar as relagdes entre os fatores cognitivos e as
dimens@es envolvidas no ENEM, a analise das relacGes pode contribuir para a geracdo de
hipdteses a respeito da definicdo do Fator g encontrado. Tal constatacdo possibilitou novas
discussOes a respeito da caracterizacdo de g e dos processamentos cognitivos envolvidos
nesta dimenséo da inteligéncia (Gomes, 2005).

Ao lado da investigacdo descrita, a teoria CHC representa um grande avango nas
abordagens psicométricas e vem sendo usada como referencial para a compreensdo da
hierarquia das funcbes cognitivas humanas tendo por objetivo avaliar habilidades
cognitivas por meio das diferencas individuais. E considerado também o modelo mais
eficiente para avaliar o desempenho académico (Primi, 2008). Frente a tais constatacdes
indicadas pela literatura, o presente estudo utilizou o modelo CHC (Flanagan, Ortiz,
Alfonso & Mascolo, 2002) como referéncia para analise dos itens do ENEM-SP 2006, a
partir dos estudos de Gomes (2005).

O modelo CHC compreende a estrutura da inteligéncia a partir de trés estratos, ou
seja, trés camadas hierarquicas dispostas em funcdo da generalidade do contetdo das
habilidades mentais. No primeiro estrato tém-se os fatores especificos decorrentes das
intercorrelac6es observadas diretamente das tarefas e da multiplicidade de testes existentes,
nesse estrato encontra-se um conjunto de aproximadamente setenta fatores especificos
ligados ao conjunto de tarefas que sdo avaliadas pelos testes de um modo geral; no segundo
estrato encontram-se dez fatores amplos se relacionando com o primeiro estrato e ligados
aos processos cognitivos ou de conteddos comuns e no terceiro estrato encontra-se o fator
geral de inteligéncia englobando processos cognitivos gerais as diferentes atividades
mentais, ou seja, operacOes cognitivas comuns a todas as atividades mentais dos trés

estratos (Carroll, 1993, 1997; McGrew & Flanagan, 1998; Flanagan & cols 2000).
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Os 10 fatores amplos do modelo CHC localizados no segundo estrato sdo descritos
seguindo uma ordem hierarquica indicando o nivel de associacdo entre cada fator amplo e a
inteligéncia. Assim, Catell, Horn e Carroll classificaram os fatores como: Inteligéncia
Fluida (Gf), Inteligéncia Cristalizada (Gc), Conhecimento Quantitativo (Gq), Leitura e
Escrita (Grw), Memoria de curto prazo (Gsm), Processamento Visual (Gv), Processamento
Auditivo (Ga), Capacidade de Armazenamento e Recuperacdo de Memdria de Longo Prazo
(GIr), Velocidade de Processamento (Gs) e rapidez de Decisdo (Gt) (Carroll, 1993, 1997;
Primi, Almeida & Roazzi, 2008).

A Gf se refere as operagcdes mentais ligadas a uma capacidade geral de estabelecer e
perceber relacbes mais complexas associadas a maturacao do cérebro, funcionando como o
potencial intelectual humano. J& a Gc seria a estruturacdo de conhecimentos e destrezas em
areas especificas definidas como a extensdo e profundidade dos conhecimentos adquiridos
de uma determinada cultura (Primi & cols., 2008). Almeida (1994) coloca que as
habilidades estdo organizadas em um continuum e Gc localiza-se em um dos extremos,
correspondendo as habilidades especificas associadas a aprendizagem e aos conhecimentos
adquiridos, ja Gf é conceituada como uma inteligéncia mais associada ao raciocinio
(solucdo de problemas) e dependente de fatores bioldgicos como maturacao.

Assim, a Gf refere-se as operagdes mentais de raciocinio que o individuo realiza
diante de situacfes novas que ndo podem ser realizadas automaticamente e que dependem
minimamente de conhecimentos adquiridos. Essas operagdes envolvem relacionar idéias,
induzir conceitos abstratos e solucionar problemas, empregando principalmente raciocinio
indutivo e dedutivo. Ja a inteligéncia cristalizada (Gc) refere-se a extensdo e profundidade
dos conhecimentos adquiridos de determinada cultura, bem como a aplicacdo dos

conhecimentos aprendidos previamente. Esse fator representa a habilidade de raciocinio
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adquirida pelo investimento da capacidade geral em experiéncias de aprendizagem. E um
fator ligado a linguagem verbal. Uma das caracteristicas da inteligéncia cristalizada é que
ela supbe uma mudanca desenvolvimental, ou seja, um crescimento continuo desde a
infancia até a vida adulta (Carroll, 1993, 1997). Os outros fatores serdo descritos a seguir.

O Gq diz respeito ao estoque de conhecimentos quantitativos declarativos e
procedimental armazenados por um individuo, destacando a habilidade em utilizar
informacdo quantitativa e manejo de simbolos numéricos. Estd mais ligado ao
conhecimento matematico do que ao raciocinio matematico, que se localiza como um fator
especifico de Gf. A Grw referem-se ao conhecimento adquirido em habilidades basicas
exigidas no entendimento de textos e vocabulo escrito, incluindo a capacidade elementar
(decodificacdo em leitura, ortografia) e complexa (compreensdo de texto, composicao de
historias). A memodria de curto prazo imediata (Gsm) é a capacidade de manutencdo de
informacBes na consciéncia por um espaco de tempo curto para poder readquiri-las logo em
seguida.

O Gv ¢ capacidade de gerar, perceber, analisar, armazenar, relembrar, manipular,
transformar e raciocinar com representacbes ou padrbes visuais. Estd vinculada aos
diferentes aspectos do processamento de imagens (geracdo, transformacdo, armazenamento
e recuperacdo). O Ga é a capacidade ligada a percepcdo, analise e sintese de padrdes
sonoros, nao tem relacdo direta com a compreensdo, mas afeta o desenvolvimento. Esta
ligado a discriminacdo de padrbes sonoros (incluindo a linguagem oral), assim como a
percepcao de nuances em estruturas musicais complexas. A Glr relaciona-se a extensao e
fluéncia de informacdo ou conceitos readquiridos da memoria de longo prazo por

associacdo. Esta ligada também ao processo de armazenamento e recuperagdo posterior por
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associacdo. A Gs refere-se a habilidade de realizar uma tarefa cognitiva de forma rapida e
automatica, mantendo a atencao focada e a concentracao.

A Gt refere-se a velocidade de reacdo ligada a capacidade de responder as tarefas
cognitivas mais complexas, envolvendo problemas de compreenséo, raciocinio e solucao de
problemas associados a rapidez em reagir ou tomar decisdes. Ja no que diz respeito a Gs,
refere-se a capacidade de trabalhar rapidamente por um tempo mais longo e Gt diz respeito
a reacdo rapida a um problema envolvendo processamento e deciséo.

Uma investigacdo realizada por Bartholomeu (2011) teve a finalidade de empregar
os dados do ENEM e do ENADE para compor uma medida de qualidade dos cursos. Foram
realizadas trés etapas na pesquisa, porém, a de maior importancia para o presente trabalho é
a relacionada as questdes do ENEM e o CHC. Foram realizadas analises para verificar o
quanto os itens da prova do ENEM relacionam-se com o desempenho cognitivo dos alunos.
O autor verificou algumas questdes da prova do ENEM 2005 relacionando-as ao tipo de
habilidade utilizada a partir do modelo CHC, como exemplo o item 10 da prova objetiva do
ENEM 2005 que exige do aluno utilizar a Inteligéncia Cristalizada, ja no item 17 da mesma
prova a habilidade fluida (raciocinio quantitativo) € mais exigida, apesar de ainda demandar
conhecimentos cristalizados (como saber fazer as operac6es). Partindo desse pressuposto, 0
ENEM parece mesclar itens que avaliam tanto caracteristicas fluidas como cristalizadas.
Foi possivel aferir por meio das analises realizadas que a prova do ENEM avalia boa parte
do desempenho cognitivo e pode ser utilizada como medida da Inteligéncia Cristalizada na
faixa etaria em que se encontram os alunos do ensino medio.

Considerando o exposto, destaque cabe ao fato que o modelo CHC engloba as
habilidades cognitivas e habilidades académicas. Flanagan e cols. (2002) acreditam que 0

nivel de habilidade cognitiva geral (fator g) representa o potencial de realizacdes
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académicas (sucesso escolar) demonstrando que capacidade cognitiva e realizacdo
académica embora altamente correlacionados, representam dois construtos distintos e
separados. Para 0s autores, as capacidades cognitivas e académicas sdo parte de um
continuum das capacidades mentais humanas.

Flanagan e cols. (2002) ratificam a posicéo tedrica de Carroll (1993) afirmando que
as habilidades cognitivas e académicas podem ser diferenciadas pelo grau de
desenvolvimento dessas habilidades sendo influenciado por diferentes tipos de
aprendizagem (como exemplo a influéncia da escola baseada nas experiéncias formal e
informal, nas realizacGes e através de experiéncias). A partir de investigacbes realizadas
com instrumentos de avaliacdo construidos a partir do CHC, é possivel dizer que Gg e Grw
sdo mais influenciados pela educacdo formal, em geral, oferecida pelas instituicdes de

ensino, podendo as habilidades cognitivas estarem organizadas num continuum.
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Habilidade
A competéncia para realizar alguma tarefa mental especificada

Requer um processamento
de informacdes mentais

- adequado para o —
Cognitiva || desempenho bem-sucedido | +—| Académica

= ~———

Gt Gs Gsm GlIr Gv Gf Ga Gc Grw Gq

< Continuum >
Processos que desenvolvem Habilidades formais
habilidades formais especializadas que se
independentes, relacionadas desenvolvem em funcdo da
com a experiéncia escolar. relagdo com a escola.

Figura 1. Quadro de habilidades cognitivas e académicas. Adaptado de Flanagan, Ortiz,

Alfonso e Mascolo (2002, p. 48).

As habilidades especificadas na teoria do CHC podem ser caracterizadas como
cognitivas e académicas, dependendo do grau de desenvolvimento influenciado pelos
fatores experimentais. A Figura 1 mostra o posicionamento das habilidades do CHC ao
longo de um continuum, com habilidades que sdo influenciadas pela instru¢cdo formal e
baseada nas experiéncias escolares em uma extremidade (Gq, Grw e Gc) e aqueles que sdo
influenciados pela instrucdo ndo formal no outro extremo (Gt, Gs, Gsm,Glr, Gv, Gf e Ga).

O ENEM, por conter itens com informagBes necessarias para que os estudantes
possam resolver o problema proposto, gera um desafio ao estudante de carater cognitivo
que atende ao continuum proposto pelo modelo CHC e sumariado na Figura 1. E necesséria

competéncia cognitiva para o estudante interpretar as informacdes, saber organiza-las,
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coordené-las adequadamente e projetar possibilidades ndo pensadas anteriormente, de
modo que 0s esquemas prévios ja aprendidos ndo determinem totalmente a resolucdo do
problema.

O desempenho nas provas do ENEM implica considerar um conjunto de diversas
variaveis, como por exemplo, nivel socioeconémico do aluno, varidveis referentes a infra-
estrutura e aos equipamentos escolares, conforme apontam Andrade e Laros (2007) e
Barbosa e Fernandes (2001). Além disso, Dal’Igna (2007) cita que 0s meninos parecem ter
maior facilidade na resolucdo de problemas que envolvem raciocinio l6gico, enquanto as
meninas parecem ter melhor desempenho em atividades como redacao.

Além das habilidades listadas, independente das diferencas de género, é essencial
saber ler e compreender. A compreensao do texto requer que o leitor se relacione com o
mesmo e construa significado quando se depara com conhecimentos novos (Collins, 1998).
Segundo esse autor, a relacdo feita pelo leitor entre a nova informacéo e seu conhecimento
prévio pode ser entendida como parte da habilidade de raciocinio analdgico indutivo. Esta
forma de raciocinar se relaciona ao processo de aplicar, analogamente, um conjunto de
informacdes ou relacdes de um dominio bem conhecido a outro desconhecido, criando, com
isto, novas informacgfes em campos desconhecidos do leitor, cuja habilidade se configura
como inserida na inteligéncia fluida (Primi, 2003). Em assim sendo, faz-se necessario
considerar a competéncia em leitura do estudante, especialmente sua capacidade estratégica

para ler e compreender.
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CAPITULO 2 - AVALIACAO DA METACOMPREENSAO NO

ENSINO MEDIO

2.1 Leitura e metacompreenséo

A leitura envolve o pensamento, o raciocinio e a solucdo de problemas para
decodificar e compreender a linguagem escrita em varios contextos (Palinscar & Perry,
1995). Ler é uma habilidade que possibilita ao individuo decodificar, compreender e
criticar uma informacéo escrita, fazendo uso dos conhecimentos e informagdes adquiridas
anteriormente (Harris & Hodges, 1995; Rupley & Wilson, 1997).

