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RESUMO

Leme, E.M. (2010)Estilos e Estratégias de Aprendizagem: estudo deg;des entre
os construtosDissertacdo de Mestrado, Programa de Pos-Graa&tigéto Sensem
Psicologia, Universidade S&o Francisco, Itatib&@pll

Este estudo teve por objetivos explorar e verifecaglacao existente entre os estilos de
aprendizagem, as estratégias de aprendizagem eempenho na compreensdo da
leitura. Além disso, foi averiguado o desempenhs dtunos em cada um dos
instrumentos utilizados e as diferengcas encontradéi® as variaveis sexo, tipo de
escola e ano escolar em cada um dos testes. pandici da pesquisa 352 criancas
matriculadas do terceiro ao quinto ano do ensinddmental de uma escola particular e
uma e escola publica do estado de Sdo Paulo, desapslsexos e com idades variando
entre 7 e 12 anos. Os testes escolhidos foram ad&ste Estilos de Aprendizagem, a
Escala de Estratégias de Aprendizagem e dois textsarados de acordo com a
técnica de Cloze. Para a analise dos dados utiiequrovas de estatisticas descritiva e
inferencial. Os resultados permitiram encontraereéificas significativas entre o tipo de
escola e 0s anos escolares dos sujeitos nos gustromentos. Somente o0s textos de
Cloze revelaram diferencas significativas entre@ss. Quanto as correlagdes entre os
instrumentos, verificou-se a existéncia de umaetaggo negativa e significativa entre a
dimensaaondicbes ambientasauséncia de estratégias metacognitivas disfuncgnai
Esse resultado revela que quando as condi¢cdes teeram oferecidas diminuem,
aumenta a auséncia de estratégias metacognitisamcionais. A correlacdo entre os
escores da Escala de Estilos de Aprendizagem extsstde Cloze foi positiva e
significativa para a dimensamndi¢cdes instrumentgisevelando que quanto maior a
diversificagdo de materiais na sala de aula, methdesempenho na compreensao da
leitura. Por fim, a correlacdo positiva e significa entre a dimensaestratégias
metacognitiva® os textos de Cloze, sugerindo que a medidawumerdga o uso dessas
estratégias, aumenta o desempenho em compreenksiin ca

Palavras-chave: estilos de aprendizagem, estratédm aprendizagem, ensino
fundamental, avaliagédo psicoeducacional.



ABSTRACT

Leme, E.M. (2010)Styles and Learnig Strategies: a study of relatibesveen the
constructs. Master’'s Dissertation,Stricto SensuPost-Graduation in Psychology
Program, Sao Francisco University, Itatiba, 117p.

This study aimed to explore and assess the refdtipribetween learning styles, learning
strategies and performance in reading comprehenisi@uddition, were investigated the
performance of students in each of the instrumeasel and the differences between
gender, type of school and school level in each Tdwe participants were 352 children
enrolled in the third to fifth grades at privatedgoublic schools in Sdo Paulo state, of
both genders and aged from 7 to 12 years old. &hkis tthosen were the Escala de
Estilos de Aprendizagem, Escala de Estratégias gdeendlizagem and two texts
prepared with the Cloze technique. For the datdysisadescriptive and inferential
statistics tests were used. The results showedfisant differences between the type of
school and school levels of the subjects in the fiestruments. Only the Cloze’s texts
showed significant differences between the gend@fgh respect to correlations
between the instruments, noted that were a negetitrelation betweeenvironmental
conditionsandabsence of dysfunctional metacognitive stratedgiess result shows that
when environmental conditions offered fall, inceesaghe absence of dysfunctional
metacognitive strategies. The correlation betwescala de Estilos de Aprendizagem
and the Cloze’s texts scores were positivaristrumental conditiongevealing that the
greater diversity of materials in the classroomitdse performance in reading
comprehension. Finally, the positive correlatiomws®=nmetacognitive strategieasnd
Cloze’s texts, suggesting that with increasing ofdhese strategies, increases the
performance in reading comprehension.

Keywords: learning styles, learning strategies,meletary school, psychological
assessment.
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APRESENTACAO

A escola atual busca descentralizar-se da educagdoglkoea, ja que esta
nao atinge de forma igual e equitativa a todos losoa. Diversos profissionais
envolvidos no processo educacional se voltam para reflexdo sobre as diferentes
formas de aprendizagem. Sabemos que as pesso@sndifsmas das outras em muitos
aspectos, e que cada um de nos € um ser unicanfmrsomos diferentes uns dos
outros também na forma de aprender.

A questdo sobre o envolvimento dos alunos no psocde aprendizagem
tem ganhado espaco nas pesquisas, ja que algwresagbnsideram que a maneira
como os educandos interagem com o0 ambiente esqmde ser determinante na
qualidade de seu rendimento académico. Assim, chistacar que a psicologia
educacional € uma das areas que mais tem se paslocilgom essas questdes. A
psicologia da educacdo tem como objeto de estudgrosessos de mudanca
identificados com o desenvolvimento, aprendizageso@&alizacdo, considerando a
participacdo das pessoas nas diferentes atividadigsacionais. Seu estudo implica a
elaboracéo de explicacfes fundamentadas sobrertaisssais, com base em pesquisas
e intervencdes que orientam a atividade profissida@ducadores.

Grande parte das pesquisas sobre estilos de apagadi se respalda na
psicologia cognitiva baseada na Teoria do Procemstamda Informac&do. Nessa
abordagem tedrica, os estilos de aprendizagemitmmtse por aspectos cognitivos,
afetivos e fisioldégicos que mostram de forma retatiente estavel como os individuos
percebem, interagem e respondem ao ambiente dedeggagem O professor e a escola
sdo determinantes no desenvolvimento dos estilbbsgque podem apresentar as

atividades de diferentes maneiras, ora se aproximaas preferéncias dos alunos,



fazendo com que os mesmos melhorem sua aprendizagerempregando estratégias
de ensino que favorecam e incentivem o desenvohionde outros estilos, para que
melhorem a capacidade de adaptabilidade e fledaalé. Estudos no ambito nacional
(Beltrami, 2008; Gomes, 2006; Santos, Amadi & Qfwe2005; Silva, 2000; Torres,
Almeida & Weschler, 1994) tém sido realizados coobfetivo de identificar os estilos
de aprendizagem dos estudantes em diferentes deveducacao formal.

No que se refere as estratégias de aprendizagesahido que quando o
aluno se apropria de seus usos, fica mais competemtseus estudos, aumentando sua
chance de sucesso escolar. A instrucdo de estatdgiaprendizagem proporciona ao
aluno maior autonomia, consciéncia e responsati#idaobre o processo de
aprendizado, tornando-a efetiva e autorreguladgud estudos tém sido propostos
para investigar a utilizacdo de estratégias dendpragem no contexto internacional
(Guterman, 2003; Schissler e cols., 2001; WilloygHporter, Belsito & Yearsly,
1999). Estudos no contexto nacional (Boruchovitt®95; Costa, 2000; Gomes &
Boruchovitch, 2005; Jalles, 1997; Lopes, 1997; Mpd®92; Serafim, 2009; Schlieper,
2001) também tém sido realizados para identificaigjas estratégias de aprendizagem
sao utilizadas por alunos brasileiros.

Ao considerar o desempenho académico, estudos aocboepreensdo de
leitura tém apontado que essa habilidade podeilbointma trajetéria escolar. Para
autores como Cunha (2006) e Santos, Primi, TaxaeediMmini (2002), a leitura
representa uma habilidade importante no contextwamional, jA que as disciplinas
curriculares dependem da compreensao que o alurse@oe ter desde o enunciado. O
estudante, quando capaz de dar sentido a um text wma histéria, consegue, por
meio das habilidades que adquiriu com a leituragacstar outras aprendizagens que

podem facilitar o entendimento das demais disaglin
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Cabe mencionar que os estilos de aprendizagem, saatégias de
aprendizagem e a compreensao de leitura tém sigboshde estudos da psicologia
educacional. Nenhum estudo foi encontrado na luexacientifica pesquisada até o
presente momento, que envolvesse os trés temasntgra justificativa do presente
estudo se fundamenta no fato de que a avaliac@esiesnstrutos deva ser encarada
como essencial no processo de ensino-aprendizageestldantes.

Assim, essa dissertacao esta estruturada em péasloa. O primeiro deles
apresenta os estilos de aprendizagem. Os avanggsdquisas na area também seréo
descritos por meio de pesquisas realizadas no IB@ssegundo capitulo traz as
estratégias de aprendizagem. Também seréo desmégaisas brasileiras recentes que
abordam essa tematica. O terceiro versa sobre @tiéimgia da compreenséo de leitura
e sua relacdo com a aprendizagem dos estudantesseigmida, é retomada a
delimitacdo do estudo, mostrando as hipoteses stuisas e os objetivos. E feita uma
descricdo do método, caracterizando os participamstrumentos e procedimentos.
Por fim, estdo os resultados, a discussdao dos dadosonsideracdes finais, as

referéncias e 0s anexos.
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CAPITULO 1

ESTILOS DE APRENDIZAGEM

A capacidade de aprender é uma das habilidades nelailantes do ser
humano. No contexto educacional, essa desempentzapeh de grande importancia,
pois para que um estudante obtenha éxito nas adieslescolares, ele deve se adaptar
ao meio, envolver-se nas atividades, ser criagaber escutar, assimilar novas ideias
para tomar decisdes conscientes, dentre outrostaspgCerqueira & Santos, 2001).
Pesquisadores que estudam a aprendizagem ténzé&olakeus estudos em processos
psicologicos nela envolvidos. Eles apontam paelevéncia das diferencas individuais
em situacdes de aprendizagem, destacando a neckssid ampliar as consideracdes
sobre a maneira de como se aprende (Beltrami, Z¥)8ps, Amadi & Oliveira, 2005).

Nesse sentido, um construto estreitamente reladtocam o processo de
aprendizado é o de estilos de aprendizagem, quepresenta como indicador que
ajudam a compreender as interacdes do individuo @@mbiente de aprendizagem,
facilitando o caminho para chegar mais eficazmaotelominio do conhecimento. Os
estilos de aprendizagem constituem-se por aspeopstivos, afetivos e fisiologicos
gue mostram de forma relativamente estavel comoddgiduos percebem, interagem e
respondem ao ambiente de aprendizagem (Beltrari;20erqueira, 2000; Santos,
2007).

Vale ressaltar que, quando se aborda o conceigstdes de aprendizagem,
frequentemente surge referéncia ao estilo cognittvgo significado € similar para
muitos autores, como esclarecem Santos, Barianergu€ira (2000). No presente

estudo optou-se por abordar estilos cognitivogilmesle aprendizagem separadamente,
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uma vez que alguns teoricos os consideram comas$eimtercambiaveis, e outros os
identificam como construtos independentes. RidinGheema (1991), por exemplo,
utilizaram os termos como sinbnimos, e sugerenmodgeemo “estilos de aprendizagem”
apareceu como uma substituicdo ao termo “estilgniteos” e que este € parte do
estilo de aprendizagem dos individuos.

Ja Penning e Span (1991) admitem que estilos cogmite estilos de
aprendizagem sdo termos que dizem respefimrraa e ndo ao conteudo do que se
pensa, aprende ou sabe. Porém, apontam que o noriggerelaciona a estratégias de
processamento da informacgéo para resolver problemasegundo, relaciona-se@mo
os alunos interagem com as condicdes de aprendizagbrangendo aspectos
cognitivos, afetivos, fisicos e ambientais, que ofagem o0 processamento da
informac&o. Sendo assim, este estudo propOe-senareender mais amplamente a
forma que o sujeito adota na realizacéo de tacfagprendizagem, ou seja, sera focado
nos estilos de aprendizagem.

Messick (1984) ressalta a relevancia do conhecmnsnbre o estilo de
aprendizagem, visto que ao conhecé-lo, pode-sentemdos uma ferramenta valiosa,
pois o professor passa a compreender as formasrgmefais que os alunos recorrem
em situacOes de aprendizagem. Esses, por suaogeEmpexpandir seu campo de acdo e
ampliar suas estratégias de pensamento, tantadirsantagens de seus potenciais,
como enfrentando seus proprios limites. De acomtn Kolb (1984), as pessoas nao
vivenciam o processo de aprendizagem da mesma maaRara o autor, o aprendizado
€ orientado por abordagens individuais caractesizgubr estruturas adaptativas e se
torna mais eficiente quando a informacdo acontecenddo pelo qual os individuos

preferem “recebé-la”.
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O conceito estilos de aprendizagem é entendidd pompson e Crutchlow
(1993), como o modo preferencial de interagir carsituacdes de aprendizado, ndo
podendo haver, portanto, estilos bons ou maus,aapestilos diferentes. Ja Sadler-
Smith (1996) definem estilo de aprendizagem commoadlo distintivo de o aprendiz
adquirir conhecimento por meio da experiéncia. Blesntido, o estilo se expressa em
diferentes dominios de contetudo e pode ser obsemnaadomportamento do aprendiz.
Conforme Cardoso e Jandl Junior (1998), o estilagtendizagem é caracterizado por
trés componentes, a saber, 0 modo de processtoramagao, a selecdo de estratégias
de aprendizagem e a percepcao a respeito da pampeadizagem.

Considera-se que saber como o aluno aprende &o ipadal para conhecer
guem ele é, e esta informacao é interessante pafiespores, pois se eles conhecem o0s
estilos de aprendizagem dos estudantes poderaovéabasi ainda mais para a
aprendizagem. A ideia € que professores, a padircahhecimento dos modos
preferenciais de aprender de seus alunos, sejamzempde estimular e adequar
atividades e estratégias aos estilos existentes,mdeo a proporcionar uma
aprendizagem efetiva para um maior numero de al(Belsrami, 2008; Santos, 2007,
Trevelin, 2007).

Na mesma linha de raciocinio, Jacobsohn (2003nafigue a identificacéo
dos estilos de aprender predominantes nos alurdes gproporcionar ao professor fazer
uso de diferentes estratégias de ensino que seimera das preferéncias dos alunos,
fazendo com que os mesmos melhorem sua aprendizagessa perspectiva, o
emprego de estratégias de ensino que favorecaroeativem o desenvolvimento de
outros estilos, podem corroborar para a melhorizagacidade de adaptabilidade e

flexibilidade do estudante, ajudando-o na preparadeédesafios futuros.
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A afirmacao anterior, quando considera os difeseattilos de aprender dos
alunos, ganha forca de lei, com uma resolucaogtaldue trata da acdo pedagdgica do
docente. Essa resolucdo apresenta em seu parggraéro, no item “trés-b”, visando

modificacdes em seus indicadores de avaliagdo tkacen

Sugestdo de atividades diversificadas que
possibilitem o caminhar de todos os alunos,
indicando a utilizacdo de diferentes estratégias e
materiais na préatica de ensino docentes, de forma a
atender os diferentes ritmos e estilos de apresmier
diferentes alunos (Secretaria da Educagao, 2002, p.
1).