Decodificar € a habilidade relacionada ao reconhecimento de simbolos gréficos, que
sdo representados pelas letras e palavras a partir de uma analise que permite ao leitor
atribuir-lhes significados. Ao lado disso, a compreensédo em leitura envolve entender o
significado sintatico e semantico das palavras inseridas num texto (Flanagan & cols., 2002)
e capacidade de usar as estratégias necessarias para alcancar um objetivo na leitura do texto
(McKenna & Stahl, 2009), envolvendo assim as habilidades de selecionar, processar e
reorganizar informacdes (Gongalves, 2008).

As estratégias cognitivas de leitura, especificamente, referem-se a a¢fes que o leitor
tem para alcangar a compreensdo do texto. Sdo definidas como procedimentos utilizados
para adquirir informagfes e para auxiliar na compreensdo em situagOes de leitura.
Caracterizam-se por serem planos flexiveis que os leitores usam, adaptados as diferentes
situacOes, variando de acordo com o texto a ser lido (Flavell, 1979).

Considerando-se que, enquanto o individuo tenta compreender e criticar um texto,

ele precisa perceber quando ocorre um problema que dificulta sua compreensao para usar
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as estratégias cognitivas de leitura que melhor se adequam, faz-se necessario usar as
estratégias metacognitivas. A metacognicdo, de acordo com Flavell (1979), se refere a
autoconsciéncia dos proprios processos cognitivos, a capacidade do ser humano ser
autorreflexivo, ndo sendo s6 capaz de pensar, mas capaz de pensar sobre 0s proprios
pensamentos.

Estudiosos (Bolivar, 2002; Boruchovitch, 1999; Brown & Palinscar, 1984; Carrel,
Gajdusek & Wise, 1998; Jacobs & Paris, 1987; Schraw, 1998) afirmam que a cogni¢édo e a
metacognicao diferem, pois a primeira envolve as habilidades necessarias para realizar uma
tarefa enquanto que a segunda € necessaria para compreender e avaliar o rendimento na
realizacdo desta tarefa. Os componentes da metacognicdo sdo o conhecimento sobre a
cognicdo e a regulacdo da cognicéo.

O conhecimento sobre a cognicdo se refere aquilo que o individuo sabe sobre a sua
prépria cognicdo, suas préprias habilidades, as variaveis da tarefa e estratégias para
monitorar a execu¢do. Incluem trés tipos diferentes de conhecimento sendo eles —
declarativo procedimental e condicional. O declarativo se refere ao autoconhecimento e 0s
fatores que influenciam o proprio rendimento, estando relacionado ao que fazer na
compreensdo, o leitor sabe 0 que é uma estratégia e por que ela pode ser usada na (leitura).
O procedimental esta relacionado aos processos do pensamento, ao como fazer (saber
sublinhar as informacdes mais relevantes, fazer resumo, destacar aspectos importantes do
texto) e o condicional que faz referéncia ao conhecimento sobre as condi¢bes que
influenciam a tarefa, tais como o porqué e o como as estratégias séo eficientes, quando elas
podem ser usadas e quando sdo apropriadas (definir quando parar a leitura e reler um trecho

especifico necessario para uma melhor compreenséo).
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O segundo componente da metacognicdo, a regulacdo da cognicao, diz respeito a
acOes que ajudam os estudantes a controlar sua aprendizagem. Essas acGes podem ser
desenvolvidas e aprimoradas a partir de orientacbes e instrucdes. Os trés aspectos
envolvidos neste componente sdo: o planejamento, o monitoramento e a avaliacdo. O
planejamento envolve a selecdo de estratégias apropriadas para atingir os objetivos e
consiste na predicdo e antecipacdo das consequéncias das proprias acdes, implica a
compreensdo e definicdo da tarefa a ser realizada e os conhecimentos necessarios para
resolver a tarefa. O monitoramento refere-se a0 acompanhamento e ao controle constante
da aprendizagem, revendo ou modificando as estratégias selecionadas para atingir os
objetivos, e envolve rever caminhos previamente escolhidos identificando erros e/ou
omiss@es. J& no que se refere a avaliacdo, essa seria comparacdo entre os resultados obtidos
e as estratégias utilizadas.

Brown (1978) observou que, com o passar do tempo, os estudantes aumentam
consideravelmente o controle das estratégias que utilizam e de outros processos cognitivos.
Para a autora, as criancas ja comegam a harmonizar 0s processos cognitivos, aumentando o
controle sobre o conjunto formado por eles como se aprendessem a conduzir uma grande
orquestra. Miller (1993) afirma que uma das grandes mudancas no desenvolvimento,
durante os anos escolares e na adolescéncia, é a aprendizagem de como maximizar 0 uso
das capacidades cognitivas mediante as capacidades metacognitivas. Em relacdo ao estudo
académico, como exemplo, pode-se dizer que a medida que os alunos adquirem maior
experiéncia, € possivel fazer um melhor uso do tempo de estudo, e devem ser capazes de
selecionar topicos relevantes e ignorar os irrelevantes.

Gonzales (1998) explicita que, dessa forma, a funcdo da metacognicdo esta em

acionar e ocorrer concomitantemente com a cogni¢do, visto que converte esta ultima em



29

objeto de reflexdo no mesmo momento em que ela é executada ou concomitante a ela.
Estratégias metacognitivas, portanto, implicam no automonitoramento e na autorregulacédo
das atividades. Blakey e Spence (2000) definem trés estratégias metacognitivas basicas
sendo elas: saber relacionar novas informac6es as ja existentes; saber selecionar estratégias
de pensamento com um propdsito e saber planejar, monitorar e avaliar 0s processos de
pensamento. Nessa perspectiva, segundo os autores, alunos que soubessem utilizar com
eficiéncia essas estratégias metacognitivas aprenderiam suficientemente os contetdos.

Considerando-sea metacognicdo aplicada ao processo de leitura, esta pode ser
definida como a consciéncia que o leitor tem sobre o proprio nivel de compreensdo da
leitura e a habilidade para controlar as agdes cognitivas por meio de estratégias que
facilitem o entendimento de um determinado tipo de texto ou de tarefa (Bolivar, 2002).
Acrescente-se a isso, 0 leitor deve ter consciéncia das restricGes situacionais e das suas
préprias habilidades cognitivas (Keer, 2004).

Isto posto, a metacognicdo em leitura é o controle e monitoramento da prépria
compreensdo por meio do uso de estratégias metacognitivas de leitura (Mokhtari &
Reichard, 2002) e o leitor deve ter conhecimento do seu estilo de pensamento (processos e
eventos cognitivos), o contedo dos mesmos (estruturas) e habilidade para controlar esses
processos (Bolivar, 2002). Tais estratégias sdo denominadas de metacompreensdo por
estarem voltadas especificamente a compreensédo da linguagem escrita (Matlin, 2003).

As estratégias de metacompreensdo podem ser classificadas em globais, que sdo as
estratégias utilizadas antes da leitura para uma analise geral do texto incluindo titulo,
topicos e figuras, de apoio usadas durante a leitura, que envolvem o uso de materiais de
referéncia, anotagdes, grifos, dentre outras e de solucdo de problemas usadas apos a leitura,

quando surgem dificuldades de compreenséo para o leitor das informacg6es apresentadas no
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texto, exemplo desse processo sdo a sintese e a releitura do texto (Schraw, 1998; Mokhtari
& Reichard, 2002).

Diante do exposto, pode-se constatar que a metacognicdo e, especificamente a
metacompreensdo ndo se caracterizam somente como conhecimento sobre cogni¢do, mas
sdo entendidas como fases de processamento de alto nivel adquiridas e desenvolvidas pela
experiéncia e pelo acimulo do conhecimento especifico. Em funcéo desse processamento
supraordenado, o individuo consegue monitorar, autorregular e elaborar estratégias para
potencializar sua cognicao. Neste sentido, a metacogni¢do tornou-se de grande importancia
para as propostas de instrucdo educacional que valorizam o uso de estratégias
metacognitivas na aprendizagem (Jou & Sperb, 2006). A seguir, serdo descritos alguns

estudos estrangeiros e nacionais sobre o tema.

2.2 Estudos sobre metacompreensao

No gue tange ao uso de estratégias metacognitivas de leitura, varios estudos feitos
tanto em ambito internacional quanto nacional, revelam que os alunos que fazem uso das
estratégias metacognitivas de leitura, que participam de treinos para melhorar e desenvolver
as estratégias sdo aqueles que se tornam leitores habeis e capazes de realizar leituras
estratégicas melhorando assim o rendimento escolar geral. Primeiramente serdo descritos 0s
estudos internacionais seguidos pelos nacionais, considerando, para isso, a ordem
cronoldgica de publicagéo.

Com o objetivo de avaliar o uso de estratégias de leitura para a compreensao de
textos expositivos utilizando a técnica de Cloze, Kletzien (1991) realizou um estudo com

48 estudantes do Ensino Médio que foram divididos em dois grupos, um grupo composto
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por leitores pouco habeis e 0 outro por leitores habilidosos. Os dois grupos leram trés
passagens de um texto expositivo com grau crescente de dificuldade, sendo que os leitores
habeis leram o texto original e os pouco habeis leram uma versao simplificada do mesmo
texto de modo que o grau de dificuldade na compreensdo da leitura contemplou a
competéncia em leitura de cada grupo. Em cada passagem do texto, os testandos tinham
que preencher as lacunas com as palavras que consideravam apropriadas justificando-as
posteriormente a pesquisadora que as analisou com o objetivo de verificar as estratégias de
leitura utilizadas. O resultado encontrado foi o de que todos os sujeitos tinham uma grande
dependéncia do vocabulario chave e faziam uso de inferéncias e de conhecimentos prévios
na estruturacdo das respostas em todos os niveis de dificuldade, sendo que, os leitores
habilidosos usaram mais estratégias globais (reconhecimento do tipo de texto e estrutura da
sentenca).Com os leitores pouco habeis, observou-se que o uso de estratégias foi
diminuindo a medida que a complexidade dos textos foi aumentando. Foi possivel perceber
que o grupo dos leitores habilidosos fezuso de estratégias de leitura o tempo todo, mesmo
guando a complexidade dos textos foi aumentada.

Gourgey (1998) propds uma experiéncia a estudantes universitarios que
apresentavam dificuldades académicas, utilizando um treino para 0 uso de estratégias de
leitura. O objetivo desse treino era o de melhorar o nivel de compreensdo. Foi utilizado
como instrumento um texto sobre a explosdo demografica e uma questdo de matematica, de
forma que os alunos eram incentivados a levantar hipéteses sobre o titulo, o autor, a fazer
questionamentos sobre o conteudo e palavras que ndo conheciam antes da leitura a fim de
desenvolverem e utilizarem as habilidades de autoquestionamento, compreensao,

monitoramento e esclarecimento.
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O grupo também discutiu sobre os objetivos da leitura e a diferenca entre
memorizar e compreender um texto, o que os levou a definir o que é monitoramento da
compreensdo e tentar fazer uso de estratégias desse tipo durante a leitura. Verificou-se que
quando os estudantes tinham dificuldades de compreensdo conseguiam usar estratégias para
resolver tal problema. Ao longo do treinamento os estudantes foram incentivados a refletir
sobre 0 uso das estratégias. Os resultados revelaram um aumento significativo do nimero
de estratégias que os participantes passaram a usar durante a leitura o que possibilitou uma
maior compreensdo, além disso, verificou-se que os alunos podem ser ensinados a melhorar
0 uso de estratégias metacognitivas através da pratica guiada. Os estudantes tornaram-se
mais ativos durante a leitura revelando maior atencdo e interesse. Observou-se também,
melhora quanto ao rendimento académico (Gourgey, 1998).

Taraban, Rynearson e Kerr (2000) realizaram pesquisa com 340 universitarios com
0 objetivo de verificar a relagdo entre o uso de estratégias de leitura e o rendimento
académico, examinando o conhecimento e o uso das estratégias de leitura. O instrumento
utilizado foi um questionario de questbes abertas sobre o uso de estratégias e uma escala
Likert de estratégias metacognitivas de leitura. A pontuacdo obtida foi comparada com o
rendimento académico anual na universidade (grade-point averages - GPA) e com 0s
resultados dos estudantes no American College Testing (ACT). Os resultados mostraram
relacGes fortes e consistentes entre a leitura, 0 uso das estratégias de leitura e o rendimento
dos estudantes no GPA e ACT. Observou-se que os participantes com GPAs mais altos
listaram maior uso das estratégias, 0 que ndo ocorreu aos estudantes com resultados mais
baixos. A analise estatistica do estudo indicou que ha relacdo entre automonitoramento e

leitura, discriminando os leitores habeis dos ndo-habeis. Os resultados globais mostraram
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h& beneficios aos estudantes que fazem uso de estratégias como meio de melhorar o
rendimento académico.