Algumas pessoas aprendem ativa e interativamentgjaato outras sao
mais introspectivas. Assim, a demonstracdo do astadem preferir realizar tarefas
individualmente ao invés de realiza-las particimadé um grupo, ou de concluir uma
tarefa de cada vez a trabalhar em projetos pasale®o € apenas uma informacgéo
interessante, mas sim uma informacao util que depsor pode usar em busca da
eficacia da aprendizagem (Kuri, 2004). Ja FeldBremt (2005) consideram os estilos
como habilidades possiveis de serem desenvolvifasnam que alguns aprendizes
focalizam mais os fatos, enquanto outros prefereorias. Alguns respondem
preferencialmente a informacdes visuais, como g esquemas, enquanto outros se
prendem mais a informacgdes verbais — explanac@és @or exemplo. A seguir, serdo
descritos alguns instrumentos por ordem cronolédgcaparecimento.

Dentre estes modelos, € possivel encontrar regsilme o de Grasha
(1972). Sua escala denominada Estilos de Aprenglimago Estudante Grasha-
Riechmann Grasha-Riechmann Student Learning Styles ScaleRSLS¥investiga o

estilo independenteersusdependente de campo, colaborati@suscompetitivo, e

participanteversusevasivo. Alunos com estilo independente de car@popreferéncia
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em trabalhar no proprio ritmo, estudar sozinhosoafiar em suas destrezas de
aprendizagem. Ja alunos com estilo dependentendgoceonsideram o professor e os
colegas como fonte de apoio, tém tendéncia a #mse com facilidade, esperam
orientacdo do professor e gostam que |Ihes digameofager. As caracteristicas dos
alunos com estilo colaborativo sdo pensar que dprermais quando compartilham
suas ideias e capacidades, trabalhar em equipe @ sa&la de aula como espaco de
interacdo social. Ja estudantes com estilo conyoetistudam mais para “saber mais
que os outros”, sentem que devem obter notas pHes conquistar a atencdo do
professor e almejam esforgos e trabalhos reconteexplicito e publicamente. Alunos
com estilo participante aceitam responsabilidagargcipam ativamente das aulas, tém
preferéncia por professores que oferecem analsiatese das atividades e apreciam
discussdo em sala. Por fim, estudantes com estdsiv® ndo se interessam pelos
conteudos trabalhados em sala de aula, ndo particige atividades ou projetos
propostos, se sentem desmotivados e apresentamculdiiiie de diferenciar o
fundamental do supérfluo.

Kolb (1976), por sua vez, elaborou o Inventaridcegélos de Aprendizagem
(Learning Styles Inventory-LSIEsse modelo diz respeito a um sistema de ci#os
aprendizagem, baseado na abordagem vivencial,jaucsestilo de aprender se da por
meio da transformacéo da experiéncia. O instrumiactrpora quatro tipos de estilos,
a saber, o acomodador (experimentacdo ativa e aajcrversus o assimilador
(observacgéo reflexiva e conceituagédo abstrataj@wvergente (conceituacéo abstrata e
experimentacdo ativayersus divergente (pessoas imaginativas, que se voltam a
criatividade, uma vez que sugere fluxo de idei@s)individuos de estilo acomodador
tém suas preferéncias de aprendizagem baseadaxpeaneEntacdo ativa e na

experiéncia concreta, que normalmente adaptam4se asecircunstancias imediatas,
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aprendem fazendo as coisas, aceitam desafiosr ata# pelo que sentem do que por
uma analise légica. Pontuacdes altas nesse esiilenp sugerir problemas, pois os
individuos passam a apoiar-se nos outros e iste pEsliltar em fracasso. Ja alunos de
estilo assimilador aprendem por observacdo refdexesr conceituacdo abstrata,
destacando-se por seu raciocinio indutivo e haulkdpara criar modelos abstratos e
tedricos. As caracteristicas dos alunos com estiavergente sdo a facilidade de
atuacdo em situacdes que demandam uma Unica s@wgéso do raciocinio hipotético
dedutivo. Por dltimo, o estilo divergente, tem cooavacteristicas a habilidade para
contemplar situacées em diferentes pontos de @iatariatividade.

A partir de uma série de experiéncias, SchmeckcRib Ramanaiah (1977)
elaboraram o Inventario de Processos de Aprendizéigeentory of Learning Procepgs
gue aponta a existéncia de quatro estilos de apeayein distintos, classificados em
quatro categorias. A primeira se refere ao prooessth profundo e determina a
amplitude com que um aluno avalia criticamente tagmaizacdo e a confrontacdo da
informacédo. O aluno que tem alta pontuacdo nessalae® considerado muito
conceitual, ele se focaliza mais no significado dzsas, que nos aspectos externos. A
segunda escala trata do processamento elaborgtiodetermina de que forma os
alunos traduzem as informacdes novas para umaalyegn propria. A retencdo da
informacdo € aferida na terceira escala e é camsldepelos autores como um
instrumento de predicdo de desempenho académicwofuAlunos que tém alta
pontuacdo nessa escala processam a informacdo etined e cuidado. A Ultima
escala se denomina estudo metodologico e se reigiizacdo de técnicas sisteméaticas
de estudo. Altas pontuacgdes nessa escala indicamosatjue estudam mais vezes e mais

cuidadosamente.
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Autores como Dunn e Price (1984) propdem a compéeedos estilos de
aprendizagem da forma como cada individuo se aprajfr conhecimento. Nessa
perspectiva, destacam-se cinco aspectos, tais cajnoaracteristicas emocionais —
necessidade de pensar sobre a tarefa antes dendaesposta, preferéncia por tarefas
estruturadas ou tarefas que permitam experimergaatégias; b) caracteristicas
ambientais — preferéncias quanto ao local de estodmo iluminacdo e som do
ambiente; c) caracteristicas sociologicas — pret@aé para a realizacdo de tarefas
considerando os envolvidos no processo de apregadizacomo trabalho individual ou
em grupo; d) caracteristicas fisiologicas — horgsreferencial para o estudo ou
necessidade de alimentacao durante a realizag@oedas; €) caracteristicas perceptuais
— preferéncias perceptuais na realizacao das $afmo ouvir, ler ou manipular.

Alonso, Gallego e Honey (1994), em seus estudosesob estilos de
aprender, desenvolveram um instrumento denominaddidbario Honey-Alonso de
Estilos de Aprendizaje (CHAE). Essa escala criada gles divide os estilos de
aprendizagem em quatro dimensdes: ativo, reflexea;jco e pragmatico. Alunos que
apresentam o estilo ativo mostram-se muito agetssesmam-se com tarefas novas e
evitam as de longo prazo. Gostam de desafios quEsunovas experiéncias, apreciam
trabalhar em grupo, se envolvem com 0s assuntescergram em todas as atividades.
J& no estilo reflexivo, os individuos consideramxperiéncia vivenciada e examinam
diferentes perspectivas, reunindo dados e anabsamdom precisdo. Sdo prudentes
antes da tomada de deciséo, gostam de observaaghatdos outros e criam ao seu
redor um ar ligeiramente distante. Individuos dilcetedrico aprofundam-se em seu
pensamento, valorizam a logica, estabelecem proxip teorias. Tendem a ser
perfeccionistas e buscam racionalidade e objeti@d&lo estilo pragmatico, os alunos

tendem a preferir aplicar na pratica as ideias,mpeio de experimento. Valorizam o
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aspecto positivo de novas ideias e gostam de adpatamente em projetos que 0s
atraem.

Nesse mesmo sentido, Felder e Silverman (1998)ulanaim um modelo de
estilos de aprendizagem que contempla cinco dinesndé estilos de aprendizagem:
Ativo/Reflexivo, Sensorial/Intuitivo, Visual/Verbal Sequencial/Global e
Indutivo/Dedutivo. As caracteristicas dos aprergliz#e acordo com seus estilos de
aprendizagem, estdo descritas a seguir: os aluivas é&endem a compreender e reter
melhor a informacédo quando a discutem, aplicamxplicam para 0s outros; os alunos
reflexivos preferem refletir calmamente sobre aonmiacdo; os alunos sensoriais
demonstram preferir aprender fatos, resolver prmoate com métodos bem
estabelecidos, sem complicacdes e surpresas; mssailutuitivos gostam de descobrir
possibilidades e relacdes, preferem novidadesab@eecem com a repeticdo; os alunos
visuais tendem a aprender com figuras, diagramésxodgramas, filmes e
demonstracdes; os alunos verbais gostam de apreonderexplanacdes escritas ou
faladas; os alunos sequenciais tendem a aprendefordea linear, em etapas
sequenciadas e, por fim, os alunos globais denanspreferir aprender em grandes
saltos, assimilando o material quase aleatoriameeta ver as conexdes, para, entéo,
repentinamente, “compreender” tudo.

Ja Squarizi (1999) elaborou o Inventario de Estlie#\prendizagem que foi
adaptado por Amadi e Santos (2003). O instumenadaipelas autoras se propde a
avaliar trés dimensfes, a saber, ambiental, emalciensociolégica. A dimensao
ambiental contempla &reas como a luz, temperatambéente. A dimensdo emocional
€ composta pelas areas motivacao, persisténcpnmesbilidade e estrutudor fim, a
dimensdo sociolégica diz respeito ao modo prefémende realizar uma tarefa,

considerando os envolvidos no processo de ensiendigagem.
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Considerando a literatura existente, Santos (268&6gnvolveu a Escala de
Avaliacdo de Estilos de Aprendizagem destinadasardéio dos estilos preferenciais. O
instrumento avalia cinco dimensdes, a saber, afaiegisociais, instrumentais, pessoais
e condicbes da atividade. A dimens@mdi¢cdes ambientaidiz respeito aos estimulos
fisicos do ambiente imediato, tais como, iluminag@mtilacédo, ruido, tempo, espaco
(tipo de ambiente — formal ou informal e sua estaufisica). Ja a dimens&ondicdes
sociaisdiz respeito a maneira preferencial de realizal@oarefa, considerando-se o0s
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem dalalegas-professor). Outra
dimensdo se refere amondi¢cdes instrumentgigque diz respeito a preferéncia por
recursos didaticos e tecnoldgicos durante a situdedaprendizagem (recursos como
jogos, revistas, jornais, livros, apostilas, lous#roprojetor, computador, TV e video).
A dimenséao condicbes pessoaisrata das preferéncias sensoriais, perceptuais e
cognitivas do aprendiz na execucdo de uma tarefi@zér, observar, ouvir, ler, o ritmo
de execucao e resolucao do problema). Por fimmemsaacondicbes da atividadéiz
respeito a maneira preferencial de formato e pigfiosda atividade (atividades mais
detalhadas, dirigidas, organizadas, claras, fechddaes, convencionais, controladas,
originais e/ou criativas).

Ainda no Brasil, existe o Inventario de estilo geemdizagem para criancas
Portilho-Beltrami (2008) avalia quatro dimensdessaber, ativo, reflexivo, teorico e
pragmatico. A primeira dimensdo inclui caractecédi de uma crianca alegre,
comunicativa, rapida na realizacdo de tarefas,osarie que prefere diversificar o
ambiente onde estuda ou brinca. A segunda indieaguianca primeiramente observa,
analisa a atividade, para entdo realiza-la. Quanddanca tem predominio no estilo

tedrico, gosta de realizar suas tarefas de forrmaejdda e organizada. Por dltimo, o
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estilo pragmatico identifica uma crianca confiamtdeterminada ao realizar suas tarefas
de forma objetiva e autbnoma.

Algumas pesquisas tém focalizado os estilos dend@agem no Brasil,
sendo poucos os estudos encontrados com criancassttm fundamental (Beltrami,
2008; Gomes, 2006; Santos, Amadi & Oliveira, 208#ya, 2000; Torres, Almeida &
Weschler, 1994). Com esse objetivo, Torres, Almeid&eschler (1994) identificaram
os estilos de aprendizagem de 54 criancas e adalescde ambos os sexos de 8 a 16
anos durante o processo de alfabetizacdo em unit@igé da rede publica de ensino
do Distrito Federal. As pesquisadoras adotaram defogproposto por Dunn. Alguns
dos resultados alcancados nesse estudo parecemir sjuge os estilos tendem a se
alterar de acordo com o desenvolvimento de cadeaja que apresentam uma estreita
relacdo entre idade e preferéncias sociologicaseddglantes mais novos afirmaram
preferir estudar na companhia do professor e owrdecolega, jA os mais velhos
relataram preferéncia por estudarem sozinhos. @sesudesse estudo ndo encontraram
relacdo entre género e estilos de aprender.

O estudo de Silva (2001) analisou atividades pragoa alunos de pré-
escola, em diferentes situacbes de aprendizagemsabar: roda, ditado, musica,
cantinho, brinquedo e parque. O instrumento utlizaessa pesquisa foi um roteiro,
baseado no modelo de Dunn e Price. Participararpedquisa 22 criangas, sendo 9
meninos e 13 meninas, com idade entre 5 e 7 arler@u-se como as criangas se
comportavam em cada atividade, se agiam ativa ssiyaamente a ela, quais eram as
partes do corpo que utilizavam, o tipo de afetidelgue expressavam e, por fim, o
envolvimento social de sua preferéncia. Os resodtaapresentaram que as criangas

preferiam executar as atividades em grupo e gtilo ativo mostrou-se predominante
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na maioria das atividades. No que se refere aolamento afetivo, a verbalizacéo
esteve presente em todas as atividades realizadas.

Ainda quanto a estudos sobre o tema, Gomes (2@02)uma pesquisa,
investigou junto a 15 estudantes de uma escoldcaubb estado de S&o Paulo, seus
estilos de aprender. Os alunos que formaram a eanesim de faixa etaria variando
entre 9 e 16 anos, ambos os sexos e frequentavaensino fundamental. A
caracterizacao dos estilos de aprender dos alendsusa partir do modelo proposto por
Dunn. A autora aponta que os alunos fazem mendg#e sopreferéncia de estudar com
pouca luz, optando pelo uso rotineiro de cortinech&ddas. Além disso, preferem
também estudar com temperaturas amenas e em a@sbieninais, com o uso de
cadeiras e mesas, avessos ao uso de deitar-s&no so

Nessa mesma direcdo, Santos, Amadi e Oliveira (20€&lizaram um
estudo sobre estilos de aprendizagem e solucambkmas que buscou averiguar se a
musica seria um elemento facilitador no enfrentameda situacdes novas de solucao de
problemas. Participaram do estudo 22 criancas atteiéntre 5 e 6 anos, de ambos os
sexos. As criancas foram divididas em trés grupasa pesponder oralmente ao
Inventario de Estilos de Aprendizagem (elaborado Sapuarizi, 1999 e adaptado por
Amadi & Santos, 2003), e resolver trés quebra-abef€ada grupo foi formado
considerando diferentes condi¢des de estimulo mlysicaber, musica agitada, musica
lenta e sem musica em que resolveram a situacdtepra. Os resultados evidenciaram
que as criangas pontuaram acima da média de aemntdsdas as dimensdes de estilo
de aprendizagem, sendo que a maior pontuagédo dbtida dimensdo emocional. I1Sso
se deve possivelmente a interferéncia de aspeamcianados a motivacao,
persisténcia, responsabilidade e estratégias denéafnento. A maior média de acertos

na solucado de problemas foi evidenciada na situagd@ue as criancas trabalharam
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com a musica lenta, e a menor média foi encontnadsituacdo de musica agitada. As
autoras observaram que o estimulo musical podétdacu ndo o enfrentamento de
situacOes-problema, independente de seu estilprédadizagem.

Por sua vez, o estudo de Beltrami (2008) buscontifa®ar o estilo de
aprendizagem predominante em 76 alunos com faataaate 5 a 7 anos da Educacao
Infantil, bem como investigar a existéncia de aisgd@es significativas entre estilos de
aprendizagem e as variaveis: sexo, idade e tipesdela (publica e particular). O
instrumento utilizado na pesquisa foi 0 Questiandtioney-Alonso de Estilos de
Aprendizagem. A analise dos resultados permitiarinfjue o estilo predominante de
aprendizagem de criancas de cinco e seis ano®#erivo; no que se refere ao sexo
dos participantes, ndo foram encontradas diferemsaatisticamente significativas,
assim como entre idade e tipo de escola.

A importancia de estudos acerca da cognicéo fagaretesenvolvimento de
ferramentas que venham melhor aproveitar o potedeiprocessamento da informacao
(Santos, 2007). Observa-se que estilos de apreygiizaambém tém sido utilizados
com objetivo de averiguar o aprimoramento de esjras de aprendizagem. Identificar
os estilos de aprendizagem dos estudantes € impgréessim como 0 uso de estratégias

durante o processo de aprendizado, tema tratadapitulo a seguir.
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CAPITULO 2

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Um grande desafio para os educadores é identdieanentos que possam
incrementar o processo de aprendizado e proporcawsgalunos controle sobre a sua
capacidade de processar informacgéo (BoruchoviteB3;11999; Da Silva & De S4,
1997; Lemos, Soares & Almeida, 2000). Nesse sentdidro construto ligado ao
processo de aprendizagem é o de Estratégias dedipigem, que tém sido estudadas
a luz da Teoria do Processamento Humano da Infé@mpague analisa as atividades
mentais, a forma como os alunos buscam, adquirelecisnam e armazenam
informacdes, além de considerar importante o pgpelas estratégias de aprendizagem
tém no processo (P0z0,1996).

Referindo-se ao processo que inclui a utilizacésseleconstruto, Flavell
(1979) utilizou o termo metacognic¢édo, alertando gjeemplica na autoconsciéncia dos
proprios processos cognitivos. Esse processameotoi iverificagdo, planejamento,
selecéo, inferéncia, reflexdo e interpretacéo solgee e quanto se sabe para realizar
uma tarefa. O termo metacognicéo pode ser deficndao “cogni¢cdo da cognicao”, ou
seja, ter conhecimento sobre os proprios procesgosdutos cognitivos e suas formas
de operacdo, quer seja 0 controle executivo ou tarragulacdo do pensamento.
Boruchovitch (1999) acrescenta que a cognicdo iincluconhecimento sobre as
variaveis de uma tarefa e as estratégias para on@ngua execucao, e a regulacéo da
cognicado se refere a acdes que ajudam o aluno teolewnsua aprendizagem. Para
Bolivar (2002), pode-se entender a metacognicdmamnhecimento e controle que a

propria pessoa tem sobre sua cognicdo, ou sejaotdrecimento do seu estilo de
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pensamento (processos cognitivos), o conteudo deitrutura) e a habilidade para
controlar esses processos, tendo como objetivganmacao, a revisao e a modificacao
deles em funcéo dos resultados obtidos na apreyatiza

Dunlosky (1998) ressalta que os estudos relativogtacognicdo muito tém
contribuido em diversos campos, por exemplo, nerdedvimento das estratégias de
aprendizagem. De acordo com Boruchovitch (1999gsamtégias de aprendizagem se
mostram como facilitadoras de uma aprendizagenivafet autorregulada. A autora
considera que, por meio do ensino de estratégiapmadizagem, € possivel ajudar os
alunos a terem controle e reflexdo a respeito dprir processo de aprendizado,
abrindo espaco para “aprender a aprender” e “apreadpensar’. A autora define,
ainda, estratégias de aprendizagem como sendodprem@os ou atividades escolhidas
com o objetivo de facilitar a aquisicdo, o armapesto e a utilizacdo da informacao.
Esclarece que na abordagem do processamento damawgfo, a definicdo de
aprendizagem diz respeito também a organizacaorgamizacdo e ao conhecimento,
que se concretiza, muitas vezes, por meio de ag€@ms com experiéncias anteriores.
Sob essa mesma oOtica, estuda-se como a informagpceéndida ou detectada, para
ajudar na tomada de deciséo e na resolucao desprabl

Para Nisbett, Schuckmith e Dansereau, 1987 (citadoBoruchovitch &
Santos, 2006), as estratégias de aprendizagem esficereias de procedimentos
escolhidos com o propdsito de facilitar a aquisigharmazenamento e a utilizagdo da
informacd@o. As estratégias sdo usualmente incluétlasduas grandes categorias, a
saber, as cognitivas e as metacognitivas (Dembd;,1G8@rner & Alexander, 1989).
Ambas sdo responsaveis por facilitar o processapdendizado, fazendo com que a

informacé&o seja armazenada e, posteriormente, eeagy de modo eficaz.
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Dembo (1994) esclarece que estratégias cognitevasferem, por um lado,
a comportamentos que influenciam a aprendizagemaiteira que a informacao seja
armazenada com eficacia. Por outro lado, as egi@atémetacognitivas incluem
dimensdes intrinsecas, a saber, estratégias deejglaento (estabelecimento de
objetivos para o estudo), estratégias de monitantr(e€onscientizacao sobre a prépria
compreensao e atencao) e estratégias de regulacdificacdo do comportamento de
estudo). Cabe, entretanto, mencionar que a adnaicést de recursos (administracdo do
tempo, organizacdo do ambiente de estudo e pedidajutla) também podem ser
consideradas como estratégias metacognitivas.

Sob essa perspectiva, Boruchovitch (1999) aponesiatégias cognitivas
como relacionadas ao fato de perceber, de forralitiaa, as partes para compreender
o todo. Por sua vez, as estratégias metacognitséas recursos vistos como
viabilizadores que a pessoa utiliza para plang@onitorar e regular o proprio
pensamento, sendo, portanto, mais complexas, j&guema funcdo de administracao
do processo e envolvem o autoconhecimento, conketinda atividade proposta e de
quais estratégias utilizar. Para Costa e Boructiovi2000), as estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas devenr@cde maneira integrada para que
o aprendizado seja completo. O aluno pode ter comieato sobre si, sobre a tarefa e
conhecer diferentes estratégias, porém, se na@isgomo se apropriar, monitorar e
regular seu aprendizado podera ndo ter um bom ¢esdrm.

As estratégias de aprendizagem, segundo Pozo (l8B@)a podem ser
classificadas como aprendizagem por associacao regsiruturacdo. A primeira requer
estratégias de pensamento simples ou superficiahfdamacgéo (copiar, sublinhar,
destacar) e a segunda demanda estratégias de gamesso mais profundas - formar

analogias e resumir, sendo necessario compreerumenexto.
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Alguns estudos tém sido propostos para investigelizacdo de estratégias
de aprendizagem no contexto internacional com aludo ensino fundamental
(Guterman, 2003; Schissler e cols., 2001; WilloygHporter, Belsito & Yearsly,
1999). Apresenta-se, a seguir, uma descricdo sudmtestudos que foram realizados
com sujeitos dessa faixa de escolarizacédo, temdonsantida a terminologia das seéries
usadas pelos autores.

Willoughby e cols. (1999) tiveram como foco de fesquisa 0 uso de
estratégias de elaboracdo em estudantes de 2824%des do ensino fundamental. Os
resultados demonstraram que as estratégias dedgg@gem menos elaboradas sdo mais
citadas como preferidas por estudantes mais nowd®s @ 42 séries. Enquanto que os
mais velhos utilizam com maior freqUéncia estrat®gnais elaboradas.

Com o objetivo de levantar o habito de estudo egarozacdo do ambiente
de estudo, Schussler e cols. (2001) fizeram umestigacdo em alunos da 52 série do
ensino fundamental. Os dados revelaram habitosstiel@ inadequados, incapacidade
de planejar seu estudo e estabelecer o0 uso adedeadtratégias para o aprendizado.

A pesquisa de Guterman (2003) investigou o uso ddilitlade
metacognitiva nas atividades de estudo em criadea8 a 10 anos. Nos resultados
apresentados observa-se que as criancas que aet@s estratégias metacognitivas
eram aquelas que tinham maior facilidade de eswdoelhor habilidade cognitiva
geral.

No contexto nacional, pesquisas tém sido realizpdess identificar quais as
estratégias de aprendizagem sao utilizadas porosluwo ensino fundamental
(Boruchovitch, 1995; Costa, 2000; Gomes & Boructubvi 2005; Jalles, 1997; Lopes,

1997; Moura, 1992; Serafim, 2009; Schlieper, 20@49. pesquisas, a seguir, serao
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apresentadas em razao das relacbes com as varnfv@iesente estudo, por ordem
cronolégica de publicacao.

O estudo de Moura (1992) objetivou conhecer o qualonos bem e mal
sucedidos fazem para aprender e estudar em d#ésreittiacbes de aprendizagem. Os
dados mostraram que os estudantes que possuemdsemm@enho recorrem a grupos
de estratégias para a aprendizagem. Em contragparéidueles que apresentam
desempenho abaixo da média tendem a usar estgisgiadas. Sugere-se ainda que
estudantes, jA& maduros na utilizacdo de métodosestiedo, adotam com maior
frequéncia estratégias metacognitivas, visto qumersareconhecer que estratégias
podem utilizar dependendo da tarefa proposta.

Com o objetivo de conhecer o repertorio de estiatéde aprendizagem de
alunos do ensino fundamental, Boruchovitch (19@&Jizou uma pesquisa com 110
alunos de uma escola publica. Os alunos frequemtavensino fundamental (32, 52 e 72
séries) e se encontravam em duas situacfes dedegaigem, a saber, com dificuldade
para aprender um conteudo em sala de aula e cauldiéfde de memorizacao visando
a preparacdo para a prova. Os resultados demamstrque a percepcado de nao
compreensao do conteudo tende a aumentar com Qaaslarescolaridade. A estratégia
mais relatada pelos alunos foi a de procurar gjuudiacipalmente do professor). Alunos
reprovados mencionaram solicitar ajuda do professor mais frequéncia que 0s nao
reprovados. Quanto a memorizacdo, a maioria dososlrelatou usar estratégias de
aprendizagem para reter melhor o conhecimento.

Valendo-se de uma pesquisa de intervencdo, o estaddalles (1997)
procurou verificar se a instrucdo em estratégias cognitipasleria favorecer o
desempenho de criangas entre 5 e 6 anos em aBgid@ae exigiam raciocinio espacial.

Participaram do estudo 30 criancas da pré-escelaosdistribuidas em grupo de
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controle e experimental. Ambos o0s grupos partieiparde atividades ladicas de
exploracdo das caracteristicas de um cubo, porégrupo experimental recebeu
instrucbes de estratégias cognitivas. Os resultadoestraram diferencas
estatisticamente significativas para o grupo expental, apontando que o recebimento
de instrucdes em estratégias melhorou o desempmadhaarefas que contemplavam
resolucéo de problemas geométricos.

A pesquisa de Lopes (1997) buscou verificar sdeaviencéo de estratégias
metacognitivas nas aulas de leitura poderia faeorecdesempenho dos alunos. Esse
processo foi realizado durante seis meses, comnoongo semanal de quatro aulas
cada um. Os participantes eram 10 alunos de % dériuma escola particular com
problemas de leitura. Os dados revelaram melhagiafisativa na leitura dos alunos
gue se tornaram mais confiantes e participativoarde as aulas.

Para verificar relacbes entre o uso de estratéigiagprendizagem e nivel de
ansiedade dos alunos, Costa (2000) investigou deisstratégias de aprendizagem por
parte dos alunos em relacéo a idade, género, nepet€ serie. Participaram 155 alunos,
de idades entre 6 a 18 anos, que cursavam 22 &83series do ensino fundamental de
uma escola public&oi utilizada uma entrevista com questdes abertast®das sobre
estratégias de aprendizagem e também uma escalangiedade. Os resultados
indicaram que os alunos ndo sabem usar adequadaaseestratégias de aprendizagem
e gue o uso delas pode ser afetado por fatores wade, género, série e repeténcia.
No que se refere a série e idade, o comportamenpedir ajuda e pesquisar como meio
de planejamento e escrita de uma redacdo tendenmangar com 0 avancar da
escolaridade e idade. Estratégias sofisticadas,ocamde elaboragdo, s6 foram
mencionadas por alunos mais velhos. Alunos conrigstde repeténcia demonstraram

mais organizar ideias mentalmente e, menos padgiiaafNotou-se também que alunos
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que parecem nao ter um repertério de estratégissupm uma tendéncia a maiores
indices de ansiedade, mas por outro lado, as esaligstraram que uma maior
ansiedade pode estar relacionada a utilizacao td#téggas mais complexas, como a
organizacdo do ambiente.

Com o objetivo de avaliar as relacbes entre o usoestratégias de
aprendizagem e as atribuicbes de causalidade parsutesso ou fracasso escolar,
Schlieper (2001) pesquisou 0 uso de estratégiapmdizagem por parte dos alunos
em relacdo com a idade, a série escolar, 0 géneraepeténcia. Participaram 150
alunos de 9 a 15 anos de ambos os sexos. Os d@tagosntavam a 32, 52 e 72 séries do
ensino fundamental de uma escola publica. As péaguabertas relativas as estratégias
de aprendizagem foram traduzidas e adaptadaSetfeRegulated Learning Interview
ScheduleOs resultados mostraram que estratégias metaisagntomo ‘pedir ajuda’ e
‘controle da atencédo’ foram bastante mencionadague tanto as estratégias de
aprendizagem, quanto as atribuicbes de causalittaden mais significativamente
relacionadas a idade e a série escolar.

Em 2005, Gomes e Boruchovitch realizaram um estmu 29 alunos,
ambos o0s sexos, da 42 série do ensino fundamdmtaina escola publica. A faixa
etaria dos participantes variou de 10 a 12 anosalAaras investigaram o potencial do
jogo “Bingo Melhor Estudante”, relacionando o depenho dos participantes no jogo,
um teste de compreenséo em leitura por meio dee@axs escores alcangados em uma
escala de estratégias de aprendizagem. Esse jadguse partir de uma adaptacdo da
regra do bingo tradicional e foram formados 60Stque descreviam comportamentos
facilitadores e dificultadores da aprendizagem,luindo estratégias cognitivas e
metacognitivas. Os alunos assinalaram nas caitelagduais a alternativa, b ouc,

conforme julgaram ser o perfil de um bom estudadtaluno que tivesse mais acertos
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correspondia ao que melhor reconhecesse as céstcter de um bom estudante. A
partir dos resultados, foi possivel verificar quédmas mais altas na escala associaram-
se as melhores pontuacfes no jogo. Revelou-se mamlexisténcia de uma correlagéo
positiva entre desempenho no jogo e compreensdeitma, evidenciando que quanto
melhor a compreensao em leitura do aluno, melhodesempenho no jogo.