Bolivar (2002) realizou uma pesquisa com 98 estudantes da 7° série da educacao
basica na Venezuela com o objetivo de verificar se existe relacdo entre o treinamento de
estratégias de leitura metacognitivas e a transferéncia da utilizacdo dessas estratégias para
outras areas de conhecimento, dando énfase na compreensdo em leitura e resolucdo de
problemas. Os instrumentos utilizados foram uma prova tanto para avaliar a compreensdo
em leitura e a resolucdo de problemas. Os participantes foram divididos em trés grupos e
submetidos a um pré e um poés-teste. O primeiro grupo apos a realizacdo do pré-teste
recebeu treinamento dos professores para o uso de estratégias metacognitivas de leitura,
consistindo em planejamento, monitoramento e avaliacdo das estratégias utilizadas e na
reflexdo sobre os processos e atividades que estavam usando, receberam também
orientacdes sobre outras estratégias que poderiam utilizar tendo por objetivo melhorar a
compreensao.

O segundo grupo recebeu treinamento em estratégias metacognitivas semelhantes
ao do grupo um, porém com énfase na resolucdo de problemas. J& o grupo trés recebeu
materiais semelhantes aos do grupo um e dois, porém nao receberam o treinamento dos
docentes para que utilizassem as estratégias de leitura. Os resultados obtidos por meio da
aplicacdo do pds-teste apontaram que o treinamento dado pelo professor nos grupos um e
dois para o0 uso das estratégias metacognitivas, teve efeito significativo na melhora das
habilidades de compreensdo dos sujeitos e na resolucdo de problemas. Constatou-se
também transferéncia muatua entre as habilidades de resolucdo de problemas e vice-versa.
Em relagdo ao grupo trés que néo recebeu o treinamento n&do foi possivel observar diferenca

na utilizacao de estratégias de leitura.
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Uma pesquisa realizada por Rinaudo e Ferndndez (2002) com 98 estudantes
argentinos do Ensino Médio, teve como objetivo investigar a relacdo entre o uso de
estratégias de leitura, o nivel de compreensdo em leitura e o rendimento académico. Como
instrumentos foram utilizados um questionario, com 119 questbes e uma prova de
compreensdo em leitura com 50 itens de mdltipla escolha, desenvolvidos por Sanches e
Rico (1994) de forma que o primeiro tem por objetivo identificar as estratégias de
aprendizagem mais freglientemente usadas pelos estudantes quando desejam compreender e
assimilar informacGes em diferentes materiais de leitura. As questdes foram divididas em
quatro escalas independentes sendo que a escala Aquisicdo da informacdo enfoca as
estratégias de atencdo e busca de informacgbes relevantes; a escala Codificacdo e
armazenamento avalia as estratégias de busca da informacdo na memdria de funcionamento
(curto prazo) e na memoria semantica (memdria de longo prazo); a escala Recuperacdo da
informacdo verifica o transporte da informacdo da memoria de funcionamento para a
memoria semantica e por Ultimo a escala denominada Apoio ao processamento da
informacdo, que envolve estratégias metacognitivas, motivacionais e sociais, considerando
gue o uso dessas estratégias favorece o emprego e eficicia das estratégias compreendidas
nas trés escalas anteriores.

O segundo instrumento utilizado foi uma prova de compreensdo em leitura com 50
questdes de maltipla escolha contendo quatro alternativas de resposta, tem como objetivo
avaliar a retencdo, na qual se verifica a recordacdo literal de certas partes do texto, o
significado que avalia conhecimentos previos e vocabulario, a abstragdo que verifica o
nivel de elaboracdo e compreensao das idéias principais, o estabelecimento de relagdes que
verifica em que medida o aluno compreende as relacGes entre conceitos, idéias e

personagens e valoracdo que examina como o aluno identifica o género literario, o
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propdsito do autor, entre outros. Foi também analisada a relacdo entre 0 uso das estratégias
e a média dos estudantes nos componentes curriculares. Para essa analise a pontuacédo de 0
a 10 foi agrupada em trés categorias sendo elas: rendimento baixo, médio e alto.

Como resultados, a analise descritiva dos dados revelou indices de uso de
estratégias acima de 60% para todas as escalas. A analise da pontuacdo nas diferentes
escalas mostrou forte associacdo entre a escala Apoio ao processamento da informacao e as
demais escalas, indicando uma alta correlacdo entre essas e os fatores metacognitivos e
socio-afetivos. A analise do uso de estratégias e o rendimento académico mostrou relagdes
positivas moderadas e o estudo das diferencas dos trés subgrupos por rendimento
académico (baixo, médio e alto) permitiu observar diferencas significativas, sustentando os
pressupostos tedricos de que o uso das estratégias facilita a aprendizagem. Os autores
observaram também que devido as baixas exigéncias escolares, os estudantes ndo precisam
fazer uso das estratégias para obterem bons resultados em leitura, conclusdo essa possivel
porque o estudo nao encontrou evidéncias claras de correlacao entre o uso de estratégias e a
melhora na leitura (Rinaudo & Fernandez, 2002).

Embora o campo de pesquisas sobre metacognicdo e compreensdo em leitura tenha
crescido muito no ambito internacional nos dltimos anos, poucos sdo 0s instrumentos
desenvolvidos para medir a consciéncia cognitiva dos estudantes e o uso que fazem das
estratégias de leitura. Cientes dessa necessidade, Mokhtari e Reichard (2002)
desenvolveram um instrumento de autorrelato, intitulado Inventario de Consciéncia
Metacognitiva das Estratégias de Leitura (MARSI). Com o objetivo de criar um
instrumento que permitisse avaliar em que grau o estudante € ou ndo consciente dos varios
processos envolvidos na leitura, os autores elaboraram o itens guiados pela premissa de que

a construcao de significados € intencional e deliberada, o instrumento inicial contou com
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100 itens. Apos a selecdo e categorizacdo desses itens os autores foram auxiliados por
quatro juizes, e nessa etapa foram excluidos 40 itens. Posteriormente, o inventario foi
aplicado numa amostra de 825 estudantes a fim de verificar sua validade.

O coeficiente alfa de Cronbach encontrado variou entre 0,89 a 0,93 e o indice de
fidedignidade global foi de 0,93, mostrando, assim, alta confiabilidade do instrumento. O
scree plot identificou subescalas e itens que poderiam ser refinados ou excluidos,
resultando num inventario revisado com 30 itens, que foi aplicado em um grupo piloto de
estudantes. A versdo final do instrumento se manteve com 30 itens distribuidos entre os
fatores estratégias globais, estratégias de solucdo de problemas e estratégias de suporte. A
nova versao do instrumento foi aplicada em uma amostra de 443 estudantes. A correlacdo
entre os fatores e o indice de fidedignidade total da escala foi o= 0,89. Os dados
psicométricos do instrumento demonstraram que ele é valido para avaliar a consciéncia
metacognitiva dos estudantes e a percepcdo que estes tém sobre 0 uso das estratégias
durante a leitura. O estudo de Mokhtari e Reichard (2002) apontou que os leitores habeis
usam as estratégias globais e de solucao de problemas com maior freqgliéncia que os leitores
pouco habeis. Fato ndo observado para as estratégias de apoio. As relacdes entre habilidade
de leitura e o tipo de estratégias usadas pelo aluno foram consideradas como evidéncias de
validade do instrumento.

No Brasil, Colago (2000) realizou um estudo tendo como objetivo verificar como o
leitor interage com o texto fazendo uso de estratégias de leitura, sua consciéncia das
proprias dificuldades e se existe relacdo entre o uso de estratégias metacognitivas de leitura
e 0 grau de compreensdo em leitura. Participaram desse estudo estudantes do 3° ano do EM
de uma escola publica. Foram usados questionarios, analise de protocolos e testes de

compreensdo de texto de jornais e revistas elaboradas com a técnica de Cloze de mdltipla
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escolha a fim de verificar as questdes propostas. A partir dos resultados foi possivel
observar que no processo de leitura geralmente os estudantes ndo planejam suas agdes e nao
conseguem detectar e corrigir seus proprios erros. Constatou-se, ainda, que o leitor mais
proficiente foi aquele que usou mais estratégias metacognitivas em sua leitura. Assim, o
autor aponta para o fato de existir um melhor preparo teorico e pratico dos professores no
que se refere ao ensino das estratégias metacognitivas de leitura, visto que essas estratégias
sdo fatores relevantes no processamento da leitura.

Joly (2005) constatando a escassez de instrumentos para avaliar estratégias
metacognitivas de leitura no Brasil, construiu uma escala para estudantes do EM, baseada
em instrumentos de avaliacdo e na literatura especifica, denominada Escala de Estratégias
de Metacompreensdo — Ensino Médio (META-EM). A validade da escala citada foi
estudada por Joly (2005). A analise fatorial do instrumento indicou trés fatores, sendo que
15 estratégias pertencem ao fator global que se sdo as orientadas para uma andlise geral do
texto. O segundo fator, composto por 10 estratégias, € relativo ao suporte a leitura e
contempla estratégias que ddo apoio ao leitor para compreender a informacédo . Ja o fator de
solucdo de problemas, composto por 15 itens tem as estratégias utilizadas frente a
dificuldades de compreensdo. Esses fatores explicam 39,43% da variabilidade da escala. A
precisdo total da escala é de a = 0,92. Para estratégias metacognitivas globais e de solucéo
de problemas foi igual a o = 0,85 e para as de suporte a leitura o = 0,84.

Joly, Santos e Marini (2006) realizaram outro estudo com a META-EM, aplicando-
a coletivamente em uma amostra de 487 estudantes do ensino médio em escolas pablicas e
particulares . A época, o instrumento era designado como Escala de Estratégias
Metacognitivas de Leitura para 0 Ensino Médio. O objetivo foi avaliar o uso de estratégias

metacognitivas, sendo possivel verificar que os alunos do sexo feminino utilizam mais as
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estratégias metacognitivas que os alunos do sexo masculino. Os resultados revelaram que
as estratégias mais utilizadas pelos sujeitos foram as de solucdo de problemas (utilizadas
quando os alunos tém dificuldade de compreensdo), especialmente durante a leitura.
Também constataram que ha diferencas em relacdo a utilizacdo de estratégias
metacognitivas pelos estudantes, além de salientar que as estratégias metacognitivas de
suporte (utilizar materiais de referéncia como suporte para a leitura) foram as menos
utilizadas, o que demonstra a necessidade de ensinar os alunos a desenvolverem estratégias
metacognitivas.

Outro estudo realizado por Marini (2006) utilizando a mesma escala foi realizado
com uma amostra de 641 estudantes do Ensino Médio de duas escolas publicas e duas
escolas particulares, nos periodos diurno e noturno. A aplicacdo foi coletiva, em sala de
aula. Quanto aos resultados, verificaram-se diferencas estatisticamente significativas em
relacdo aos alunos de escolas particulares, do sexo feminino, do periodo diurno e do
primeiro ano que relataram utilizar mais estratégias metacognitivas do que os alunos das
escolas puablicas, do sexo masculino do periodo noturno, e dos alunos dos segundos e
terceiros anos respectivamente.

Em relacdo as estratégias mais utilizadas pelos alunos do estudo de Marini (2006),
foram os itens 8 — Reler trechos quando encontro uma informacgéao que tenho dificuldade de
entendimento e o item 23 — Concentrar-me na leitura quando o texto é dificil. Esses itens
pertencem a categoria de estratégias metacognitivas de solucdo de problemas (estratégias
utilizadas quando surgem dificuldades de compreensdo). Por outro lado, os itens que
apresentaram menor pontuacdo foram o item 3 — Organizar um roteiro para ler,
pertencente ao fator global (estratégias orientadas para uma andlise geral do texto) e o item

33 — Fazer lista dos topicos mais importantes do texto, que pertence a categoria de
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estratégias metacognitivas de suporte a leitura. A maior variabilidade da escala foi
verificada no item 28 — Ler em voz alta quando o texto é dificil (DP=0,81) e a menor para 0
item 23 — Concentrar-me na leitura quando o texto é dificil (DP = 0,47). Os dois itens
indicam novamente 0 uso de estratégias associados as dificuldades que os estudantes
encontram para compreender o texto, revelando que provavelmente sdo pouco habeis para
monitorar sua compreensdo e identificar as contradi¢cbes e possiveis inconsisténcias do
texto. Dessa forma, € importante verificar como os alunos do ensino médio concluem essa
etapa de escolarizacdo, visto que muitos terminam essa fase sem compreender 0s textos que
léem.