Em estudo mais recente, Serafim (2009) examin@lagdo da estratégia de
pedir ajuda e com série, idade, orientacdo motwetie auto-eficacia em 159 alunos,
de ambos o0s sexos, de 22, 32 e 42 séries de uaila p8blica. A faixa etaria variou de 7
a 11 anos. Foram usadas nessa pesquisa uma datoevistreze questdes abertas sobre
estratégias de aprendizagem traduzidas e adaptmaSelf-Regulated Learning
Interview ScheduléZimmermam & Martinez-Pons, 1986) por Boruchovi{d®95),
duas escalas de motivacdo e uma escala de audoiafi©s resultados evidenciaram
que os alunos utilizam a estratégia de pedir ajadto para realizacdo de atividades
escolares como em atividades do dia a dia, fazasdte forma verbal. No que se refere
a série, alunos de 22 se diferenciaram dos de432ja que os menores pedem ajuda
quando estdo com dificuldades e os maiores pasasmnaptarefa seguinte sem pedir
ajuda. Essa estratégia apresentou também corrgb@gitova significativa com crenca
de auto-eficacia e significativamente negativa cootivacao.

Algumas pesquisasiostram que o grau de autorregulacéo da aprendizage
€ um aspecto que distingue alunos com alto e whgempenho. O aluno autorregulado
possui e utiliza um amplo leque de estratégiagpdendizagem (Costa, 2000; Almeida,
2002, entre outros). Afirmam ainda que a meta jpalda intervencdo em estratégias
de aprendizagem é ampliar o conhecimento do alahmeguais estratégias sdo mais
adequadas, levando em conta o objetivo da tarefiea RImeida (2002), é possivel

intervir na aprendizagem ensinando os alunos cagitocam os diferentes niveis de
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exigéncia das tarefas, mediante uso de estratégiaprendizagem. Ressalta, ainda, que
quando o aluno se apropria das estratégias, fidga ocmmpetente em seus estudos,
aumentando sua chance de sucesso escolar. A @stlecestratégias de aprendizagem
proporciona ao aluno maior autonomia, consciéncesponsabilidade sobre o processo
de aprendizado.

Nessa perspectiva, Lombardi (2006) acrescenta qua das maiores
diferencas entre alunos eficientes e nao eficiehi@sua compreensdo e o uso de boas
estratégias de aprendizagem, e que 0 ensino ddgs@portas para uma aprendizagem
de qualidade, propiciando superacdo de dificuldadesa o sistema educacional,
conhecer as estratégias de aprendizagem dos glarogiria identificacdo de aspectos
que pudessem ser objetos de intervencdo e podesexmempregados métodos
preventivos para diminuir a ocorréncia de dificdieside aprendizagem.

Por fim, vale destacar o interesse de pesquisademesrelacionar as
estratégias de aprendizagem com o desempenhoatieasina compreensao da leitura
(Gomes & Boruchovitch, 2005). Porém, ndo foram atrealas pesquisas brasileiras
com o construto estilos de aprendizagem nessedserifanto o uso adequado de
estratégias de aprendizagem quanto a identificdgaaestilos de aprendizagem podem
possibilitar aprendizagens que serdo necessaries gacompreensdo de leitura.
Portanto, optou-se por discorrer no préximo capitsbbre conceitos fundamentais
sobre a compreensao da leitura, suas implicacdestitiano escolar do aluno e, ainda,
algumas pesquisas sobre o construto que relacienag outras variaveis, 0

desempenho académico.
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CAPITULO 3

A COMPREENSAO DE LEITURA COMO EXPRESSAO DO

RENDIMENTO ESCOLAR

Para finalizar a discussédo tedrica do presentealtrab este capitulo trara
algumas consideracdes realizadas por estudiososndpreenséo de leitura. Este tema
sera aqui entendido com base nos pressupostos idalog® cognitiva e, mais
especificamente, na Teoria do Processamento Hunmmhaformacdo. Essa abordagem
busca explicar os processos subjacentes do raciobumano, considerando as
diferencas individuais e analisando a forma pelal quindividuo resolve problemas,
memoriza elementos, entre outras atividades ceogsit(Sternberg, 2000). Estudos
realizados com base nessa teoria tém procuradngo dos anos, compreender e
descrever 0s mecanismos que possibilitam a congieeata leitura e tém contribuido
amplamente para melhor entendimento dos fenomemyslvelos (Hannon &
Daneman, 2001).

A leitura, especificamente no contexto educaciodalma das habilidades
mais enfatizadas, tendo em vista sua importandia paprocesso de aprendizagem
(Carelli & Santos, 1998). Essa habilidade ocupaepapportante na vida humana,
sendo a ferramenta fundamental para a formacgaal scognitiva do sujeito, o que o
qualifica para sua insercdo na sociedade. Assine der avaliada, ja que estudos ao
longo dos anos tém apontado sua relagdo com o gesbmescolar (Joly, 2009; Santos
& cols., 2002; Santos, Boruchovitch & Oliveira, 200Vang & cols, 2008).

O ato de ler pode ser compreendido como um procaszoqual a

interpretacdo do que € lido ndo depende somemeaesta impresso, mas também das
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hipoteses do proéprio leitor, que vao sendo formagacbm base no seu conhecimento
prévio, e do estabelecimento de conexfes intedextgue permitem a leitura
significativa (Smith, 1997). Segundo Boruchovit8lantos e Oliveira (2007), a leitura é
considerada um processo complexo, e seu exeraisiolve atencdo, concentracao,
percepcédo, aprendizagem, pensamento, memoria e@sfigados a afetividade. Dessa
maneira, compreender o que se |é envolve motivagéopdificacdo, compreensao
linguistica entre outros.

Conforme contextualizado, a leitura relaciona-sen adiferentes habilidades
cognitivas, podendo facilitar 0 acesso a novos ecintentos. Estudos apontam uma
relacdo entre desempenho escolar e compreens&ituda (Oliveira, Boruchovitch &
Santos, 2008; Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2088re outros). Pode-se dizer que,
no inicio do processo da escolarizacdo, o desermpewis diferentes areas do
conhecimento esteja ligado ao desempenho em leRara Schmitt (1997), a crianca
reconhecida como leitor pobre, em etapas iniciaisstolarizacdo, tem grandes chances
de ser um leitor pobre mais adiante. As dificuldani@o superadas se tornam obstaculos
para atingir a proficiéncia em leitura. Quando fecdidade em leitura é precocemente
identificada € possivel uma intervencéo do professon o objetivo de ajudar o aluno a
supera-la, colocando-o em igual condicdo aquelesga a possui.

Sendo uma habilidade complexa, a compreensdo tlgaleassim como
todos os construtos psicologicos, ndo é diretamasgervavel, por isso, sua avaliagcao
exige um instrumento confiavel. Assim, a técnic&teze pode ser um recurso bastante
atil, que vem sendo muito utilizada e tem se mdstitzastante eficaz, tanto do ponto de
vista prético, pela facilidade de elaboracdo, apho e corre¢cdo, como do ponto de
vista empirico, em razdo dos altos indices de lemde positiva de seus resultados com

o desempenho académico (Bitar, 1989; CondemaririliRid) 1988; Santos, 1990).
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Para Marini (1986), o uso do Cloze como técnicadégenvolvimento da
habilidade de leitura esta pautado na visdo da E@BNPAO COMO um Processo que
exige a interacdo entre o leitor e o escritor dtotena forma de esforgo tanto do autor
para se comunicar quanto do leitor para entendereasagem. Essa interacdo do
processo de compreensdo mostra a importancia dpaar nas pistas gramaticais e
semanticas do texto, bem como dos padrdes de gegua do conhecimento prévio
sobre o assunto.

Essa técnica, proposta por Taylor (1953), tem cetolg de avaliar a
compreensibilidade de textos escritos e vem setilkiitada por pesquisadores de leitura
e linguagem. Como procedimento de ensino, o Clgzesanta uma versatilidade de
formatos e conteddos, permitindo ao leitor paréiciptivamente da reconstrucdo do
significado pretendido pelo mesmo. ApGs muitas pssg, constatou-se que por meio
de uma selecdo de um texto de aproximadamented@bulos, do qual, na proposta
original do autor, omite-se o quinto vocabulo, &qrossivel fazer um diagndéstico da
compreensao do leitor. A partir de entdo, a técpassou a ser utilizada como forma de
mensurar a compreensao da leitura. Os examinarel@ndpreencher a lacuna com a
palavra que julgarem ser a mais apropriada paranatituicio de uma mensagem
coerente e compreensiva. Para Condemarin e M{{id®4), a inter-relacdo entre a
experiéncia do mundo e da linguagem que o leitor demazenada na sua memodria,
com as respostas semanticas e sintaticas que éomemontexto para completar o
significado, as palavras omitidas passam a coirséigpacos de observacao direta do
processo da compreensao, Uteis tanto para o educadmw para 0 pesquisador das
ciéncias da linguagem.

O Cloze vem sendo gradualmente utilizado por psagores de leitura e

linguagem. No Brasil, varias pesquisas tém utilizadCloze, muitas vezes em conjunto
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com outros testes, provas, escalas ou question&@#@s encontrados estudos com o
Cloze associados as estratégias de aprendizageyn &JdPaula, 2005), estilos
cognitivos (Santos, Martins & Faria, 2005), intéhgia fluida (Oliveira & Sisto, 2005),
condicbes de estudo (Oliveira & Oliveira, 2007praducao textual (Cunha & Santos,
2006), entre outros.

Além da investigacdo dos processos subjacentesnpreensao da leitura,
pesquisadores vém investigando a existéncia dedelentre desempenho em leitura e
rendimento académico. As pesquisas tém buscado #alisar o sujeito enquanto
leitor, como identificar as habilidades e estraggenvolvidas na leitura, entendidas
como fundamentais para 0 processo da compreenséodwarsas etapas da
escolarizacdo (Einbecker & Wilson, 1974; Guidetti Martinelli, 2006; Oliveira,
Boruchovitch & Santos, 2008; 2009; Robinson, Fagadtittieman & Unruh, 1990).
Para melhor ilustrar a relacéo entre o desempeal@laze e o rendimento escolar no
ensino fundamental, serdo apresentadas a segujuigpes brasileiras por ordem
cronolégica de aparecimento.

Guidetti e Martinelli (2006) tiveram em sua pesquisobjetivo de investigar
as relacbes entre desempenho em escrita e a corsgoede leitura em alunos da
primeira etapa do ensino fundamental. Foram ppéites 148 criancas, de idades entre
8 e 12 anos, de escolas publicas. Os instrumernilimados foram uma escala de
avaliacdo da escrita e um texto elaborado segunste de Cloze. Para a escala de
avaliacao da escrita foi computado um ponto patda efro cometido, ou seja, quanto
maior a pontuagcédo na escala, menor o desempenkesteo Os resultados revelaram
correlacdo negativa e significativa entre as vaigiwe desempenho em escrita e
compreensao de leitura, revelando que quanto raabmmpreensao de leitura, melhor

seu desempenho em escrita.
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Com proposta semelhante, um texto de Cloze foi augamr Oliveira,
Boruchovitch e Santos (2008) para analisar a relagfre a compreenséo da leitura e o
desempenho dos alunos nas disciplinas de Portiggistematica. A amostra contou
com 434 alunos, entre 10 e 16 anos de idade, ggedntavam a segunda etapa do
ensino fundamental de escolas publicas do intel@rSao Paulo. Para averiguar o
desempenho, foram resgatadas as notas de Portegu@ematica de cada um dos
alunos. As escolas forneceram esses dados coneanégitos de avaliacdo, a saber,
realiza plenamente, realiza e em processo. Foramtagas nos resultados, diferencas
significativas entre os alunos com bom e mau desehp nessas éareas do
conhecimento, quando comparados ao Cloze. Os alguoes obtiveram melhor
pontuacdo no Cloze apresentavam conceito realmaapiente, seguidos dos alunos
com 0s conceitos realiza e em processo. O estuntt@ap a partir de seus resultados,
haver uma correlacdo positiva e significativa erdr&eompreensao de leitura e o
desempenho em duas disciplinas consideradas fumtisiao processo educacional

Valendo-se também do teste de Cloze, Oliveira, &8wvuitch e Santos
(2009) investigaram a relacdo entre a compreensdeiiira, o0 desempenho escolar
real, bem como o desempenho autopercebido. Parécipdessa pesquisa 164 alunos
da quinta série do ensino fundamental, com idaddiange 11 anos e 5 meses, de
escolas publicas e privadas dos estados de Sao Padinas Gerais. A medida do
desempenho escolar real se deu da mesma mangies@iaisa descrita anteriormente.
Ja o desempenho autopercebido foi avaliado a plertiespostas dos alunos sobre o seu
desempenho na escola. Nos resultados foi revelagl@gjalunos com conceito “realiza
plenamente” tiveram melhor desempenho no Clozejideg pelo “realiza” e “em
processo”. No que se refere ao desempenho autbpycedde-se observar que alunos

que tiveram autopercep¢do negativa em relacdo épripr desempenho também
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obtiveram menores pontuacdes no Cloze, sugerindmgalunos estavam conscientes
do seu desempenho escolar.

Outras pesquisas, com diferentes objetivos, utdimao teste de Cloze.
Dentre elas, existem comparacdes entre as varideie, série, idade e tipo de
instituicdo com o desempenho no Cloze. Algumassdedsdo aqui descritas também
com ordem cronoldgica de aparecimento.

Com o objetivo de verificar a relacdo entre a caepsdo de leitura e
dificuldades de aprendizagem na escrita, Zuco@0Y) utilizou a técnica de Cloze em
sua pesquisa. Participaram 194 alunos de 22 erig® sib ensino fundamental. Os
resultados apresentaram que os alunos da 22igérent mais erros de compreensao de
leitura, provavelmente pela dificuldade de apremgirn na escrita. Criancas mais
velhas, que estudavam nessa mesma série, cometeeaws erros. O mesmo foi
observado com os alunos da 32 série.

Com essa mesma amostra, Zucoloto e Sisto (2002stigaram a
compreensao de leitura em criancas com dificulddeleaprendizagem escrita, com
relacdo ao sexo e idade. A compreensao de leuvéliada por meio de dois textos
de Cloze e a dificuldade de aprendizagem em es@itgorizada segundo a Escala de
Avaliacdo da Escrita (ADAPE). Os resultados moatrague, nas duas seéries, 0S erros
de compreensdo aumentaram em razao da dificuldadesatita. Quanto a idade dos
participantes, os resultados indicaram que os wei®s apresentaram mais erros que
0s mais novos. Ja o sexo dos alunos néo indicagdes significativas.

Também para investigar a relagdo entre compreetsdeitura e escrita,
Santos e Cols (2006) utilizaram o teste de Cloze ADAPE em seu estudo.
Participaram 512 alunos de 22 a 42 séries do efsnmmamental, com idades entre 7 e

14 anos de seis escolas particulares e onze psilliwzaestado de Sdo Paulo. Foram
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consideradas na pesquisa as variaveis sexo, tipostiaiicdo e série. Os resultados
mostraram diferenca estatisticamente significagwére os sexos, sendo o feminino
superior ao masculino e entre as escolas publipastieulares, sendo a ultima superior
em ambos os instrumentos. Somente o ADAPE aprasédifeyenca em relacéo a série.
As pontuacfes do ADAPE correlacionaram-se negagwdencom o numero de acertos
no Cloze, indicando que quanto maior 0 niumero desemenor a compreensao de
leitura.

Oliveira e cols (2007) pesquisaram as diferencasdasempenho em
compreensao de leitura, considerando as variawis, 4ipo de instituicdo e série
escolar. Fizeram parte dessa pesquisa 206 alure$reguentavam 72 e 82 séries de
ensino fundamental de escolas publicas e partesilak diferenca de desempenho no
Cloze, observada pelo tedtde Student, mostrou que as meninas tiveram meédias m
altas em relacdo aos meninos. Foram encontradasmiis também no que se refere ao
tipo de instituicdo e série. Os alunos de escokasicplares obtiveram melhores
pontuacbes que alunos das escolas publicas e oesamatriculados na 82 série
apresentaram melhor desempenho que os de 72 emesors@o de leitura.

O estudo de Cunha e Santos (2008) teve como unolijesvos averiguar
habilidades linguisticas tal como mensuradas pstalg& de Avaliacdo de Dificuldades
na Aprendizagem da Escrita (ADAPE), a Escala deoRsecimento de Palavras e o
teste de Cloze de acordo com a variavel tipo detuiggio. Foram participantes 266
alunos com idades entre 8 e 13 anos, de ambosas, sgie frequentavam 32 e 42 séries
do ensino fundamental de escolas publicas e pkntésudo interior do estado de Sao
Paulo. Pbde-se observar, a partir dos resultades,ag médias dos alunos nos trés
instrumentos foram melhores para os alunos dadassparticulares, confirmando as

hipoteses das autoras.
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A pesquisa de Mota e Santos (2009) objetivou eaplas relacdes entre a
consciéncia fonologica e a compreenséao de leiturd2 criancas de 12 e 22 séries com
as médias de idade variando entre 87,5 meses em@8&s. Os instrumentos usados no
estudo foram a verséo brasileira adaptada por Gastllartins (199730 Oddity Test de
Bradley e Bryan{1983), investigando a categorizacdo de rimaterafido e dois textos
de Cloze, utilizados como medida de compreensdeittiea. Os resultados mostraram
que a pontuacdo nas atividades de consciénciadigical se associou positiva e
significativamente a pontuacéo do teste de Cloze.

Com o objetivo de analisar os erros cometidos sie tde Cloze, o estudo de
Cunha e Santos (2009) contou com 266 criancas #éesans sexos, entre 8 e 13 anos
de 32 e 42 séries do ensino fundamental de essofarBlicas e particulares. O
instrumento utilizado foi um texto estruturado nenfa do Cloze tradicional elaborado
por Santos (2005). Dois grupos de protocolos fd@mados: das criangas que tiveram
as melhores e as piores pontuacfes para a cormsttagéima escala dos tipos de erros
cometidos, a saber, branco, fonologico, lexicaliasico e semantico. Os resultados
evidenciaram que as criancas com medias maisatasteram mais erros lexicais e as
com médias mais baixas, erros semanticos.

As experiéncias das criancas se dao em diferentéextos e por diversos
estimulos. Conforme apresentado nos capitulosiamgr o conhecimento sobre os
estilos de aprendizagem é apontado como fundamemtalisca da eficacia do processo
de aprendizagem (Kuri, 2004). As estratégias dergliwzagem se mostram como
facilitadoras desse processo tornando-a efetivat@ragulada. Por meio do ensino de
estratégias de aprendizagem é possivel ajudaruossab terem controle e reflexdo a

respeito do que aprendem (Boruchovitch,1999). Sgpdentao, que tanto os estilos de
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aprendizagem quanto as estratégias de aprendizsgeshacionem com o desempenho
em compreensao de leitura.

Os fundamentos tedricos dos trés construtos f@hig no presente estudo,
bem como as pesquisas aqui relatadas possibilitgueantrés hipoteses de trabalho

fossem levantadas. Cada uma delas esta apresardadair:

Quanto a Escala de Avaliacdo de Estilos de Aprandin— considera-se

que a expectativa inicial da pesquisa € que asgasado ensino fundamental pontuem
equitativamente em todas as dimensfes da escadseapando assim flexibilidade no

uso de diferentes estilos.

Quanto a Escala de Avaliacao das Estratégias denflimagem acredita-se

que criancas de séries mais avancadas na escodseaf@m mais estratégias

metacognitivas.

Quanto ao resultado de ambas (a) que haja indices de correlacéo

moderados entre os escores dos dois instrumetpsiué a flexibilidade no uso de
diferentes estilos seja um dos varios determinatdedesempenho do aluno (medido
pela pontuacdo em compreensao da leitura); (chgjgediferencas de pontuacdes na
Escala de Avaliacdo de Estilos de Aprendizagem,Esaala de Estratégias de
Aprendizagem em funcéo das variaveis: desempenhooarpreensao de leitura, sexo,
Série e tipo de instituicao.

Partindo-se das hipéteses definidas e da argun@&nteszida nos capitulos
deste trabalho, considerou-se a relevancia edutaie se identificar as preferéncias

dos alunos para aprender, as estratégias utilizhdaste a realizacdo de uma atividade
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e 0 desempenho em compreensao da leitura. Sendg aste estudo foi proposto com

0s objetivos explicitados a sequir:

a) descrever os estilos de aprendizagem carautesiste alunos do ensino

fundamental, bem como as estratégias de aprendizageeles utilizadas;

b) investigar o desempenho da compreenséo daalestas diferencas entre
0S participantes avaliados no que se refere ao, dipw de instituicdo, série e

desempenho escolar (compreenséao de leitura).

c) identificar as relacbes entre os construtos poormes escores da Escala
de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem esdal&de Avaliacdo de Estilos de

Aprendizagem e com o desempenho em compreenséadida.l
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METODO

Participantes

O estudo foi desenvolvido com 352 alunos devidaenemdtriculados do 3°
ao 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola&ydarte uma publica do interior do
estado de S&o Paulo, sendo 48,8¢4.72) do sexo masculino e 51,1%1{80) do sexo
feminino. Os participantes das escolas particulaoesam 201 alunos, sendo 66 do 3°
ano, 56 do 4° ano e 79 do 5° ano. Quanto ao sé&@&ré&8n meninos e 115 eram
meninas. Em relacdo aos 151 alunos da escola putilieram do 3° ano, 45 do 4° ano e
66 do 5° ano, 0s meninos totalizaram 86 dessa ean®sis meninas 65.

A faixa etaria dos alunos, na amostra total, vadeus/ a 12 anos de idade
(M=9,19;DP=0,955). Nas escolas particulares a idade miniindef@ anos de idade e a
maxima 12 anosM= 9,16;DP= 0,94), enquanto na escola publica as idadesraaria
entre 7 e 11 anos (M= 9,23; DP= 0,97). A presantestra foi ndo-probabilistica, ja
que a escolha dos estudantes foi feita confornmneeniéncia e a facilidade de contato

com as escolas.

Instrumentos

Questdes de identificacde- o cabecalho de identificacdo contém
informacdes sobre 0s seguintes aspectos: nome, idaxlo, série e nome da instituicao

a qual pertencem.
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Escala de Avaliacéo de Estilos de Aprendizagem

A Escala de Avaliacdo de Estilos de Aprendizagdahogada por Santos
(2010), destinada a descricao dos estilos prefeisnavalia cinco dimensdes, a saber,
condicBes ambientais, condi¢des sociais, condig@aimentais, condicdes pessoais e
condicbes da atividade. A Escala consta de 80 @eesdo tipolikert, com quatro
alternativas (sempre, muitas vezes, poucas vezesada).

Os pontos obtidos na Escala de Avaliacdo de EsidoAprendizagem sao
aferidos com base na frequéncia das respostas aitisigantes. E atribuida a essas
respostas a seguinte pontuacdo: a alternatwaprevalera 3 pontosmuitas veze®
pontos, poucas veze& ponto enunca0O ponto. O valor maximo possivel obtido na
Escala de Avaliacdo de Estilos de Aprendizagem @erd40 pontos. Cabe mencionar
que a escala é acompanhada de instrucfes deselagolpela autora, de forma a
padronizar sua aplicacao.

A dimensaocondi¢cdes ambientai@dimensdol) diz respeito aos estimulos
fisicos do ambiente imediato, tais como, iluminag@mtilacédo, ruido, tempo, espaco
(tipo de ambiente — formal ou informal e sua estaufisica) e ficou composta por 5
itens (1, 4, 15, 23, 25). Para exemplificar essaedsdo podem-se citar os itens 1 e 4
“Réadio ligado atrapalha minha aprendizagem” e “Meswm barulho consigo estudar”,
respectivamente. A dimensaoondi¢cbes sociais(dimensao 2) trata da maneira
preferencial de realizacdo da tarefa, consideraedos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem (aluno-colegas-professor)oe tomposta por 8 itens (3, 5, 7, 9,
21, 22, 31, 34). Os itens 3 e 5 podem exemplifessa dimensao “Prefiro realizar
tarefas em grupo” e “Aprendo mais quando sou ajodadr meus colegas”,

respectivamente. A dimensamwndi¢cdes instrumentaigdimensdo 3) diz respeito a
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preferéncia por recursos didaticos e tecnologiagarde a situacdo de aprendizagem
(recursos como jogos, revistas, jornais, livros,ostifas, lousa, retroprojetor,
computador, TV e video) e ficou composta por 5sitéi, 16, 28, 30, 32). Exemplos
gue a avaliam essa dimensdo podem ser ilustrados pens 14 e 16 “Consultar
dicionario prejudica minha aprendizagem” e “E difiaprender s6 escutando o
professor explicar”, respectivamente. A dimensa@odi¢cdes pessoaislimenséo 4) diz
respeito as preferéncias sensoriais, perceptuzngrativas do aprendiz na execucao de
uma tarefa (o fazer, observar, ouvir, ler, o ritieoexecucédo e resolucao do problema) e
ficou composta por 8 itens (10, 13, 17, 19, 20,28, 29). Os itens 10 e 13 podem
avaliar, respectivamente, essa dimensao “Gostcstiglaa a matéria pela apostila” e
“Prefiro realizar as atividades no meu ritmo”. Hon, a dimenséocondi¢cdes da
atividade (dimensédo 5) trata da maneira preferencial de dtwnme proposicdo da
atividade (atividades mais detalhadas, dirigidagamizadas, claras, fechadas, livres,
convencionais, controladas, originais e/ou criaghvaficou composta por 8 itens (2, 6,
8, 11,12,18, 24, 33). Exemplos como os itens 2'&péendo melhor quando participo
das aulas” e “Gosto de atividades que me facamapeagaliam, respectivamente, essa
dimenséo. Cabe lembrar que os itens 1,14,16,28,30,2 34 sao invertidos.

Vale destacar que os itens em suas varias dimefs@es propostos com
base na descricdo apresentada na literatura sdiereao Sua alocagéo nas dimensdes
foi julgada por especialistas (alunos de pés-grg@hstricto-sensuda area de avaliacao
psicologica). Também sua validade semantica fabedtcida pela aplicagdo em alunos

na mesma etapa de escolariza¢cdo em que seraddiliza
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Escala de Estratégias de Aprendizagem

A Escala de Estratégias de Aprendizagem (Oliv&@oayuchovitch & Santos,
2010), consta de 31 questdes do tigert, com trés alternativasémpre as veze®
nuncg. A analise fatorial, por componentes principai®tacao varimax, indicou uma
estrutura de trés fatores sendo a menor cargddlate 0,384 e a maior de 0,707. O
alpha de Cronbaclda escala toda foi de 0,79. De acordo com asasjtorinstrumento
apresenta indices aceitaveis de consisténcia mtersto que os valores didpha de
Cronbachdas subescalas para Auséncia de Estratégias éad\pgem Disfuncionais
foi de 0,80, Estratégias Cognitivas foi de 0,74wdégias Metacognitivas foi de 0,62.

Os trés fatores encontrados ficaram assim distidsui Auséncia de
Estratégias Metacognitivas Disfuncionais (fator B3tratégias Cognitivas (fator 2) e
Estratégias Metacognitivas (fator 3). O fator bficomposto por 13 itens (3, 7, 8, 12,
15, 19, 21, 23, 24, 25, 26, 28 e 30). Exemplos auadiam essa dimensdo podem ser
ilustrados pelos itens 3 e 7 “Vocé costuma estoddaiazer o dever de casa na ultima
hora?” e “Vocé costuma desistir quando uma tarefadiécil ou chata?”,
respectivamente. O fator 2 constituiu-se de 1Kitén2, 4, 5, 9, 10, 11, 14, 16,17 e 20).
Exemplos como os itens 1 e 2 “Vocé costuma griggpaates importantes do texto para
aprender melhor?” e “Quando vocé esta fazendo ewdfecéo, costuma fazer uma lista
de ideias antes de comecar a escrever?”, respaetita, avaliam essa dimensao. Por
fim, o fator 3 ficou composto por 7 itens (6, 18, 22, 27, 29 e 31). Para exemplificar
essa dimensédo, podem-se citar 0s itens 6 e 13 dQuarcé estuda, costuma perceber
gue nao esta entendendo aquilo que esta estudamd@dté percebe quando estd com
dificuldade para aprender determinados assuntomatérias?”, respectivamente. O

escore geral dar-se-4 pela soma dos pontos obtik@dternativa sempre valera 2
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pontos, as vezes 1 ponto e nunca zero pontos. |&alerar que no fator 1 os pontos
serdo invertidos. O valor maximo possivel obtido Bscala de Estratégias de
Aprendizagem sera de 62 pontos. Cabe mencionaragescala ¢ acompanhada de

instrucdes desenvolvidas pelas autoras, de forpaa@nizar sua aplicacao.

Testede Cloze

Foram utilizados dois textos elaborados por Saf@085), de 204 palavras,
“Uma vinganca infeliz” e “A princesa e o fantasm#&mbos apresentam nivel de
dificuldades equiparaveis e foram preparados dedaamm os padrdes tradicionais do
Teste de Cloze. A Técnica de Cloze tem por objediadiar a compreensao da leitura e
diagnosticar problemas referentes a ela. O instntonpode ser empregado como
recurso Util, tanto para identificar eventuais aliflades em leitura, quanto para o
aprimoramento da compreensao textual. A maior onoméacilidade que o leitor
encontra para reconstruir o texto determinara aénde inteligibilidade do mesmo e a
habilidade de compreensdo de leitura (Guidetti &rtMalli, 2006; Oliveira,
Boruchovitch & Santos, 2007).

Na realizacdo do teste de Cloze, os participargesrd completar as lacunas
de todo 5° vocébulo, de modo a estruturar o tektolacunas apresentam espacos
proporcionais as palavras retiradas e o respondkvie preenché-los com as palavras
que julgar adequadas para dar sentido ao textorr@gio e a pontuacao sao realizadas
com base na proposta literal (Boruchovitch, Sa&t@liveira, 2007), em que apenas €
considerado acerto o preenchimento da palavra gxatéoi omitida.