Considerando, pois, a relevancia de estudos psicométricos para instrumentos de
avaliacdo, Urbina (2007) destaca que para um teste ser utilizado torna-se necessaria a busca
por evidéncias de validade que possam corroborar qualquer inferéncia feita sobre uma
pessoa a partir dos resultados de testes. Tais evidéncias podem estar relacionadas ao
conteddo, que investiga se o conteldo do teste e dos processos de respostas as tarefas sao
relevantes e representativos; aos padrdes de convergéncia e divergéncia, que diz respeito a
consisténcia interna dos resultados do teste, esses padrdes podem ser obtidos por meio da
correlacdo entre testes e subtestes, da diferenciacdo de escores, da andlise fatorial
exploratdria, dentre outros procedimentos; e por Gltimo podem estar relacionadas ao critério
relacionada a precisdo das decisOes baseadas na validacdo concorrente (a correlagcdo entre
escores de testes e critérios existentes) na validacao preditiva (a correlagcdo entre escores de
testes e critérios preditos externos ao instrumento em questdo), de acordo com Urbina
(2007). A investigacdo dessas evidéncias de validade é essencial na testagem psicolégica

em geral e, em especial, na educacional em funcdo dos contetdos especificos por disciplina
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e da identificacdo de possiveis influéncias do desenvolvimento, da aprendizagem e do
préprio contexto educacional (Flanagan & cols., 2002; Sternberg, 2000, Urbina, 2007).

Ao lado destas, o teste precisa ser fidedigno. A fidedignidade, segundo a Teoria
Cléssica dos Testes, pode ser descrita como uma qualidade dos escores. Estes devem ser
suficientemente consistentes e livres de erro de mensuracdo para serem uteis. As medidas,
segundo Urbina (2007), para estimar os erros sdo a: (a) analise da fidedignidade do
avaliador, que se refere a correlacdo dos escores gerados independentemente por dois
avaliadores diferentes; (b) analise da fidedignidade de teste-reteste, o mesmo teste é
administrado em dois momentos diferentes, separados por um certo intervalo de tempo; (c)
analise da fidedignidade de forma alternativa, que procura estimar a quantidade de erro nos
escores de teste que podem ser atribuidas ao erro de amostragem de contetdo; (d) analise
de fidedignidade de forma alternativa com intervalo, que podem ser calculadas quando duas
ou mais formas alternativas do mesmo teste sdo administradas em duas ocasifes diferentes
e separadas por um certo intervalo de tempo. A partir das consideracdes tedricas e

psicométricas apresentadas, os objetivos do presente estudo estdo descritos no Capitulo 3.
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CAPITULO 3 - OBJETIVOS DO ESTUDO

Considerando-se a perspectiva de Gomes (2005) para analise do ENEM destaque é
dado no presente projeto de investigacdo a metacompreensdo enquanto habilidade
relacionada a0 modelo do CHC (Flanagan & cols., 2002). Focaliza-se a inteligéncia
cristalizada (Gf) associada a experiéncias culturais e educacionais adquiridas com o passar
do tempo e inteligéncia fluida (Gc) definida como conjunto de processos relacionados com
a capacidade de lidar com novas situacdes abstratas, das quais se possui poucos esquemas
prévios para indicarem caminhos de solucdo que ndo podem ser executadas
automaticamente. Tais operacdes mentais incluem formar e reorganizar conceitos, perceber
relaces entre modelos, construir inferéncias, compreender implicac6es, resolver problemas
e reorganizar ou transformar informac6es, todas relacionadas com a compreensdo em
leitura. Segundo Bolivar (2002) compreender o que se & implica em estabelecer conexdes
I6gicas entre as idéias do texto e poder expressa-las com termos proprios, conferindo as
inferéncias, atos fundamentais de compreensao que permitem dar sentido a leitura.

Na teoria CHC, os raciocinios dedutivo (RG) e indutivo (RI) sdo considerados as
legitimas habilidades especificas indicadoras da Inteligéncia Fluida. Estas habilidades
especificas estdo, segundo Flanagan e cols. (2002), relacionadas com a leitura. Rl e RG se
relacionam com compreensdo e resolucdo de problemas. O Raciocinio Seqliencial Geral
(RG) — ou dedugdo — consiste na habilidade de resolver problemas novos (desconhecidos)
partindo-se de conjuntos de regras, premissas e organizando um ou mais passos de solugéo.
A Inducdo (I) consiste em descobrir as caracteristicas essenciais que regem um problema

ou conjunto de materiais. Cabe também considerar que para além da avaliacdo do conteudo
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escolar, 0 ENEM baseia-se na interdisciplinaridade e uso de situacfes-problema. Estas
fornecem as informacgfes necessarias para que o individuo possa resolver as questdes,
sendo as situacdes propostas baseadas em conteldos especificos do conhecimento
adquirido na escola (Bartholomeu, 2011).

Na presente investigacdo enfoque foi dado ao fator Grw, localizado no segundo
estrato, referindo esse a compreensdo de textos e expressdo da escrita tendo como
habilidades especificas: Decodificacdo da Leitura; Compreensdo da Leitura; Linguagem
Verbal; Habilidade de Cloze; Habilidade de Soletracdo; Habilidade de Escrita;
Conhecimento e Utilizacdo de Idioma; Velocidade de Leitura e Velocidade de Escrita
(Flanagan & cols., 2002). Assim, o0 Grw é considerado um dominio de realizacdo e,
portanto foi medido tradicional e quase que exclusivamente por testes de desempenho
académico. Um exame minucioso do Grw apresenta um achado interessante, embora a
leitura e a escrita sejam muitas vezes consideradas como habilidades académicas distintas,
uma minuciosa pesquisa foi realizada e verificou-se que essas habilidades estdo
estreitamente ligadas (Woodcock, 1994; Flanagan, 2000), ou seja, uma medida de leitura é
uma medida precisa da capacidade de escrita e vice-versa, sem duvida, a leitura e a escrita
estdo ligadas, pois sdo elementos basicos de proficiéncia no aspecto simbdlico da
linguagem.

As habilidades de linguagem estdo claramente presentes nas diversas habilidades
encontradas no Gc, mas geralmente sdo limitadas aquelas que envolvem aspectos
receptivos e expressivos da linguagem. O Grw, portanto, parece representar a habilidade no
aspecto simbolico da linguagem, sendo leitura a capacidade de decodificar os simbolos a
fim de extrair significado linguistico e a escrita a capacidade de produzir simbolos para

expressar o significado linguistico. Nesse sentido, a leitura e a escrita sdo vistas como
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componentes altamente inter-relacionados de um mesmo construto, isso pressupde que

naturalmente a leitura e a escrita sao intercambiaveis como medidas de processamento de

linguagem simbolica (alfabetizacédo) (Flanagan & cols., 2002).

Em sendo apresentado o ENEM como uma avaliacao escrita, com as caracteristicas

descritas, faz-se necessario avaliar a compreensao em leitura dos estudantes e sua relacéo

com seu desempenho aferido pelo ENEM. Segundo Witter (1997), avaliar competéncia em

leitura implica em usar instrumentos que auxiliem no desenvolvimento e na avaliacdo das

caracteristicas dos leitores, diferenciando-os quanto ao seu rendimento. Nesse sentido, para

além de compreender, instrumentos para avaliar a metacompreensao nessa etapa de

escolaridade séo Uteis e necessarios, e em assim sendo, 0s objetivos do presente estudo sao:

1.

2.

Caracterizar o desempenho do ENEM-SP 2006;

Analisar o desempenho quanto a utilizacdo de estratégias de metacompreensao em
leitura e no ENEM-SP 2006 considerando as unidades de observacdo: cidades, escolas,
condicdo do respondente (concluiu em 2006 ou apds esse ano), faixa etaria e género;
Buscar evidéncias de validade para a Escala de Metacompreensdo — Ensino Médio
(META- EM) pela correlacdo com o desempenho no ENEM-SP 2006 como critério
externo;

Buscar evidéncias de validade para a Escala de Metacompreensdo — Ensino Médio
(META- EM) tendo como critério o desenvolvimento e escolaridade;

Analisar a precisdo da META-EM;
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CAPITULO 4 - METODO

4.1 Participantes

Para a organizacdo do banco de dados do ENEM 2006 para o estado de Séo Paulo
foram adotados alguns critérios de exclusdo. Primeiramente, o banco com os microdados do
ENEM 2006 foi recuperado do site do INEP (disponivel para acesso) tinha como
participantes um total de 3.743.370 estudantes, na primeira etapa foram excluidos todos 0s
estudantes que nao realizaram o ENEM 2006 ficando um total de 2.784.198 participantes.
Na segunda etapa, foram excluidos os estudantes concluintes do ensino médio antes do ano
de 2006 e resultou no total de 1.366.072 participantes, posteriormente foram excluidos os
estudantes que cursavam a Educacdo de Jovens e Adultos resultando no banco com
1.258.253 participantes. Foram excluidos também, os estudantes de outros estados
resultando no total de 312.344 sujeitos. Outro critério foi a exclusdo dos participantes que
realizaram outro tipo de prova (azul, branca e rosa) ficando um total de 79.895 participantes
que responderam a prova amarela. O Gltimo critério utilizado na exclusédo foi em relacdo as
idades, para que a quantidade de sujeitos e a faixa etaria estivessem de acordo e proximas
as do banco da META-EM.

Dessa forma, foram excluidos os alunos que estavam fora da faixa etaria de 16 a 18
anos, resultando em um total de 4.228 participantes, sendo 197 (4,6%) com 16 anos, 2.494
com 17 (59%) e 1.537 com 18 anos (36,4%). Desses, 2.524 eram do sexo feminino e 1.704
do masculino, 3.918 concluiram o Ensino Médio em 2006 e 310 concluiram apos 2006 essa

amostra ¢ das cidades de C1, C2 e C3.
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Foram selecionados a partir dos critérios descritos, apenas 0s participantes de trés
cidades do interior paulista, proximas a capital que passam a ser designadas por C1
(N=125), C2 (N=338) e C3 (N=132), onde foi aplicada a Escala de Metacompreensao
(META-EM), objeto de analise no presente estudo. Foi utilizado o resultado do ENEM,
considerando as cinco competéncias e a nota final da prova objetiva e a nota final da
redacdo. Todos os critérios adotados foram necessarios para que as variaveis dos
participantes fossem semelhantes nos dois bancos.

Para organizar o banco de dados para realizar as analises de correlacdo, o INEP
forneceu através de autorizacdo prévia, um banco de dados com duas escolas identificadas
das cidades de C2 e C3, foi possivel identificar 60 sujeitos que estavam nos dois bancos, no
da META-EM e no ENEM 2006. Essa identificacdo foi realizada seguindo os seguintes
critérios, data de nascimento, sexo, escola e ano de conclusdo do ensino médio. Um novo

banco foi criado com os sujeitos identificados.

Banco total . Banco ENEM + META-
(N = 3.743.370) — Banco E:E'\:'l ;25;)" Paulo EM
Critérios de exclusdo o (n=316)
* alunos que ndo realizaram * 197 com de 16 anos,
a prova * 2.494 com 17 anos e
* estudantes que * 1.537 com 18 anos. " 201 com de 16
concluiram antes do ano « 3.918 concluiram o anos,
de 2006 . .1 77 com 17 anose
Ensino Médio em 2006
* estudantes de EJA , , * 38 com 18 anos
* 310 concluiram apés
* estudantes de outros
estados 2006
* estudantes que realizaram
outro tipo de prova (que * 2.524 eram do sexo * 160 do sexo
nao a amare]a) feminino e 1.704 do feminino e 156 do
* estudantes que estavam — masculino — masculino
fora da faixa etaria de 16 a
18 anos

Figura 2. Organizacdo dos bancos de dados.
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4.2 Fonte de dados

Utilizou-se um banco de dados da META-EM (Escala de Estratégias
Metacognitivas de Leitura) aplicada em trés escolas de Ensino Meédio do interior paulista
no ano de 2006. Esse estudo conta com a autorizagdo do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Séo Francisco (CAAE n° 0054.0.142.000-09).

Referente ao ENEM ressalta-se que esta pesquisa esta relacionada a um projeto
maior intitulado “O Modelo hierdrquico multinivel na avaliagdo de habilidades de
estudantes em diferentes niveis de ensino”, conforme o Edital n® 038/2010/CAPES/INEP
do Observatorio da Educacdo — Edital 2011, estabelecido pelo Ministério da Educacédo
(MEC) para instituicdo de Observatorio da Educacdo em Instituicdo de Ensino Superior.
Esse projeto é apoiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
do Ministério da Educacdo (CAPES/MEC).