Na computacdo dos escores é atribuido um pontoopacarto e zero para o

erro e o escore geral do participante da-se pefa stibs pontos obtidos. Assim, tanto
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para “Uma vinganca Infeliz’, quanto para “A prinaes o fantasma”’ a pontuacéo
maxima podera variar de 0 a 15 pontos, numero smorelente de omissdes, sendo
possivel, entdo, um total de 30 pontos para a ¢aae Cloze. Cabe mencionar que os
textos “Uma vinganca Infeliz” e “A princesa e o t@ama” sdo acompanhados de
instrucdes desenvolvidas pela autora, de modorampadr suas aplicacoes.

Os textos “A princesa e o fantasma” e “Uma Vingamgkeliz” foram
também submetidos a um estudo-piloto com 314 aldeasmbos 0s sexos, de 22 a 42
séries, como verificacdo de validade de critéricandlise da variancia pelo teste de
Tukey indicou diferenca estatisticamente significativatre as séries, sendo
[F(3,314)=55,755;p<0,001] para A Princesa e o Fantasrhee [F(3,314)=73,927;
p<0,001] para o textoA vinganca infeliz O alpha de Cronbaclioi de 0,83 para as
criancas estudadas, encontrado apds andlise dstéang interna, apresentando alto
nivel de precisdo. A andlise de consisténcia obitediee de 0,83 para o primeiro texto
e de 0,85 para o segundo, considerados ambos catistat®rios. Posteriormente,
outros estudos foram realizados, acrescentand@gas revidéncias de validade aos

testes de Cloze mencionados (Carvalho, 2006; C@0i@#6, Suehiro, 2008).

Procedimentos

Primeiramente foram solicitadas as autorizagbesdit@gbes das escolas
para a realizacdo da pesquisa e, em seguida, &@foj encaminhado para aprovacao
do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universi®&b Francisco. Os pais dos
participantes foram informados sobre os objetivosedtudo e sobre a exigéncia da
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esuléo (TCLE) para que as criancgas

pudessem participar. (Anexo 1).
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A aplicacao foi coletiva, em sala de aula, em uaardirmal de atividades.
Cada um dos instrumentos teve um tempo meédio deidltos para aplicacédo, sendo
que o tempo total de aplicacdo dos instrumentodda0 minutos, em média. A ordem
de aplicacdo dos instrumentos foi alternada, visaadcontrole do efeito fadiga,
procurando minimizar a interferéncia de variavetsamhas. Para tanto, os instrumentos
foram organizados em trés sequéncias, a saber Ig@e A, Cloze 2, Escala de
Estratégias de Aprendizagem e Escala de Estilogptendizagem; (b) Escala de
Estratégias de Aprendizagem, Escala de Estilospiendlizagem, Cloze 1 e Cloze 2;
(c) Escala de Estilos de Aprendizagem, Escala ttatEgias de Aprendizagem, Cloze 1
e Cloze 2. Para que houvesse uniformidade de pgroeatbs, foi seguido um roteiro de

instrucdes para aplicacdo de cada instrumento.
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RESULTADOS

Tendo em vista os objetivos do presente estuddadss foram analisados
quantitativa e qualitativamente, sendo utilizadagdlises da estatistica descritiva e
inferencial. As primeiras possibilitaram a deswighh desempenho dos participantes
em cada um dos instrumentos utilizados, ja as skguanalises, forneceram evidéncias
sobre as relagcdes entre os construtos focalizadeslderencas entre eles.

Para comparar os desempenhos dos alunos no qeéese aos estilos de
aprendizagem, as estratégias de aprendizagem empreensdo de leitura, foram
utilizadas provas de andlises de variancia, cortestet de Studene a ANOVA. Ja a
relacdo entre os escores da Escala de AvaliacdoEdtks de Aprendizagem,
Estratégias de Aprendizagem e o Teste de Clozanoatra pesquisada, foi investigada
pela prova de correlacdo Bearson

Este capitulo apresenta os resultados do estudomeo de tabelas e
comentarios dos principais pontos investigadosstepormente discutidos. Estes seréo
apresentados na sequéncia em que 0s objetivos fm@postos. A primeira parte dos
resultados, de acordo com o primeiro objetivo, sgmeara caracteristicas descritivas
das meédias dos alunos do ensino fundamental taatoEscala de Estilos de
Aprendizagem, quanto na Escala de Estratégias denfizagem e dos dois textos de
Cloze. E importante ressalvar que as médias dasiqgbes obtidas nas dimensdes da
Escala de Estilos de Aprendizagem foram ponderatss, que havia diferenca entre o
namero de itens de cada uma das dimensdes. O emparapresentado se deu pela

divisdo do numero de pontos totais pelos de itens.
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Tabela 1 — Estatisticas descritivas das médiasujegos em relacdo a Escala de Estilos
de AprendizagemN=352)

Categorias da Escala de Desvio
Estilos de Aprendizagem Minimo Maximo  Média Padréo
Condi¢Bes ambientais 0 3 1,06 0,670
Condic¢bes sociais 0 3 1,87 0,600
Condig¢Bes instrumentais 0 3 2,11 0,640
Condi¢Bes pessoais 0 3 2,11 0,528
Condic¢des da atividade 0 3 2,04 0,522

E possivel observar na Tabela 1 que as maioresamédicontradas foram
nas dimensdesondi¢des instrumentaigM=2,11; DP=0,640) econdi¢cdes pessoais
(M=2,11; DP=0,528). A dimensaeondi¢cdes ambientaifoi a menos pontuada pelos
alunos.

Ainda de acordo com o primeiro objetivo foram asedias as estratégias
utilizadas pelos alunos por meio da Escala de tégies de Aprendizagem. Os

resultados estdo apresentados na Tabela 2.

Tabela 2 - Estatisticas descritivas das meédiassdgstos em relacdo a Escala de
Estratégias de AprendizageM=352)

Categorias da Escala de Minimo  Maximo  Média Desvio
Estratégias de Aprendizagem Padréo
Auséncia de Estratégias 0 26 18,32 4,92
Metacognitivas Disfuncionais

Estratégias Cognitivas 0 21 10,78 3,85

(@)

Estratégias Metacognitivas 14 9,48 2,79
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Observa-se na Tabela 2 que a maior média enconftead@za dimensao
auséncia de estratégias metacognitivas disfunceond=18,32; DP= 4,92). A
dimensacestratégias metacognitivadteve a menor meédia da escala.

A analise do desempenho dos alunos em compreensakeitdra foi
realizada na amostra total em relacdo aos doissekd Cloze. Os resultados estédo

apresentados na Tabela 3.

Tabela 3 - Estatisticas descritivas das médiasujestos em relacdo aos dois textos de
Cloze (N=352)

Textos Minimo Maximo  Meédi Desvio

Padrao

A princesa e o fantasma 0 14 8,93 3,05
Uma vinganca infeliz 0 14 6,76 3,26

Na Tabela 3, observa-se que em relacdo ao desempesltiextos de Cloze,
os alunos obtiveram uma média superior no textpriAcesa e o fanstasma¥l€8,93;
DP=3,05). Os valores minimos e maximos foram iguai® @s dois textos e nenhum
participante atingiu a pontuacdo maxima de 15 gonto

Também foram realizadas andlises estatisticasitiessre a avaliacdo das
diferencas entre as médias com o tesieStudentpor sexo e tipo de instituicdo, e com
a ANOVA por série. Primeiramente sao apresentaoidsst os resultados encontrados

com os estilos de aprendizagem.
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Tabela 4 — Estatisticas descritivas e tésteStudentpara comparacdo das meédias dos

Estilos de Aprendizagem quanto ao sexo

Estilos de Aprendizagem Sexo N Média Desvio t p
Padrao

Condi¢bes da atividade M 172 2,05 0,516

F 180 2,03 0,529 0,275 0,783
Condicdes pessoais M 172 2,14 0,513

F 180 2,08 0,540 1,152 0,250
Condig¢Bes instrumentais M 172 2,07 0,668

F 180 2,15 0,610 -1,311 0,191
Condic¢Bes sociais M 172 1,93 0,601

F 180 1,82 0,596 1,592 0,112
Condi¢bes ambientais M 172 1,12 0,681

F 180 1,00 0,656 1,648 0,100

Os resultados encontrados pelo testde Studentrevelaram néo haver

diferenca significativa nas médias das dimensddssdala de Estilos de Aprendizagem

quanto ao sexo dos participantes. O valor maisdadtofoi nas condicdes ambientais,

mas nao o suficiente para deixar de ser atribuddacaso§>0,05).

Também foram analisadas as cinco categorias desed aprendizagem
considerando-se ao tipo de instituicAo em que oscipantes estdo matriculados. A

Tabela 5 mostra os resultados da prova de commaedefuada, a saber, o testde

Studentipor serem apenas dois grupos.
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Tabela 5 - Estatisticas descritivas e téste Studentpara comparagcdo das meédias dos
Estilos de Aprendizagem em relacao ao tipo detingdio

Estilos de Instituicdo N Média Desvio t p
Aprendizagem Padréo

Condic¢des da Particular 201 2,13 0,511
atividade

Publica 151 1,92 0,514 3,793 <0,001
Condi¢bes pessoais Particular 201 2,18 0,509

Publica 151 2,01 0,538 3,014 0,003
Condicbes Particular 201 2,34 0,530
instrumentais

Publica 151 1,81 0,649 8,198 <0,001
Condi¢bes sociais Particular 201 1,89 0,558

Publica 151 1,86 0,652 0,498 0,619
Condi¢des ambientais Particular 201 0,97 0,647

Pdblica 151 1,17 0,685 -2,846 0,005

Verificou-se que as médias dos alunos da escotaydar foram superiores
as dos alunos da escola publica casdi¢cbes da atividagdeessoaise instrumentais,
sendo as mais acentuadas as relativa@adicbes da atividadé=3,793;p<0,001) e
instrumentais(t= 8,198;p<0,001). A média dos alunos da escola publica sarient
superior a dos alunos de escola particular paradicdes ambientaigt=2,846;

p=0,005).

Ainda utilizando o testede Studentoi possivel verificar as diferencas entre
as meédias obtidas na Escala de Estilos de Aprayehiz&m relacdo ao sexo, separados

por tipo de escola. Os resultados obtidos est&@saptados na Tabela 6.
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Tabela 6 - Estatisticas descritivas e teste $tuelentpara comparacdo das médias na
Escala de Estilos de Aprendizagem quanto ao sexdipgo de instituicdo

Instutuicdo  Estilos de Aprendizagem Sexo N Média svide t p
Padréo
Particular Condicdes da atividade M 86 2,14 0,501
115 2,12 0,520 0,195 0,845
Condi¢Bes pessoais M 86 2,23 0,485
115 2,15 0,526 0,990 0,324
Condig¢6es instrumentais M 86 2,33 0,580
115 2,34 0,491 -0,230 0,897
CondigGes sociais M 86 1,96 0,562
115 1,83 0,552 1,598 0,112
Condi¢Bes ambientais M 86 1,02 0,606
115 0,94 0,676 0,888 0,376
Pudblica Condicdes da atividade M 86 1,96 0,518
65 1,87 0,509 1,029 0,305
Condigbes pessoais M 86 2,06 0,531
65 1,95 0,545 1,309 0.193
Condig6es instrumentais M 86 1,80 0,645
65 1,82 0,659 -0,222 0,824
CondigGes sociais M 86 1,89 0,639
65 1,81 0,671 0,771 0,442
Condi¢Bes ambientais M 86 1,22 0,738
65 1,11 0,608 0,955 0,341

Os resultados encontrados pelo testge Studentrevelaram nao existir
diferenca estatisticamente significativa quanto so®s nas médias das categorias dos
estilos de aprendizagem avaliadas. O mesmo ocaresumo quando os alunos foram
separados por tipo de instituicdo. Vale destacar @walor det mais alto foi o das
condicbes ambientais na escola particular, o qoefaidsuficiente para afirmar-se que

ndo poderia ser atribuido ao acgse0(005).

Para explorar as diferencas entre as meédias dilgsedé aprendizagem
entre as seéries estudadas utilizou-se a ANOVA. fdhelas 7,8 e 9 constam o0s

resultados obtidos por meio dessa analise.
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Tabela 7 - Analise de variancia para verificar difiga entre as meédias dos Estilos de
Aprendizagem por série na amostra total

Estilos de Aprendizagem gl F p
Condic¢des da atividade 2 7,844 <0,001
349
351
Condi¢bes pessoais 2 5,515 0,004
349
351

Condi¢Bes instrumentais 2 1,253 0,287
349
351

Condic¢bes sociais 2 0,871 0,419
349
351

Condi¢bes ambientais 2 0,081 0,922
349
351

A analise de variancia entre as médias dos estid@prendizagem da Escala

de Estilos de Aprendizagem indicou diferenca ettedimente paraondicbes da

atividadee pessoaissendo na primeira a diferenca mais acentuadaeEgao entre as

séries. Para verificar como as séries se diferamiautilizou-se o testpost-hocde

Tukey cujos resultados estao apresentados nas tabel@s 8

Tabela 8 - Agrupamento das séries em relacdo aosessdos estilos de aprendizagem
na dimensao condi¢des da atividade no testeuley

Ano N Médias das
Condicdes da
atividade
1 2
quinto ano 145 1,95
terceiro ano 106 2,00
quarto ano 101 2,21
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O teste ddukeyseparou as trés séries em dois agrupamentosatzort a
existéncia de uma diferenca significativa entres.e\éerificou-se, assim, que o quarto
ano teve média signficativamente mais elevada qudemais séries nasndi¢coes da

atividade A tabela a seguir apresenta os resultados camendaacondicdes pessoais

Tabela 9 - Agrupamento das séries em relacdo aosessdos estilos de aprendizagem
na dimensao condi¢gdes pessoais no testaikey

Ano N Médias das Condi¢des
Pessoais
1 2
terceiro ano 106 2,01
quinto ano 145 2,09 2,09
quarto ano 101 2,25

Os resultados apresentados na Tabela 9 se mogna@thantes ao resultado
anterior. O teste déukeytambém separou as trés séries em dois agrupampotém
constatando diferencga entre o terceiro e o quaho Verificou-se, assim, que o quarto
ano teve média signficativamente mais elevada gudemais séries nandicdes

pessoais

Ainda com o objetivo de verificar as diferencasrers médias obtidas na
Escala de Estilos de Aprendizagem em relacdo #éssséoi realizada uma separacao

por tipo de escola. Os resultados seréo apresentedbabela 10.