O INEP autoriza a utilizacdo do banco que contém os dados do ENEM, desde que
sejam respeitados os critérios éticos conforme resolucdo do Conselho Federal de Psicologia
n°016/2000, artigo 6° ressaltando que o pesquisador poderd estar desobrigado do
consentimento informado nas situacdes em que:

“I- Envolvem observacdes naturalisticas em ambientes pablicos; 11-
As pesquisas sejam feitas a partir de arquivos e bancos de dados
sem identificacdo dos participantes; Ill- Haja reanalises de dados
coletados pela prépria equipe ou por outras equipes (CoOmo € 0 caso
dessa pesquisa); 1V- Haja outras situacGes similares em que ndo ha
risco de violar a privacidade dos individuos envolvidos nem de
causar a eles ou aos grupos e comunidades aos quais pertencem,

qualquer tipo de constrangimento. Paragrafo dnico — A
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determinacdo de que ndo ha& necessidade de consentimento
informado, somente pode ser feita por Comité de Etica em Pesquisa

constituida conforme a legislacdo em vigor.” (p.04)
Além disso, é importante ressaltar que os dados desses alunos, ndo somente em
relacdo as respostas dadas no ENEM como também as da META-EM, serdo trabalhados no
banco de dados em forma de codigo, sem constar 0 nome de cada aluno para que sejam

mantidos em sigilo.

4.3 Materiais que compdem os Bancos de Dados
4.3.1 Prova do ENEM-SP 2006

O ENEM é composto por testes em quatro areas de conhecimento: linguagens,
codigos e suas tecnologias (incluindo redacdo); ciéncias humanas e suas tecnologias;
ciéncias da natureza e suas tecnologias e matematica e suas tecnologias. Cada grupo de
testes é composto por 63 itens de multipla escolha. A média de desempenho obtida no
ENEM ¢ imprescindivel para pleitear uma vaga nas instituicdes de ensino superior que
adotarem o exame como ferramenta de selecéo, de maneira integral ou parcial. Além disso,
0 ENEM continua a servir como referéncia para uma auto-avaliacdo sobre o Ensino Médio
e qualidade do ensino (MEC, 2000a).

A parte objetiva da prova tem como pontuacdo de 0 a 100 separadas pelas cinco
competéncias, ou seja, para cada competéncia é possivel obter uma nota de 0 a 100 pontos.
Na Parte Objetiva, o acerto das 63 questdes equivale a nota 100. Pode-se associar a faixa de
desempenho onde, o participante € situado, com 0 numero de acertos nessa parte da prova.

O critério utilizado pelo ENEM 2006 para classificar os resultados € descrito pela faixa de
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desempenho referente ao intervalo de notas sendo: insuficiente a regular, notas de 0 a 40;
regular a bom, notas de 40 a 70 e bom a excelente, notas de 70 a 100.

A nota da Redacdo € a média aritmética das notas atribuidas a cada uma das cinco
competéncias avaliadas na correcdo e situada na faixa de desempenho correspondente,
porém, ndo é claro no documento do INEP como o texto € analisado em relacdo as

competéncias.

4.3.2 Escala de Metacompreensdo — Ensino Médio (META-EM) (Joly, 2005)

A escala tem por objetivo avaliar o tipo e a frequéncia de estratégias de
metacompreensdo em leitura que 0s jovens estudantes utilizam antes, durante e depois da
leitura de textos informativos. E composta por 39 afirmagdes do tipo Likert com trés opgdes
de intensidade de frequéncia — nunca, algumas vezes e sempre — variando de 0 a 2 pontos.
Os itens sdo distribuidos em fungcdo do momento de leitura, sendo que os itens de nimero 1
a 4 se referem a estratégias utilizadas antes da leitura, os de nimero 5 a 30 se referem as
estratégias durante a leitura e os itens 31 a 39 estdo relacionadas as estratégias utilizadas
depois da leitura. O estudo de validade da escala (Joly, 2005) indicou, por meio da Analise
Fatorial Exploratéria, que os itens dividem-se em trés fatores, sendo que 14 estratégias
pertencem ao fator global (questdes 1, 2, 3, 4, 5, 6, 18, 19, 21, 22, 24, 26, 29, 36), que se
refere aquelas orientadas para uma analise geral do texto, como por exemplo, “Levantar
hipoteses sobre o contetido do texto”. O segundo fator, composto por 10 estratégias, é
relativo ao suporte a leitura (questbes 12, 13, 16, 27, 32, 33, 34, 37,38, 39) e reporta-se as
estratégias que dao apoio ao leitor para compreender a informacdo através do uso de
materiais de referéncias, grifos, dentre outros, como o item “Grifar o texto para destacar as

informacdes que acho importante”. J4 o fator de solugdo de problemas, composto por 15
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itens (questdes 7, 8, 9, 10, 11, 14, 15,17, 20, 23, 25, 28, 30, 31, 35), refere-se as estratégias
que sdo utilizadas quando surgem dificuldades de compreensdo. Um exemplo de item desse
ultimo fator é “Reler trechos quando encontro uma informacdo que tenho dificuldade de

entendimento”. Os itens da escala ndo se repetem.

4.4 Procedimento de analise de dados

Os dados foram analisados pela estatistica descritiva e inferencial considerando-se
as unidades de observacao, estado, cidades, escolas, condi¢do do respondente, faixa etaria e
género, definidas segundo critérios pré-estabelecidos e descritos anteriormente que
garantem a presenca das variaveis nos dois bancos de dados. Foi verificado o desempenho
geral no ENEM-SP 2006. A analise de correlacéo entre o desempenho geral no ENEM-SP
2006 e 0 uso dessas estratégias foi determinado pelo coeficiente de correlagdo produto-
momento de Pearson, total e parcial, a fim de verificar a associacdo entre as variaveis em
questdo e a possibilidade de identificar evidéncia de validade para a META-EM. A
MANOVA foi utilizada a fim de analisar o desempenho na utilizacdo de estratégias de
metacompreensdo em leitura e no ENEM em funcdo das unidades de observacdo, bem
como buscar evidéncias de validade para META-EM por critério externo de
desenvolvimento e aprendizagem. Foi utilizado o Alfa de Cronbach para aferir a precisao

da META-EM no total e por fatores.
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CAPITULO 5 - RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir dos dois bancos de dados disponiveis, os dados foram analisados
considerando os objetivos da presente investigacdo. Considerando que a META-EM conta
com numero de itens diferentes para cada momento de leitura (antes, durante e depois) e
por fator (global, suporte e solucdo de problemas) as analises foram realizadas por meio da
média ponderada. Os resultados relativos a META-EM indicam a percepcéo do leitor/aluno
em relacdo ao uso que faz de estratégias metacognitivas. 1sso porque € um instrumento de
autorrelato. A Tabela 3 apresenta a estatistica descritiva da META-EM por momento de

leitura.

Tabela 3

Estatistica descritiva da META-EM por momento de leitura

META-EM Minimo Méximo m’;:m Média  DP

Antes 0,00 0,21 0,21 0,08 0,04

Momentos Durante 0,05 1,26 1,33 0,77 0,19
Apés 0,00 0,46 0,46 0,18 0,09

Global 0,05 0,67 0,72 0,36 0,12

Fatores  Suporte a leitura 0,00 0,51 0,51 0,20 0,11
i?é‘é?:&;’s 0,00 0,72 0,77 0,48 0,12

Total 0,08 1,85 2 1,03 0,29

Em relacdo a Tabela 3 é possivel constatar que a maior média informada pelos
participantes no tocante ao momento de leitura diz respeito a utilizagdo das estratégias

metacognitivas pelos mesmos durante a leitura e a menor média relaciona-se as estratégias
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utilizadas antes da leitura. No que diz respeito ao tipo de estratégia informada pelas
respostas dadas a META-EM, observa-se que a média foi maior em relacdo ao uso de
estratégias metacognitivas de solucédo de problemas (dificuldade de compreenséo) enquanto
gue a menor esta relacionada as estratégias de suporte a leitura.

A analise descrita na Tabela 3 indica, segundo Gourgey (1998), indica que a maior
frequiéncia durante a leitura revela dificuldade em compreensdo implicando na necessidade
de buscar suporte para solucionar tal problema. Ja o estudo realizado por Bolivar (2002)
revela que é possivel melhorar o0 uso de estratégias de leitura se houver investimento e
treinamento, os resultados obtidos nesse estudo apontaram que o treinamento dado pelo
professor nos grupos de treinamento da utilizacdo de estratégias metacognitivas, teve efeito
significativo na melhora das habilidades de compreensdo dos sujeitos e na resolucdo de
problemas, em relacdo a resolucdo de problemas o resultado encontrado também foi
positivo.

Com o objetivo de verificar possiveis diferencas quanto ao uso de estratégias
metacognitivas de leitura por escola, realizou-se uma analise por meio da Analise de
Variancia (ANOVA), sendo gue as escolas A e B sdo publicas e C e D sao particulares. A

Tabela 4 apresenta esses resultados.
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Tabela 4
ANOVA em relacgdo aos tipos de estratégias e escore total da META-EM considerando-se a

escola frequentada

F p

META-EM Escola Média DP
gl =3, 312

Escola A 0,38 0,11

Escola B 0,31 0,13
Global 7,190 <0,001
Escola C 0,38 0,14

Escola D 0,37 0,10

Escola A 0,20 0,11

Tiposde  Suporte a Escola B 0,20 0,11

s d ) 5950 <0,001
estratégias leitura Escola C 0,23 0,12
EscolaD 0,15 0,09
EscolaA 0,48 0,10

Soluggode  EscolaB 045 013 1 ose

problemas  gscolac 050 0,13
Escola D 0,48 0,10

Escola A 1,07 0,25

Escola B 0,97 0,31
Total 4,093 0,007
Escola C 1,12 0,35

Escola D 1,01 0,22

A partir da andlise descrita na Tabela 4, é possivel verificar que todos os fatores da
META-EM foram significativos, com destaque aos fatores global e suporte a leitura que
apresentaram alto indice de significancia (p< 0,001). Em relacdo as médias, observa-se que

a escola C obteve maiores médias nos trés fatores do que as outras escolas.
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Em estudos brasileiros, a evidéncia da contribuicdo da escola para o aprendizado do

aluno, medida pelo coeficiente de correlacdo intra-escolar, situa-se em torno de 30%

quando ndo controlada pelo nivel socio-economico (Ferrdo & Fernandez, 2003). A Tabela 5

apresenta os resultados da ANOVA por escola e momento de leitura.

Tabela 5

ANOVA em relacdo aos momentos de leitura considerando-se a escola frequentada

Momentos da F P
leitura— META- Escola Média DP
EM gl =3, 641
Escola A 0,09 0,04
Escola B 0,07 0,05
Antes 3,153 0,025
Escola C 0,09 0,05
Escola D 0,08 0,04
Escola A 0,78 0,17
Escola B 0,71 0,21
Durante 4,506 0,004
Escola C 0,81 0,23
Escola D 0,78 0,17
Escola A 0,19 0,09
Escola B 0,18 0,09
Apds 6,136 <0,001
Escola C 0,21 0,11
Escola D 0,15 0,07

Em relacdo ao uso de estratégias metacognitivas por momento de leitura (Tabela 5),

constata-se que foi estatisticamente significativo para todos os momentos, porém houve

diferenca muito significativa (p< 0,001) quanto ao uso de estratégias apos a leitura, ou seja,

0s estudantes precisam reler o texto para poder compreender. Nesse resultado, novamente a
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escola C obteve as maiores médias em todos os momentos. O estudo realizado por Kletzien
(1991) revela que os estudantes habilidosos utilizam estratégias de leitura o tempo todo
enguanto que os leitores pouco habeis diminuem a utilizacdo do uso de estratégias a medida
que a complexidade do texto aumenta.

Com o objetivo de comparar a utilizacdo das estratégias de leitura relatada pelos
estudantes foi realizado o test t de Student em funcao do género e do tipo de escola (publica
ou privada), como indicado na Tabela 6. Verificou-se diferenca significativa para os fatores
global e solucdo de problemas, sendo o fator global muito significativo, o que corrobora o
estudo de Mokhtari e Reichard (2002) que apontou que os leitores habeis usam as
estratégias globais e de solucdo de problemas. No que diz respeito aos momentos de leitura,
a utilizacdo das estratégias durante a leitura mostrou-se estatisticamente significativa. As
escolas particulares destacam-se com as maiores médias nos fatores global (analise geral do
texto) e suporte de leitura (necessita de apoio; e.g. grifo) e no momento durante a leitura. A
escola pablica obteve média maior no fator suporte de leitura e no momento apoés a leitura.
Embora seja evidente que as condi¢bes socioecondmicas dos alunos influenciam
diretamente o desempenho académico, constata-se, todavia, que a escola também faz
diferenca. Esse fato € verificado uma vez que alunos oriundos de um mesmo contexto
socioeconbémico podem apresentar desempenho escolar diferenciado em razdo de
estudarem em escolas distintas. Dessa forma, ndo existe um determinismo absoluto para

afirmar o desempenho bom ou ruim (INEP, 2000, Andrade & Laros, 2007).
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Teste t de Student em relacéo aos tipos de estratégias e momentos de leitura considerando-

se 0 tipo de escola frequentada

- _ t
Pontuacao ponderada da META-EM Tipo de Média DP P
escola gl =314
Particular 0,38 0,12
Global o 0,567  <0,001
Publica 0,34 0,12
; Particular 0,19 0,11
Tiposde g orte de leitura 2201 0,629
estrategias Piblica 0,20 0,11
Particular 0,49 0,12
Solucdo de problemas o -1,144 0,021
Publica 0,47 0,12
Particular 0,08 0,04
Antes o 2,407 0,083
Publica 0,08 0,05
Particular 0,80 0,19
Mom_entos de Durante s -0,907  <0,001
leitura Publica 0,75 0,19
) Particular 0,17 0,09
Apbs o 1,474 0,759
Publica 0,19 0,09
Particular 1,06 0,29
Total _ 1,262 0,010
Publica 1,02 0,29

Observa-se que os resultados da Tabela 7 foram significativos para todos os fatores

e momentos de leitura, sendo que apenas em relacdo ao uso de estratégias antes da leitura

foi marginalmente significativo (p=0,056). As meninas utilizam mais estratégias

metacognitivas de leitura do que 0s meninos, visto que as maiores médias em todos 0s

fatores e momentos de leitura foram obtidas pelo género feminino, corroborando o estudo

realizado por Joly, Santos e Marini (2006), revelando que as meninas utilizam mais

estratégias de leitura. A Tabela 8 apresenta os valores da ANOVA por série frequentada.



Tabela 7

Teste t de Student em relacéo aos tipos de estratégias e momentos de leitura considerando-

se 0 sexo dos participantes

t p
META-EM Género Média DP
gl =314

Feminino 0,37 0,13

Global 0,987 <0,001
Masculino 0,34 0,11
: Feminino 0,22 0,11

'I'tlpct)§ o_Ie Suporte a leitura 5,694 <0,001
estrategias Masculino 0,17 0,10
x Feminino 0,51 0,11

a0 €8 _ 2658 <0001
problemas Masculino 0,44 0,11
Feminino 0,08 0,05

Antes 2,667 0,056
Masculino 0,08 0,04
Feminino 0,83 0,20

'\g‘)?‘?t”tos Durante 4051  <0,001
a leitura Masculino 0,71 0,17
Feminino 0,20 0,10

Ap0s 5,243 <0,001
Masculino 0,17 0,09
Feminino 1,11 0,30

Total 4868 <0,001
Masculino 0,95 0,26
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Tabela 8
ANOVA em relacdo aos tipos de estratégias e momentos de leitura considerando-se a série

frequentada

META-EM Séie N Média  DP F P

gl =2, 313

21 0,37 0,13
191 0,37 0,11 2,041 0,132
104 0,34 0,13

Global

21 0,20 0,10
191 0,19 0,11 1,581 0,208

Tipos de Suporte de

estratégias leitura
104 0,21 0,11
) 21 0,48 0,13
Solugéo de 191 0,48 0,12 0215 0,806
problemas
104 0,48 0,12
21 0,09 0,05
Antes 191 0,08 0,04 1,949 0,144

104 0,07 0,05

Momentos da 21 0,77 0,20

leitura Durante 191 0,77 0,19 0,002 0,998
104 0,77 0,20
21 0,19 0,08
Apo6s 191 0,18 0,09 0,878 0,417
104 0,19 0,10
21 1,05 0,30
Total 191 1,03 0,27 0,027 0,974

W N PFPIWIN P OWOPNPFP OWDNPOWONEPODNPRPWNPRE

104 1,03 0,31

Os resultados da Tabela 8 demonstram que ndo houve diferenca significativa em
relacdo ao uso de estratégias de leitura por tipos de estratégias e momentos de leitura nas
diferentes séries do ensino médio. Isso porque se verificou que as médias variaram pouco

entre as séries frequentadas, o que, segundo Rinaudo e Fernandez (2002), pode ser devido
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as baixas exigéncias escolares, de forma que os estudantes ndo precisam fazer uso de
estratégias de leitura para obterem bons resultados.

Com o objetivo de verificar o uso de estratégias de leitura por idade, realizou-se a
ANOVA. Em relacdo as idades, os estudantes apresentam idades que variam entre 16

(N=201), 17 (N=77) e 18 (N=38) anos, como se verifica na Tabela 9.

Tabela 9
ANOVA em relacdo aos tipos de estratégias e momentos de leitura considerando-se a idade

dos participantes

] 5 F
e oty Made M DR
16 035 0,12
Global 17 03 013 0208 0,812
18 037 012
g St o 16 0,18 0,10
estlrg(t)ggizs uIFt;(i)tL(raae 17 0,21 0,12 2,621 0,074
18 022 012
] 16 048 0,12
?3%%?2%25 17 049 011 1072 0,344
18 046 0,12
16 0,08 0,04
Antes 17 008 005 078 0,457
18 0,09 0,05
16 0,76 0,19
Moﬁzm?da Durante a leitura 17 078 020 0438 0,645
18 0,76 0,19
16 017 0,09
Apés 17 020 010 2691 0,069
18 020 0,10
16 1,02 0,28
Total 17 1,07 031 1,000 0,369

18 1,05 0,29
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No que se refere a idade, observa-se que embora as medias aumentem conforme a
idade, ndo ha diferenca significativa para o uso de estratégias metacognitivas de leitura indo
ao encontro da teoria de Brown (1978) ao observar que com o passar do tempo 0s
estudantes aumentam o controle das estratégias de leitura e, portanto passam a utilizar o

conhecimento prévio associado ao conteudo a ser compreendido.

5.1 Anélise descritiva do ENEM 2006

Realizou-se uma andlise descritiva do ENEM 2006 a fim de verificar o desempenho
das escolas das trés cidades, somente para essa analise, consideraram-se as escolas com 0
namero de participantes maior ou igual a 30. A Tabela 10 mostra o desempenho por escola

em relacdo a nota objetiva e redacédo da C1.

Tabela 10

Desempenho médio na prova objetiva e redacéo das escolas da cidade de C1

Escolas Zg%%g € N M Objetll:\)/; Classificacao M Reda(gg Classificacao

1 Estadual 61 35,21 10,64 Insuficientea 51,23 16,33 Regulara
Regular bom

2 Estadual 177 34,77 10,28 Insuficientea 49,62 18,04 Regulara
Regular bom

3 Estadual 40 31,86 10,90 Insuficientea 41,94 23,78 Regulara
Regular bom

4 Estadual 39 3529 11,21 |Insuficientea 47,56 21,23 Regulara
Regular bom

5 Particular 60 48,41 15,46 Regulara 59,50 12,07 Regulara
bom bom

6 Estadual 42 32,80 08,87 Insuficientea 53,33 16,40 Regulara
Regular bom

7 Estadual 66 36,80 11,05 Insuficientea 51,63 18,69 Regulara

Regular bom
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A partir dos resultados da Tabela 10 € possivel observar que a maioria das escolas
estaduais obteve nota média abaixo de 40 pontos na prova objetiva classificando-se como
‘insuficiente a regular’ e acima de 40 pontos na redacdo, classificando-se como ‘regular a
bom’. Tal resultado corrobora os dados do INEP (2006) referente ao relatério geral do
desempenho médio dos participantes de todo o processo realizado nas varias regioes
brasileiras. 1sso revela que a amostra do presente estudo pode ser considerada com uma
porcentagem equivalente a populacdo em geral. JA quanto ao desempenho das escolas
particulares, observa-se que a média na nota objetiva foi maior do que a das escolas
estaduais classificando-as em relacéo a essa prova com desempenho regular a bom, porém,
0 que chama a atencdo refere-se a nota da redacdo das escolas 29 e 30 que tiveram
desempenho menor que 40 pontos na redacdo. A escola numero 22 foi identificada no

banco da META-EM.



Tabela 11

Desempenho médio na prova objetiva e redacéo das escolas da cidade C2
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Escolas Es%%g € MObJet'VSP Classificacao MRedagagP Classificacao
1 Estadual 135 36,54 10,25 Insuficientea 53,76 17,34 Regulara
Regular bom
2 Estadual 35 30,84 07,82 Insuficientea 48,07 13,34 Regulara
Regular bom
3 Estadual 348 37,56 10,36 Insuficientea 53,50 15,70 Regulara
Regular bom
4 Estadual 65 35,12 10,65 |Insuficientea 51,00 20,16 Regulara
Regular bom
5 Estadual 186 32,34 08,74 Insuficientea 49,80 19,43 Regulara
Regular bom
6 Estadual 54 36,60 11,22 |Insuficientea 50,65 18,59 Regulara
Regular bom
7 Estadual 124 34,61 10,88 Insuficientea 52,32 15,29 Regulara
Regular bom
8 Estadual 52 33,12 10,30 Insuficientea 46,39 22,86 Regulara
Regular bom
9 Estadual 46 33,19 11,47 Insuficientea 54,40 10,34 Regulara
Regular bom
10 Estadual 62 3515 09,64 Insuficientea 52,42 16,74 Regulara
Regular bom
11 Estadual 39 50,87 16,22 Regularabom 59,10 10,66 Regulara
bom
12 Estadual 81 34,14 09,01 |Insuficientea 51,05 14,40 Regulara
Regular bom
13 Estadual 66 32,85 1140 Insuficientea 54,66 14,63 Regulara
Regular bom
14 Estadual 140 34,68 08,78 Insuficientea 54,68 16,36 Regulara
Regular bom
15 Estadual 83 3352 1144 Insuficientea 49,31 18,36 Regulara
Regular bom
16 Estadual 64 34,08 09,25 Insuficientea 52,38 17,08 Regulara
Regular bom
17 Estadual 54 34,21 09,36 Insuficientea 57,36 14,01 Regulara
Regular bom
18 Estadual 59 31,72 10,07 Insuficientea 50,42 19,44 Regulara
Regular bom
19 Estadual 37 32,13 07,57 Insuficientea 46,01 19,18 Regulara
Regular bom

Continua



Tabela 11

Desempenho médio na prova objetiva e redacéo das escolas da cidade C2
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Continuacao

i Objetiva Redacéo
Escolas Tipo de ) Classificacao : Classificacao
escola M DP M DP
20 Estadual 186 56,98 10,57 Regularabom 63,36 14,07 Regulara
bom
21 Estadual 74 3758 09,84 Insuficientea 54,56 15,21 Regulara
Regular bom
22D Particular 224 52,54 13,54 Regulara 54,70 21,34 Regulara
bom bom
23 Particular 30 5153 14,41 Regularabom 5584 19,93 Regulara
bom
24 Particular 90 57,81 13,70 Regularabom 4458 31,24 Regulara
bom
25 Particular 47 43,30 09,31 Regularabom 60,96 14,05 Regulara
bom
26 Particular 94 47,72 12,73 Regularabom 48,78 24,25 Regulara
bom
27 Particular 48 53,44 12,88 Regularabom 52,71 22,62 Regulara
bom
28 Particular 208 63,67 13,90 Regularabom 44,27 28,83 Regulara
bom
29 Particular 54 65,02 12,31 Regularabom 35,74 32,56 Insuficiente a
regular
30 Particular 100 54,97 13,83 Regularabom 3255 30,31 Insuficiente a
regular
31 Particular 32 46,53 13,57 Regularabom 63,36 11,79 Regulara
bom
32 Estadual 79 32,79 08,58 Insuficientea 47,09 16,19 Regulara
Regular bom
33 Estadual 40 31,03 09,61 |Insuficientea 4581 17,39 Regulara
Regular bom
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A Tabela 11 apresenta o resultado do desempenho na prova objetiva e redacdo para
a cidade C2, e, assim como na C1, a escola particular também obteve melhor desempenho
na prova objetiva e na redacdo, nesse caso, com a maior média dentre todas as escolas. As
escolas estaduais tiveram desempenho “insuficiente a regular” na prova objetiva e

desempenho “regular a bom” na redagao.