57

Tabela 10 - Andlise de variancia entre os escoosskstilos de Aprendizagem por
série, separados por tipo de instituicdo

Instutuicao Estilos de gl F p
Aprendizagem
Particular Condicdes da atividade 2 27,019 <0,001

198
200

Condi¢Bes pessoais 2 21,105 <0,001
198
200

Condig¢6es instrumentais 2 10,093 <0,001
198
200

Condi¢bes sociais — 2 1,729 0,180
198
200

Condi¢cBes ambientais 2 2,412 0,092
198
200

Publica  Condic¢des da atividade 2 1,082 0,342

148
150

Condi¢Bes pessoais 2 2,942 0,056
148
150

Condig¢Bes instrumentais 2 1,456 0,237
148
150

Condig¢Ges sociais 2 0,696 0,500
148
150

Condi¢Bes ambientais 2 1,943 0,147
148
150

Os resultados apresentados na Tabela 10 revelatstr @ma diferenca
estatisticamente significativa em relacdo as médkasséeries nas dimensaendicoes
da atividade pessoaise instrumentais para a escola particular. A seguir sera
apresentado o resultado do teptest-hocde Tukey utilizado para identificar como

ocorreram essas diferencas (Tabelas 11, 12 e 13).
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Tabela 11 - Agrupamento das séries em relacdosaoses da dimensdo condicdes da
atividade na escola particular

Ano N Médias das Condi¢cbes
da Atividade
1 2
quinto ano 79 1,97
terceiro ano 66 2,00
quarto ano 56 2,51

O teste ddukeyseparou as trés séries em dois agrupamentosatzordd a
existéncia de uma diferenca significativa do quiptma o quarto ano. Verificou-se,
assim, que o quarto ano teve média signficativaenerais elevada que as demais séries
nascondicdes da atividade

Tabela 12 - Agrupamento das séries em relacdo smmses da dimensamwndicbes
pessoaisa escola particular

Ano N Médias das
Condi¢des Pessoais
1 2
terceiro ano 66 2,04
quinto ano 79 2,06
quarto ano 56 2,53

Os resultados apresentados na Tabela 12 se moseamlhantes ao
resultado anterior. O teste dEukey também separou as trés séries em dois
agrupamentos, porém constatando diferenca engeceirb e o quarto ano. Verificou-
se, assim, que o quarto ano teve média signficatnée mais elevada que as demais

séries nasondicdes pessoais
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Tabela 13 - Agrupamento das séries em relacdo smses da dimensamwndicdes
instrumentaisa escola particular

Ano N Médias das
Condicdes
Instrumentais
1 2
quinto ano 79 2,18
terceiro ano 66 2,33
quarto ano 56 2,58

Do mesmo modo que os resultados anteriores, o desfekeyseparou as
trés séries em dois agrupamentos. Na Tabela 18tatarse diferenca entre o quinto e o
qguarto ano. Verificou-se, assim, que o quarto @&ve média signficativamente mais

elevada que as demais sériescmslicdes instrumentais

Andlises de estatisticas descritivas e a avalialgio diferencas entre as
médias com o testiede Studentpor sexo e tipo de instituicdo, e com a ANOVA por
série, também foram realizadas com as estratégaaptendizagem. Os resultados

obtidos constam das Tabelas 14 a 25, apresentaegsiia.

Tabela 14 - Estatisticas descritivas e testeStudentpara comparacao das médias das
Estratégias de Aprendizagem quanto ao sexo

Estratégias Sexo N Média Desvio
Padréo t p
Auséncia de Estratégias M 172 18,16 4,582 -0,600 0,549
Metacognitivas Disfuncionais
F 180 18,48 5,230
Estratégias Cognitivas M 172 10,27 3,765 -2,422 1®,0
F 180 11,26 3,886
Estratégias Metacognitivas M 171 9,18 2,715 -1,956 0,051

F 180 9,76 2,837
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Os resultados encontrados pelo testde Studentrevelaram néo haver
diferencas estatisticamente significativas nas asedie auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionaiavaliadas pela Escala de Estratégias de Apreratizag
quanto ao sexo dos participantes. Somente foi éractan diferenca estatisticamente
significativa nas médias de estratégias cognitita,422;p=0,016), favorecendo as
meninas. Observa-se também uma diferenca margintsegnificativa em relacdo as

estratégias metacognitivas{1,956;p=0,051), favorecendo também o sexo feminino.

Como ja mencionado, também foram analisadas as caésgorias de
estratégias de aprendizagem considerando-se ao depanstituicdo em que O0s
participantes estdo matriculados. A Tabela 15 ggees mostra os resultados da prova
de andlise de variancia efetuada.

Tabela 15 - Estatisticas descritivas e testeStudentpara comparacdo das meédias das
Estratégias de Aprendizagem em relacéo ao tiposiieuicao

Estratégias Instituicdo N Média  Desvio
Padréo t p
Auséncia de Estratégias Particular 201 19,04 4,607 3,139 0,002
Metacognitivas Disfuncionais
Publica 151 17,37 5,170
Estratégias Cognitivas Particular 201 11,50 3,790 ,169% <0,001
Publica 151 9,81 3,737
Estratégias Metacognitivas Particular 201 10,21 24#,4 5,784 <0,001
Publica 150 8,50 2,951

Verifica-se que as médias dos alunos da escol@ylartforam superiores as
dos alunos da escola publica ax#séncia de estratégias metacognitivas disfuncgpnai
estratégias cognitivas estratégias metacognitivags diferencas entre as meédias, por
tipo de instituicdo, apresentaram valores estedistente significativos para as trés

categorias de estratégias de aprendizagem, sendoaigsacentuadas a relativa as
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estratégias cognitivagt= 4,169;p<0,001) e asestratégias metacognitivas= 5,784;

p<0,001).

Ainda utilizando o testede Studentoi possivel verificar as diferencas entre

as medias obtidas na Escala de Estratégias de dipagem em relacdo ao sexo,

separados por tipo de escola. Os resultados ol#etés apresentados na Tabela 16.

Tabela 16 - Estatisticas descritivas e téste Studenpara comparagdo das meédias na

Escala de Estratégias de Aprendizagem quanto &g gextipo de instituicdo

Instituicao Desvio
Sexo N Média Padrédo t p
Particular Auséncia de Estratégias M 86 19,40 3,903 0,982 0,327
Metacognitivas Disfuncionais
F 115 18,77 5,072
Estratégias Cognitivas 86 11,02 3,551 -1,579 0,116
F 115 11,86 3,936
Estratégias Metacognitivas 86 10,14 2,250 -,357 0,722
F 115 10,26 2,555
Publica Auséncia de Estratégias M 86 16,93 4,891 -1,187 0,237
Metacognitivas Disfuncionais
F 65 17,95 5,501
Estratégias Cognitivas 86 9,52 3,843 -1,113 0,267
F 65 10,20 3,585
Estratégias Metacognitivas 85 8,21 2,812 -1,354 0,178
F 65 8,88 3,105

Os resultados encontrados pelo teésle Studentrevelaram néo existir uma

diferenca estatisticamente significativa nas médias categorias das estratégias de

aprendizagem avaliadas pela Escala de Estratégidpmrendizagem quanto aos sexos

separados por tipo de instituicdo.
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Para explorar as diferencas entre as médias dasegsis de aprendizagem
entre as séries estudadas utilizou-se a ANOVA. plagimas tabelas constam os

resultados obtidos por meio dessa analise.

Tabela 17 - Analise de variancia para verificaedihca entre as médias das Estratégias
de Aprendizagem por série na amostra total

Estratégias gl F p
Auséncia de Estratégias 2 3,389 0,035
Metacognitivas Disfuncionais
349
351

Estratégias Cognitivas 2 2,956 0,053
349
351

Estratégias Metacognitivas 2 8,495 <0,001
348
350

A analise de variancia entre as médias das estatédg aprendizagem da
Escala de Estratégias de Aprendizagem indicoueti@r estatisticamente significante
para a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionai as estratégias
metacognitivassendo nesta a diferenca mais acentuada em reda@as séries. A
categoriaestratégias cognitivagpresenta uma diferenca marginalmente signifigativ
Para verificar como as séries se diferenciararfizadise o testgost-hocde Tukey

cujos resultados estdo apresentados nas TabelaS é&0.
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Tabela 18 - Agrupamento das séries em relacdosmoses da auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais no testeldiey

Ano N Médias da auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais
1 2
quinto ano 145 17,61
terceiro ano 106 18,41 18,41
quarto ano 101 19,26

O teste ddukeyseparou as trés séries em dois agrupamentosatzordt a
existéncia de uma diferenca significativa do qug@doa o quinto ano. Verificou-se,
assim, que o quarto ano teve média signficativaeneratis elevada que as demais séries
na auséncia de estratégias metacognitivas disfuaisioA Tabela a seguir apresenta os
resultados com a dimenséstratégias cognitivas

Tabela 19 - Agrupamento das séries em relacdosmoses das estratégias cognitivas
no teste ddukey

Ano N Médias das Estratégias Cognitivas
1 2
terceiro ano 106 10,16
quinto ano 145 10,76 10,76
quarto ano 101 11,46

Os resultados apresentados na Tabela 19 se mdsistamte semelhantes ao
resultado anterior. O teste dEukey também separou as trés séries em dois
agrupamentos, constatando diferenca entre o tereeio quarto ano. Verificou-se,
assim, que o quarto ano teve média signficativaenerais elevada que as demais séries
nasestratégias cognitivasA tabela a seguir apresenta os resultados coimeandao

estratégias metacognitivas
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Tabela 20 - Agrupamento das séries em relacdo &osres das estratégias

metacognitivas no teste dekey

Ano N Médias das Estratégias
Metacognitivas
1 2
terceiro ano 106 8,57
quarto ano 101 9,83
quinto ano 144 9,90

O teste delTukey assim como nas analises anteriores, separoésasdries

em dois agrupamentos, constatando haver diferaemca @ terceiro € o quinto ano. A

menor média nasstratégias metacognitivdei para o terceiro ano que se diferenciou

significativamente das médias dos alunos do qagiginto anos.

Ainda com o objetivo de verificar as diferencasrerts médias obtidas na

Escala de Estratégias de Aprendizagem em relacédeéidss, foi utilizada uma

separacao por tipo de escola. Os resultados spréaseatados na Tabela 21.

Tabela 21 - Andlise de variancia entre os escanesdtratégias de Aprendizagem por

série, separados por tipo de instituicdo

Instituicdo gl F p
Particular ~ Auséncia de Estratégias 2 2,484 0,086

Metacognitivas Disfuncionais
198
200

Estratégias Cognitivas 2 18,311  <0,001
198
200

Estratégias Metacognitivas 2 7,172 0,001
198
200

Pudblica Auséncia de Estratégias 2 1,043 0,355

Metacognitivas Disfuncionais
148
150

Estratégias Cognitivas 2 3,302 0,040
148
150

Estratégias Metacognitivas 2 5,887 0,003
147

149
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Os resultados apresentados na Tabela 21 revelatmstir @ma diferenca
estatisticamente significativa em relacdo as méthasseries nasstratégias cognitivas
e metacognitivaganto para a escola publica quanto para a esenlgylar. A seguir,
nas Tabelas 22, 23,24 e 25 serédo apresentadosutiades do testgost-hocde Tukey
utilizado para identificar como ocorreram essasrdiicas. A Tabela 22 apresenta os
resultados com a dimenséstratégias cognitivagara a escola particular.

Tabela 22 - Agrupamento das séries em relacdosaoses das estratégias cognitivas na
escola particular

Ano N Médias das estratégias
cognitivas
1 2 3
terceiro ano 66 9,74
quinto ano 79 11,49
quarto ano 56 13,59

O testepost-hocde Tukey separou as trés séries em trés agrupamentos,
diferenciando estatisticamente o terceiro, 0 quarto quinto anos. A maior média
obtida nas estratégias cognitivas foi para o quani e a menor para o terceiro. A
Tabela 23 a seguir apresenta os resultados comens@icestratégias metacognitivas
na escola particular.

Tabela 23 - Agrupamento das séries em relacdo &osres das estratégias
metacognitivas na escola particular

Ano N Médias das estratégias
metacognitivas
1 2
Terceiro ano 66 9,35
quinto ano 79 10,44

quarto ano 56 10,89
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Diferentemente das médias destratégias cognitivaso testepost-hocde
Tukey separou as trés seéries em dois agrupamentoserdifando estatisticamente
apenas o terceiro ano do quarto e quinto anosfiarise, assim, que o0 quarto ano
teve média signficativamente mais elevada que asaide séries na®stratégias
metacognitivas A Tabela 24 apresenta os resultados com a dimmees@iatégias
cognitivasna escola publica.

Tabela 24 - Agrupamento das séries em relacaosaoses das estratégias cognitivas na
escola publica

Ano N Médias das estratégias
cognitivas
1 2
quarto ano 45 8,80
quinto ano 66 9,88 9,88
terceiro ano 40 10,85

Para a escola publica, o tegtest-hocde Tukeyseparou as trés séries em
dois grupos, diferentemente da escola particulaouvid diferenca estatisticamente
significativa entre o quarto e o terceiro ano, segde o quinto ano nao se diferenciou
das demais. A Tabela a seguir apresenta os ressiltdd dimensamstratégias
metacognitiva®a escola publica.

Tabela 25 - Agrupamento das séries em relacdo &osres das estratégias
metacognitivas na escola publica

Ano N Médias das estratégias
metacognitivas
1 2
terceiro ano 40 7,28
quarto ano 45 8,51 8,51

quinto ano 65 9,25
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Quanto aos resultados das médias elstsatégias metacognitivagara a
escola publica, o terceiro ano se diferenciou istitaimente do quinto ano. Verificou-
se, assim, que o quinto ano teve média signficatvde mais elevada que as demais
séries nasgstratégias metacognitivas

Como previsto, empregou-se também analise de waidpara comparar o
desempenho dos testes de Cloze entre sexos, tijpustiteicdo e as trés series. Os
resultados obtidos em relacdo ao sexo e tipo déuigdo, com a amostra total, constam
nas Tabelas 26 e 27 apresentadas a seguir. A Tabedgpresenta os resultados em
relacdo ao sexo.

Tabela 26 - Estatisticas descritivas e teste Studenpara comparacao das médias dos
dois textos de Cloze em relacdo ao sexo.

Desvio
Textos Sexo N Média Padréo t p
A princesa e o fantasma M 172 8,60 3,083 -2,024 044,
F 180 9,26 3,003
Uma vinganca infeliz M 172 6,19 3,205 -3,274 <0,001
F 180 7,31 3,240

Em relacdo as meédias dos textos de Cloze, as nsemipeesentaram
resultados superiores quando comparadas aos meMaofcou-se que a média do
texto “Uma vingancga infeliz” também apresentou rdifga mais significativa entre os
sexos {=3,274,p<0,001). A Tabela a seguir apresenta o0s resultaaoslacao ao tipo

de escola.
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Tabela 27 - Estatisticas descritivas e téste Studenpara comparacéo das
médias dos dois textos de Cloze em relacdo aaépostituicao.

Desvio
Textos Instutuicéo N Média Padrédo t p
A princesa e o Particular 201 9,84 2,33
fantasm
Publica 151 7,74 3,46 6,427 <0,001
Uma vinganca infeliz Particular 201 7,94 2,97
Publica 151 5,20 2,97 8,537 <0,001

Ainda no que se refere as médias dos textos deeCtszalunos da escola
particular apresentaram resultados superiores gueniparados aos alunos da escola
publica. Verificou-se que a média do texto “Umagenca Infeliz” relevou ainda mais a
diferenca entre as instituicdes de ensts8,637;p<0,001).