Tabela 12

Desempenho médio na prova objetiva e redacéo das escolas da cidade C3

Escolas -2;%%& € N I\;) bjetl\/gp Classificacao I\/FIQ eda(;a[())P Classificacao

1 Estadual 91 37,10 11,05 |Insuficientea 52,03 17,86 Regulara
Regular bom

2 Estadual 49 32,56 08,11 Insuficientea 53,62 16,33 Regulara
Regular bom

3B Estadual 31 31,90 12,63 |Insuficiente 47,18 18,83 Regulara
a Regular bom

4 Estadual 71 29,93 09,24 Insuficientea 49,29 15,64 Regulara
Regular bom

5 Estadual 58 32,70 07,75 Insuficientea 46,90 21,82 Regulara
Regular bom

6 Estadual 68 32,12 08,51 Insuficientea 47,09 19,03 Regulara
Regular bom

7 Estadual 74 35,11 09,34 Insuficientea 49,69 19,24 Regulara
Regular bom

8 Estadual 55 28,86 09,88 Insuficientea 41,00 21,63 Regulara
Regular bom

As escolas de C3 (Tabela 12) apresentaram o desempenho “insuficiente a regular”
na prova objetiva e “regular a bom” na prova de redagdo. Assim como nas outras cidades,
os alunos tém melhor desempenho na redacédo do que na prova objetiva, presume-se que 0
uso de estratégias metacognitivas de leitura pode exercer influéncia no desempenho dos
alunos nas questBes objetivas, visto que é preciso compreender 0 que esta escrito para

poder inferir a resposta correta, muitas vezes, a resposta estd na propria questdo, é



64

necessario que o aluno compreenda o que esta lendo para poder ter um bom desempenho (o
esperado € que 0 uso das estratégias de leitura tenham maior efeito nas provas objetivas). A
escola estadual 3 identificada no banco da META-EM apresentou baixo desempenho na
prova objetiva bem como utilizou menos estratégias metacognitivas de leitura de acordo
com dados da Secretaria de Estado de Educacdo, os resultados do ENEM nédo sédo
suficientes para comparar o desempenho entre as redes de ensino, mas é uma prova
importante, e tem como objetivo avaliar o desempenho do aluno ao término da escolaridade

béasica e ndo avaliar escolas ou sistemas de ensino (Ballestero, 2011).

Tabela 13

Teste t de Student do desempenho no ENEM por tipo de escola

ENEM Tipodeescola N M DP t gl p

Prova Objetiva ' oolica 3150 3583 1166 .00 4006 <0001

Particular 1078 54,39 14,93
Plblica 3150 33,33 11,62
Particular 1078 49,48 15,07

Competéncia | -36,342 4226 <0,001

Publica 3150 35,76 11,95

Competéncia Il ]
petenct Particular 1078 5455 1528

-41,341 4226 <0,001

Publica 3150 35,06 12,06

Competéncia Il1 Particular 1078 54,21 16,08

-41,099 4226 <0,001

Publica 3150 35,52 13,42

i v
Competencia Particular 1078 5507 16,96

-38,467 4226 <0,001

Publica 3150 36,38 12,41

rcin
Competencia Particular 1078 5572 1529

-41,502 4226 <0,001

Publica 3150 51,81 17,71

Rodacs
edagdo Particular 1078 4891 26,09

3,387 4226 <0,001

O test t de Student também foi aplicado a fim de verificar as diferencas de

desempenho entre as escolas publicas e particulares. O desempenho foi estatisticamente
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significativo para os dois tipos de escola, sendo que a escola publica teve maior média na
redacdo e a escola particular maior média na prova objetiva.

Considerando os resultados apresentados nas Tabelas 10, 11, 12 e 13 o desempenho
escolar do aluno é resultante de uma complexa interacdo entre varios fatores que atuam
simultaneamente em diversos niveis da insercao social (Barbosa & Fernandes, 2001). Na
literatura pertinente, algumas variaveis sao relacionadas com o desempenho escolar. Por
exemplo, verificou-se que no SAEB de 1997 os alunos com melhor condicéo
socioeconémica, trajetdria escolar regular, do sexo masculino e que estudam em escolas
particulares sdo aqueles com melhor desempenho em Matematica (Soares, Cesar &
Mambrini, 2001). Com base nos mesmos dados e usando modelo de regressdo multinivel,
Barbosa e Fernandes (2001) verificaram que, depois do controle do nivel socioecondémico
do aluno, variaveis referentes a infraestrutura e aos equipamentos escolares sdo preditoras
de um bom desempenho dos alunos. Os mesmos autores assinalam que, quando se objetiva
pesquisar sobre o desempenho escolar, o nivel socioeconémico familiar e 0 conhecimento
prévio do aluno devem ser primeiramente considerados (Andrade & Laros, 2007).

Para verificar possiveis diferencas de desempenho no ENEM por género foi
realizado o test t de Student. A Tabela 14 mostra que os alunos do género masculino
tiveram melhor desempenho na prova objetiva e as meninas foram melhores na redacao.
Esses dados foram estatisticamente significativos. No caso das meninas, estas
apresentariam mais dificuldades em campos do conhecimento caracterizados pelo
predominio do pensamento abstrato, uma forma de justificar o baixo desempenho das
meninas na prova objetiva contribui para que elas sejam posicionadas numa hierarquia
apropriada do intelecto, por isso tem melhor desempenho na redagé@o. Desse modo, pode-se

afirmar que possuir ou ndo potencial pode ser mais importante do que apresentar um bom
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rendimento. Na medida em que tanto a nocao de potencial quanto a nocdo de desempenho

sdo associadas ao género, € possivel pensar que o desempenho em sala de aula pode néao ser

indicativo do potencial verdadeiro; no entanto, esse argumento so parece funcionar no que

diz respeito ao desempenho dos meninos (Dal’Igna, 2007).

Tabela 14

Test t de Student do desempenho no ENEM em funcéo do género

ENEM Género N M DP t gl P

Prova Objetiva Vosculino 1704 43,22 1618 =g 005 4026 <0001
Feminino 2524  38.76 13,78

Competéncia | '\IiI:rilcil:]Iilr?c? ;;gj zgig ggg 7,456 4226 <0,001
Competéncia Il '\IiI:rilcil:]Iilr?c? ;;gj 22;3 121112 9,345 4226 <0,001
Competéncia Il “g:;cil:lli:f ;;gj g?;g ﬂé; 10,942 4226 <0,001
Competéncia IV “g:;cil:lli:f ;;gj g:zé gg; 9,072 4226 <0,001
Competéncia V “g:;cil:lli:f ;;gj gg:g 1223 8,929 4226 <0,001

oo WSl T % AB iy e aon




Tabela 15

Anova do desempenho no ENEM por idade
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ENEM |dade N M DP F P

(em anos) gl = 4225
16 197 50,54 14,53

Prova Objetiva 17 2494 40,58 14,87 50,927 <0,001
18 1537 39,25 14,65
16 197 45,44 14,08

Competéncia | 17 2494 37,45 14,42 34,720 <0,001
18 1537 36,41 14,16
16 197 50,85 14,79

Competéncia Il 17 2494 40,59 15,16 52,373 <0,001
18 1537 39,17 14,98
16 197 50,40 15,68

Competéncia Il1 17 2494 39,90 1558 50,386 <0,001
18 1537 38,67 15,17
16 197 50,98 17,09

Competéncia IV 17 2494 40,45 16,70 43,728 <0,001
18 1537 39,26 16,28
16 197 51,76 14,56

Competéncia V 17 2494 41,38 15,54 51,735 <0,001
18 1537 39,85 15,50
16 197 53,16 22,22

Redacao 17 2494 51,83 19,97 7,124 0,001
18 1537 4956 20,26

A Tabela 15 apresenta uma ANOVA por idade, nota-se que os resultados indicaram

diferencas estatisticamente significativas, mostrando que as médias diminuem conforme a

idade aumenta, pode-se considerar como hipotese a falta de investimento nessa etapa de

ensino ou, ainda, que o aluno sinta menor necessidade de usar estratégias em consequéncia

de ter desenvolvido certas habilidades, decorrentes da escolarizagdo, e compreenda com

mais facilidade.
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Nas regides do Brasil onde ha maior propor¢cdo de alunos com idade acima da
adequada, o desempenho dos alunos com desfasamento idade-série é inferior face ao dos
alunos em idade adequada, mas o efeito € aleatorio. Isto sugere que o impacto do
desfasamento idade-série nos resultados escolares é maior em determinadas escolas do que
em outras (Ferrdo & Fernandes, 2003). Talvez uma hipdtese a ser levantada é em relacéo a
idade-série desse alunos, de forma que ndo se sabe ao certo qual a quantidade de alunos

repetentes no 3° ano do ensino médio.

Tabela 16
Teste t de Student para o desempenho no ENEM em relacdo ao periodo de conclusdo do

Ensino Médio

ENEM Conclusao N M DP

gl=4,226

Prova Objetiva Em2006 3918 3999 1476 -8,513 0,054

Ap6s 2006 310 47,76 15,53

Em2006 3918 36,95 14,26
Competéncia | ’ ! 7622 0,051
Ompetenciat Apos2006 310 4370 15,07

Em2006 3918 39,96 15,05
Competéncia Il ’ ! 9012 0028
Ompetencla Tl Apos 2006 310 4800 15,92

Competéncia Em2006 3918 39,35 15,40

Il Ap6s2006 310 4745 1636 oot 004
TN pptsos w0 arse imge N0 000
Comp\e}ténma ;pr232§g§6 3391108 jg;g 1228 8937 0319
Redacio | EM2006 3018 5090 2000 oo

Apés2006 310 53,18 21,74
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Observa-se na Tabela 16 que houve diferenca significativa para as competéncias I,
Il e IV. A primeira, Compreender Fendbmenos, ¢ uma forma de dominio que, no caso das
questdes das provas do ENEM pode implicar o exercicio ou uso de muitas habilidades
como estimar, calcular, relacionar, interpretar, comparar, medir, observar, entre outras. A
competéncia Ill, Enfrentar situacdes-problema, relaciona-se com a capacidade de o sujeito
aceitar desafios que lhe séo colocados, percorrendo um processo no qual ele tera que vencer
obstaculos para atingir determinado objetivo. E a competéncia IV, Construir argumentos,
refere-se as acGes ou operacBes por intermédio das quais o sujeito pensa ou realiza uma
coisa em funcdo de outra. Houve correlacdo marginalmente significativa em relacdo a
prova objetiva e a competéncia | (Dominar Linguagens) que requer, por exemplo, a
capacidade de transitar da linguagem matematica para a linguagem da histéria ou da
geografia e destas para a linguagem artistica ou para a linguagem cientifica. O dominio de
linguagens implica um sujeito competente como leitor do mundo.

Esses dados considerando 0 ano de conclusédo vdo ao encontro da teoria de Brown
(1978) ao observar que, com o passar do tempo, 0s estudantes aumentam
consideravelmente o controle das estratégias que utilizam e de outros processos cognitivos.
Os alunos que concluiram o ensino médio ap6s 0 ano de 2006 obtiveram maiores médias na

redagéo, embora ndo tenha sido verificada diferencga significativa.

5.2 Evidéncias de validade da META-EM em fun¢do do ENEM-SP 2006

Observa-se na Tabela 17 que houve correlagdo das estratégias metacognitivas
globais com todas as competéncias da prova objetiva, sendo que com as competéncias 2 e 4
as associacOes foram mais significativas. As estratégias globais séo aquelas orientadas para

uma analise geral do texto.
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Correlacgao entre as competéncias do ENEM em relacdo aos fatores da META-EM

Fatores da META-EM

Variavei Total
arlavets Global Suporte a leitura Solucdo de problemas o
Competéncia | r 0,28 -0,26° -0,04 0,01
P p 0,029 0,049 0,758 0,889
Competéncia r 033" -0,20 0,00 0,08
P o 0,009 0,117 0,969 0,535
Competéncia I11 ro029° 0,22 0,01 0.05
P p 0,020 0,092 0,939 0,689
Competéncia [V r 035 -0,23 -0,00 0,07
P p 0,006 0,068 0,973 0,578
Competancia \ r 0,28 -0,20 0,00 0,05
P o 0026 0,118 0,980 0,654
r 031 022 20,00 0,06

Nota total Prova Objetiva ' : ) ’
VaLRIEIVa T 0,013 0,082 0,969 0,641
Redacdo Competéncia | r 014 0,09 0,00 0.03
¢ P o 0288 0,492 0,098 0,813
r 0,19 011 0,04 0,06

Redaco Competéncia Il / ’ ! '
edagao Lompetencia it 0,146 0,396 0,715 0,607
0,18 _014 0,04 0,05

Redacdo Competéncia 11l / ’ ! '
edagao Lompetencla il 6 150 0,257 0,740 0,699
r 0,13 0,16 >0,001 >0,001

Redagio Competéncia IV / ’ ’ ’
eaaca0 Lompetencla v 0,298 0,213 0,943 0,960
) T o7 20,09 10,00 50,001
Redacdo Competéncia V o 0546 0.479 0.989 0.992
r 0,15 0,12 0,02 0,03

Nota total Redac3 ’ ’ ' ,
oatotalRedacao 9,235 0,334 0,871 0,794

Também houve correlacdo negativa entre 0 uso de estratégias metacognitivas de

suporte de leitura (que contempla estratégias que ddo apoio ao leitor para compreender a

informagdo) com a competéncia I, 0 que indica que quanto mais aporte teorico,

vocabulario, o sujeito adquire, ele passa a ter menos necessidade de utilizar estratégias de
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suporte a leitura (Tabela 17). Tais resultados revelam evidéncias de validade para a META-
EM pelo critério externo do ENEM-SP 2006 (Urbina, 2007).

A Tabela 18 apresenta a correlacdo parcial do uso de estratégias metacognitivas de
leitura controlando a varidvel sexo e nota-se que ndo had nenhuma correlacdo
estatisticamente significativa. Tal resultado revela a influéncia da variavel sexo sob a
percepcdo dos participantes acerca do uso de estratégias de metacompreensao em funcao
das competéncias avaliadas pelo ENEM, o que explica, mesmo que parcialmente o melhor

desempenho dos rapazes na prova objetiva e das mocas na redacéo.



Tabela 18

Correlacao parcial dos fatores da META-EM controlando a variavel sexo

Fatores META-EM

Variaveis . Suportea Solucéo de Total
Globais .
leitura  problemas

. r 0,28 -0,23 -0,04 0,02

Competéncia |
p 0,028 0,072 0,724 0,845
Competéncia l| r 0,33 -0,18 0,00 0,08
P o 0009 0151 0994 0,509
Competéncia Il r 030 0.20 001 0.06
P o 0021 0125 0910 0,654
Competéncia IV r 0,35 -0,22 -0,00 0,07
P o 0006 0091 0947 0550
A . r 0,28 -0,19 >0,001 0,06

Competéncia V
p 0,027 0,145 1,00 0,63
. r 0,32 -0,21 -0,01 0,06

Nota total Objetiva
p 0,014 0,111 0,940 0,610
. .. r 0,14 -0,10 >0,001 0,02
Redacdo Competéncia |
p 0,291 0,449 0,991 0,828
Redacdo Competéncia Il ' 0.19 0.1 0.04 0,06
¢ P o 0150 0404 0721 0,606
Redagdo Competéncia Il ' 0.18 0.14 0.04 0.05
¢ P o 0154 0268 0748 0,694
Redacdo Competéncia IV ' 0.13 016 >0,001 0.00
¢ P o 0302 0219 0948 0954
Redacio CompeténciaV 0.08 0.10 ~0,001 0.00
¢ P o 0549 0441 0999 0,996
. r 0,15 -0,13 0,02 0,03
Nota total Redacéo

p 0,239 0,327 0,871 0,797
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A Tabela 19 demonstra que controlando a varidvel idade, também ndo héa

correlagbes significativas e revela a influéncia da variavel idade sob a percepgdo dos

participantes acerca do uso de estratégias de metacompreensdo em funcdo das

competéncias avaliadas pelo ENEM. Ratifica-se a hipotese de Rinaudo e Fernandez (2002)



73

quando se referiram as baixas exigéncias escolares, o que pode ocasionar pouca motivacao
dos estudantes frente a metodologia de ensino, uma vez que visa aprovacao em instituicdo

de ensino superior via vestibular.
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Tabela 19

Correlacao parcial dos fatores da META-EM controlando a variavel idade

Fatores META-EM

Variaveis Globais Suporte a leitura Solucéo de problemas Total
A r 0,26 -0,23 0,00 0,03
Competéncia |

p 0,043 0,071 0,958 0,778

Competéncia Il r 0,32 -0,18 0,05 0,10

p 0,013 0,172 0,660 0,419

Competéncia Il ro 028 0.19 0,03 0.07

p 0,031 0,135 0,768 0,577

Competéncia IV r 0,33 -0,21 0,04 0,09

p 0,009 0,100 0,733 0,467

Competéncia V r 0,26 -0,17 0,05 0,08

p 0,039 0,174 0,672 0,535

. r 0,30 -0,20 0,04 0,08

Nota total Objetiva

p 0,020 0,121 0,724 0,523

Redacdo Competéncia | ro 0l 0,07 001 0,03
p 0,341 0,562 0,896 0,779

n A r 0,18 -0,10 0,06 0,07
Redacdo Competéncia Il o 0169 0.438 0.651 0588
n N r 0,17 -0,13 0,06 0,05
Redacdo Competéncia Ill o 0191 0.314 0.615 0.656
x A r 0,12 -0,15 0,02 0,01
Redacdo Competéncia IV o 0350 0.252 0.842 0.926
. . r 0,06 -0,08 0,01 >0,001
Redacdo Competéncia V o 0613 0.538 0.921 0.962
. r 0,14 -0,11 0,03 0,04

Nota total Redacdo ) 959 0,389 0,768 0,760

Na Tabela 20 observa-se que também néo ha correlagbes entre o uso de estratégias
metacognitivas de leitura controlando a variavel série do aluno. Constata-se, pois a
influéncia da variavel série sob a percepcéo dos participantes acerca do uso de estratégias

de metacompreensdo em funcdo das competéncias avaliadas pelo ENEM. Como hipotese €
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questionavel as caracteristicas do modelo de ensino a partir dos PCN ou voltado

diretamente para as caracteristicas individuais.

Tabela 20

Correlacgao parcial dos fatores da META-EM controlando a variavel série

o META-EM
Variaveis . — - Total
Globais Suporte a leitura Solucéo de problemas
o r 0,15 -0,13 -0,08 -0,01
Competéncia |
p 0,246 0,309 0,540 0,906
o r 0,20 -0,05 -0,03 0,05
Competéncia Il
p 0,124 0,677 0,798 0,678
. r 0,16 -0,07 -0,05 0,02
Competéncia Il
p 0,222 0,552 0,704 0,873
A r 0,23 -0,10 -0,04 0,04
Competéncia IV
p 0,080 0,435 0,748 0,728
. r 014 -0,05 -0,03 0,02
Competéncia V
p 0,289 0,695 0,782 0,836
o r 0,18 -0,08 -0,04 0,03
Nota total Objetiva
p 0,164 0,520 0,733 0,815
3 o r 0,08 -0,03 -0,01 0,01
Redacdo Competéncia |
p 0531 0,789 0,926 0,888
« A r 014 -0,07 0,03 0,05
Redacdo Competéncia Il
p 0,259 0,601 0,769 0,661
3 o r 0,13 -0,09 0,03 0,03
Redacdo Competéncia Ill
p 0,318 0,475 0,810 0,772
Redacdo Competéncia I 0,06 -0,10 -0,00 -0,00
vV p 0,620 0,448 0,968 0,944
3 . r 0,00 -0,03 -0,01 -0,01
Redagdo Competéncia V
p 0,947 0,824 0,905 0,918
3 r 0,09 -0,07 0,00 0,02
Nota total Redacéo
p 0473 0,601 0,947 0,874
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Cabe destacar que no presente estudo foram identificadas evidéncias de validade
para META-EM pelo ENEM para a percepcdo de uso das estratégias metacognitivas
globais. As varidveis idade, escolaridade e sexo ndo controlam o uso de estratégias de
metacompreensdo a partir do relato dos estudantes. Pode-se ratificar a importancia dos
achados de Gomes (2005) no tocante a inteligéncia cristalizada ser um dos processos

cognitivos centrais para a competéncia verbal e escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ato de ler é de fundamental importancia para a insercdo plena do individuo na
sociedade. No entanto, ler é mais do que decodificar, pois pressupde que haja uma
interacdo do leitor com o texto. Dessa forma, as estratégias metacognitivas de leitura sdo
facilitadoras, pois permitem que o leitor as utilize para planejar, monitorar e avaliar sua
compreensdo, buscando entender aquilo que I&é ndo importando em qual contexto o texto se
encontre (Harris & Hodges, 1995; Rupley & Wilson, 1997).

Na etapa final de escolarizacdo denominada como Ensino Médio é esperado que o
aluno seja capaz de compreender a variedade e diversidade de textos informativos que
fazem parte do universo desse nivel de ensino, para tal fim, as estratégias deveriam ser
utilizadas para facilitar a compreensdo em leitura. Para se formar um leitor habil,
proficiente e critico, a tarefa € complexa, principalmente quando se considera que as
escolas ndo dispdem de instrumentos que possam avaliar o quanto e quais tipos de
estratégias os estudantes utilizam durante a leitura de seus textos escolares.

Considerando essa lacuna, o presente estudo buscou investigar questdes basicas
acerca da competéncia dos estudantes ao finalizar o ensino basico, ressaltando-se que
pesquisas voltadas para esse nivel de ensino, ainda sdo incipientes no Brasil. Os resultados
obtidos indicaram que os estudantes da amostra fazem pouco uso das estratégias
metacognitivas de leitura. Levantam-se como hipdteses que os estudantes ndo foram
ensinados a fazer uso das estratégias de leitura em nenhum momento da escolarizag&o.

Confirmando as pesquisas realizadas anteriormente, as estratégias de solucdo de

problemas apresentaram maior relato de uso pelos estudantes, ou seja, 0s estudantes
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precisam de apoio durante a leitura, por ndo conseguirem compreender o texto. Infere-se
com base nesse resultado, que como ndo se ensinam na escola “o que”, “como”, “porque” e
“para que fazer” os estudantes utilizam as estratégias de leitura apenas quando encontram
dificuldades ou problemas no texto que precisam resolver para dar continuidade a leitura e
atingir a compreensédo. Destaca-se, porém, que os estudos para o treino de estratégias com
estudantes realizados por Bolivar (2002) e Gourgey (1998) apresentaram aumento no uso
das estratégias e melhora na compreensdo em leitura e rendimento académico.

Em relacdo a avaliacdo do ENEM, ha que se considerar que uma avaliacdo em larga
escala nesse porte deve conter informacdes precisas e ter bem definida as habilidades e
competéncias medidas pela prova, considerando que o que é avaliado é o desempenho do
aluno assim, torna-se primordial a definicdo clara e precisa dos conceitos citados no
ENEM.

Os resultados das avaliaces em larga escala contribuem ndo somente para a
instituicdo de ensino, mas também para o préprio individuo, para a escola, para os pais e
para o pais, pois ¢ atraves delas que se obtém dados estatisticos que pode avaliar e nortear
todo um processo educativo, visando sempre melhorar as estruturas e formas de
aprendizagem. Assim, torna-se primordial que essas avaliacbes sejam muito bem
estruturadas e que avaliem o que realmente é preciso, de forma que os dados encontrados
possam ser 0s mais confidveis possiveis. No Brasil, as politicas puablicas em educagéo
precisam ter qualidade, os profissionais/pesquisadores necessitam de extrema
responsabilidade e compromisso, aléem de ter um excelente preparo para atender essas
necessidades que vem sendo discutidas ha tempos e que por muitas vezes, ndo se efetivam

da forma como deveriam.
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No que tange a discussdo do presente estudo, é relevante considerar a importancia
da psicometria quando relacionada a evidéncia de validade, no caso, para a META-EM, foi
possivel constatar para a escolaridade, desenvolvimento e pela correlagdo com o ENEM,
indicando ser a META-EM um instrumento util para aferir como os estudantes no Ensino
Médio caracterizam sua utilizacdo da metacompreensao no processo de aprendizagem.

Finalizando, vale destacar como limitacdo desse estudo, o acesso a identificacdo dos
bancos de dados fornecidos pelo INEP para a pesquisa bem como, dados antigos (nesse
caso 2006), ressalta-se a dificuldade ao identificar todos os sujeitos presentes no banco do
ENEM, devido a restricdo do acesso a esses dados, assim, a amostra do estudo poderia
contar com um numero maior de participantes e com melhores resultados.

Torna-se assim, fundamental que novas pesquisas sejam realizadas, tanto com o
objetivo de avaliacdo psicoldgica educacional, quanto de ensino das estratégias. Sugere-se
que para a META — EM sejam conduzidos novos estudos que contemplem outras variaveis,
tais como identificacdo do uso de estratégias pré e pds-treino. Também é importante
considerar uma analise mais precisa do modelo do ENEM investigando o uso das

estratégias de metacompreensdo, dentre outros.
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