Utilizando-se mais uma vez o tedtele Studentfoi possivel verificar as
diferencas entre as médias dos dois textos de @mzeelacdo ao sexo, separados por
tipo de escola. Os resultados obtidos seréo afesk®Enna Tabela 28.

Tabela 28 - Estatisticas descritivas e teste Studenpara comparacdo das médias dos
dois textos de Cloze em relagao ao tipo de ingéitue ao sexo

Instutuicdo Textos de Cloze Sexo N Média Desvio
Padrdao t p
Particular cloze A princesa e oM 86 9,65 2,444
fantasma total
F 115 9,97 2,257 -0,957 0,340
cloze Uma vinganca M 86 7,49 3,017
infeliz total
F 115 8,27 2,912 -1,844 0,067
Pudblica cloze A princesa e oM 86 7,55 3,303
fantasma total
F 65 7,98 3,685 -0,756 0,451
cloze Uma vinganca M 86 4,88 2,851

infeliz total

F 65 562 3,111 -1,483 0,140
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Na Tabela 28 observa-se que os resultados encostiaelo teste de
Studentrevelaram n&o existir uma diferenca estatisticaensignificativa nas médias
dos dois textos de Cloze, quanto aos sexos sepgpadtipo de instituicao.

Ao verificar a existéncia de uma diferenca esiatistente significativa
entre as séries escolares e 0s escores dos texiGkze, utilizou-se a ANOVA. As

Tabelas 29 a 37 apresentarédo os resultados embosmtam essa variavel.

Tabela 29 - Analise de variancia para verificaifardnca entre as médias dos textos de
Cloze por série na amostra totidi=@49)

gl F p
Textos
A princesa e o fantasma 2 6,44 0,002
Uma vinganca infeliz 2 8,32 <0,001

E possivel observar que a analise de varianciadrie com os escores dos
textos de Cloze apresentou uma diferenca estaftiséiste significativa tanto no texto
“A princesa e o fantasma” como “Uma vinganca ifeliEssas diferencas foram
verificadas por meio do testeost-hoc de Tukey constatando a existéncia de dois
agrupamentos que serdo apresentados nas Tabeda313@\ Tabela a seguir apresenta

os resultados do texto A princesa e o fantasma.
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Tabela 30 - Agrupamento das séries em relacao smoses do texto “A princesa e o
fantasma”

Série N Medidas do texto: A princesa e o
fantasma
1 2
terceiro ano 106 8,19
quarto ano 101 8,82 8,82
quinto ano 145 9,56

No primeiro texto, foram formados dois grupos cantrés séries analisadas,
sendo que o terceiro ano obteve a menor médigedifendo-se do quinto ano. Embora
0 quarto ano tenha apresentado média superiorcirteano e inferior ao quinto ano,
essa diferenca néo foi estatisticamente signifiagbara formar outro grupo. A Tabela

31 apresenta os resultados do texto Uma vingamhelézin

Tabela 31 - Agrupamento das séries em relacdo smmses do texto “Uma vinganca
infeliz”

Série N Medidas do texto: Uma vinganca infeliz
1 2
terceiro ano 106 5,76
quarto ano 101 6,85
quinto ano 145 7,43

Na Tabela 31 verifica-se também a formacdo de gaipos com as trés
séries estudadas. Os resultados dessa tabelara@vejae o terceiro ano, assim como
no texto “A princesa e o fantasma”, se diferenadouquarto e quinto anos. Apesar do
quinto ano ter apresentado média superior ao quarty esses dois anos nao se
diferenciaram estatisticamente de maneira sigiiviaa

Considerando os resultados encontrados, optoussdiyadir a amostra de

acordo com o tipo de escola para verificar se agEmento entre as séries, de modo
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como apresentado, também ocorreu entre as escblatadas. A analise por variancia

por tipo de instituicdo e série esta apresentadahbala 32.

Tabela 32 - Andlise de variancia entre os escoossddis textos de Cloze por série,
separados por tipo de instituicdo

Instituicdo Textos gl F p
Particular A princesa e o fantasma 2 1,32 0,268
200
Uma vinganca infeliz 2 2,75 0,066
200
Publica A princesa e o fantasma 2 9,92 <0,001
150
Uma vinganca infeliz 2 14,77 <0,001
150

Observa-se que a analise de variancia por tipostéuicdo e série revelou
haver diferenca estatisticamente significativa eesores do texto “A princesa e 0
fantasma” apenas para a escola publica. O mesniceaocmom o texto “Uma vinganca
infeliz”. Essas diferencas foram verificadas poriando testepost-hoc de Tukey
constatando esses resultados que serdo apresengad®dabelas 33 e 34. A Tabela 33
apresenta os resultados do texto A princesa etasiaa.

Tabela 33 - Agrupamento das séries em relacao smoses do texto “A princesa e o
fantasma” na escola publica

Ano N Medidas do texto: A princesa e o
fantasma
1 2
terceiro ano 40 6,10
quarto ano 45 7,38

quinto ano 66 8,97
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O texto “A princesa e o fantasma” na escola pubhpmesentou dois
agrupamentos de acordo com as séries. Verificoassan, que o quinto ano teve média
signficativamente mais elevada que as demais s@itexto “A princesa e o fantasma”.
Além disso, as meédias dos alunos aumentaram dedacoom o avanco da

escolarizacéo. A Tabela 34 apresenta os resulthltexto Uma vinganca infeliz.

Tabela 34 - Agrupamento das séries em relacdo smmses do texto “Uma vinganca
infeliz” na escola publica

Ano N Medidas do texto: Uma vinganca infeliz
1 2
terceiro ano 40 3,28
quarto ano 45 5,38
quinto ano 66 6,24

Na Tabela 34 é possivel perceber resultado sentellantexto anterior. O
texto “Uma vinganca infeliz” na escola publica tambapresentou dois agrupamentos
conforme as séries. Verificou-se, assim, que @iierano teve média signficativamente
menor que as demais séries no texto “Uma vingariehz’.

Os proximos resultados que serdo apresentados esi@Ecdonados ao
terceiro objetivo deste trabalho que era o de icarifa relacdo entre os estilos de
aprendizagem, as estratégias de aprendizagem sempenho em compreensédo de
leitura. Para tanto, foram realizadas provas deslamgdo dePearsoncom 0s escores

alcancados dos trés instrumentos.
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Tabela 35 — indices de correlacdesd os niveis de significanci@)(entre os escores
dos Estilos de Aprendizagem e as Estratégias dendragem

Estilos de Aprendizagem Auséncia de  Estratégias Estratégias
Estratégias cognitivas  metacognitivas
metacognitivas
disfuncionais

Condicdes da atividade r 0,089 0,295(**) 0,160(**)
(N=351)
Condicdes pessoais  r 0,065 0,129(*) 0,211(**)
(N=351)
Condig¢des instrumentais r 0,303(**) 0,141(*) 0,123(*)
(N=351)
Condic¢bes sociais r 0,036 0,090 0,105(*)
(N=351)
Condi¢des ambientais r -0,369(**) -0,143(**) 0,052
(N=351)

* p<0,005 ** p<0,001

Entre os escores das dimensfes da Escala de Esilégprendizagem e
Estratégias de Aprendizagem, houve indices delag&® de magnitude fraca, sendo
que a dimensaoondi¢cdes ambientaigevelou correlacdo negativa e significativa com
auséncia de estratégias metacognitivas disfuncginai0,369;p<0,001). Isso significa
gue na medida que as condi¢cdes ambientais ofesedidanuem, aumenta a auséncia

de estratégias metacognitivas.
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Tabela 38 - indices de correlacdes & os niveis de significancia)(entre os escores
dos Estilos de Aprendizagem e as Estratégias denéragem, por sexo

Sexo Estilos de Auséncia de Estratégias Estratégias
Aprendizagem Estratégias cognitivas metacognitivas
metacognitivas
disfuncionais

Masculino CondicGes da atividade r -0,006 0,156(*) 0,121
(N=172)
Condi¢des pessoais r 0,038 0,088 0,156(*)
Condicdes r 0,279(**) 0,130 0,098
instrumentais
Condicdes sociais  r 0,123 0,077 0,114
Condi¢des ambientais r -0,417(*) -0,148 0,141
Feminino Condigbes da atividade r ,0168(*) 0,429(**) 0,199(**)
(N=180)
Condi¢des pessoais r 0,090 0,183(*) 0,273(**)
Condicbes r 0,327(**) 0,138 0,136
instrumentais
Condicdes sociais  r -0,032 0,125 0,116
Condicdes ambientais r -0,327(*%) -0,120 -0,013

* p<0,005 ** p<0,001

No que se refere ao sexo dos alunos, os indicexodelacdo se
apresentaram de magnitude fraca e moderada. A dian@ondicdes da atividade
revelou correlacéo positiva e significativa cestratégias cognitivasendo maior para
o sexo feminino rE0,429; p<0,001). A dimensaccondicbes ambientaisevelou
correlagdo negativa e significativa coauséncia de estratégias metacognitivas

disfuncionais sendo maior para o sexo masculire,417;p<0,001).
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Tabela 37 - indices de correlacdes & os niveis de significancia)(entre os escores
dos Estilos de Aprendizagem e as Estratégias dendragem, por tipo de instituicao

Instutuicdo Estilos de Auséncia de EstratégiasEstratégias Estratégias
Aprendizagem metacognitivas cognitivas Metacognitivas
disfuncionais

Particular Condicbes r -0,331(**) -0,151(*) 0,105
(N=251) ambientais
Condic¢des sociais r 0,062 0,302(**) 0,288(**)
Condicbes r 0,246(**) 0,112 -0,109
instrumentais
Condicdes r -0,021 0,217(**) 0,246(**)
pessoais
Condicbes da r 0,090 0,434(**) 0,179(*)
atividade
Pudblica Condicbes r -0,377(*) -0,068 0,104
(N=151) ambientais
Condigbes sociais r <0,001 -0,164(*) -0,073
Condicdes r 0,275(**) 0,001 0,098
instrumentais
Condicbes r 0,106 -0,054 0,096
pessoais
Condicbes da r 0,019 0,033 0,028
atividade

* p<0,005 ** p<0,001

No que se refere ao tipo de escola, houve indieedpelacdo de magnitude
fraca e moderada. A dimensé&ondi¢cbes da atividadeevelou correlacédo positiva e
significativa comestratégias cognitivasendo maior para a escola particutai0(434;
p<0,001). J& a dimensdcondigcbes ambientaigevelou correlagcdo negativa e
significativa comauséncia de estratégias metacognitivas disfuncisaisdo maior para

a escola publica£-0,377;p<0,001).
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Tabela 38 - indices de correlacdes & os niveis de significancia)(entre os escores
dos Estilos de Aprendizagem e as Estratégias denfiragem, por série

Série Estilos de Ausénciade  Estratégias Estratégias
Aprendizagem Estratégias cognitivas metacognitivas
metacognitivas
disfuncionais

Terceiro  Condi¢cdes da atividade r 0,111 0,208(*) 0,059
ano
(N=106)
CondigBes pessoais r -0,008 0,005 0,190
Condig¢6es instrumentaisr 0,247(*) -0,171 0,141
Condig¢des sociais  r -0,164 0,215(*) 0,268(**)
Condi¢cBes ambientais r -0,369(**) 0,037 0,227(*)
guarto ano Condic¢des da atividade r 0,365(**) 0,477(**) 0,330(**)
(N=101)
CondigBes pessoais r 0,289(**) 0,276(**) 0,199(*)
Condic¢des instrumentaisr 0,349(**) 0,331(*) 0,227(%)
CondigOes sociais — r 0,323(**) 0,073 0,062
Condi¢gbes ambientais r -0,354(**) -0,225(*) -0,111
guinto ano Condic¢des da atividade r -0,145 0,171(%) 0,083
(N=144)
CondigOes pessoais r -0,054 0,049 0,193(*)
Condic¢des instrumentaisr 0,301(**) 0,185(*) 0,014
CondigBes sociais  r 0,014 0,001 -0,014
Condi¢gGes ambientais r -0,391(*) -0,208(*) 0,063

* p<0,005 ** p<0,001

Para as séries, as correlacdes entre as Escalbéntase apresentaram de
magnitude fraca e moderada. A Tabela 38 revelaglimensa@ondi¢cdes da atividade
se correlacionou de forma positiva e significatoan estratégias cognitivassendo

maior para o quarto ano=0,477;p<0,001). A dimensaoondi¢cdes ambientaievelou
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correlagcdo negativa e significativa coauséncia de estratégias metacognitivas

disfuncionais sendo maior para o quinto ame-0,391, p <0,001).

Tabela 39 - indices de correlacdesd niveis de significancig) entre os escores dos
textos de Cloze e os Estilos de Aprendizagem

Textos de Cloze Condicdes Condicdes Condicdes Condi¢des Condicdes da
ambientais sociais instrumentais  pessoais atividade
cloze A princesae r -0,032 -0,005 0,313(**) 0,100 0,040
o fantasma total
(N=352)
cloze Uma r -0,052 -0,005 0,271(**) 0,127(*) 0,087
vinganca infeliz
total
(N=352)

* p<0,005 ** p<0,001

Entre os escores das dimensdes da Escala de Eildprendizagem e os
textos de Cloze, houve indices de correlacdo denitoag fraca. Ao analisar os
resultados da Tabela 39, percebe-se que existecamalacdo positiva e significativa
entre a dimensaoondi¢des instrumentaisom os dois textos de Cloze. Isso significa
que quanto maiores a®ndi¢cdes instrumentagisnelhor o desempenho da crianca na
compreensao de leitura. O texto “A princesa e tatana’ apresentou uma correlacéo

maior ¢=0,313;p <0,001) que “Uma vinganca infeliz’t£0,271;p <0,001).
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Tabela 40 - indices de correlacdesd niveis de significancig) entre os escores dos
textos de Cloze e os Estilos de Aprendizagem, @av s

Sexo Textos de Condi¢cdes Condigdes Condicdes Condi¢des Condigbes
Cloze ambientais sociais instrumentais  pessoais da
atividade

M cloze A r 0,066 0,048 0,338(**) 0,096 0,006
princesa e o
fantasma total
(N=172)
cloze Uma r <0,001 0,036 0,276(**) 0,118 0,014
vinganca
infeliz total
(N=172)
F cloze A r -0,114 -0,039 0,276(**) 0,118 0,076
princesa e o
fantasma total
(N=180)
cloze Uma r -0,074 -0,016 0,252(**) 0,160(*) 0,162(*)
vinganca
infeliz total
(N=180)

* p<0,005 ** p<0,001

No que se refere ao sexo dos participantes, oftadss da correlacdo da
Escala de Estilos de Aprendizagem e os dois ted¢o€loze apresentam indices de
correlagdo fraca. A dimensdo condi¢des instrumentavela correlagdo positiva e
significativa tanto com o texto “A princesa e oteama”, quanto para “Uma vinganca
infeliz” para os meninos. O texto “A princesa eaothsma” foi o que revelou a maior

correlagéor=0,338 p <0,001).
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Tabela 41 - indices de correlacdesd niveis de significancig) entre os escores dos
textos de Cloze e os Estilos de Aprendizagem,iporde instituicao

Instutuicdo Textos de Condicbes Condicbes Condicdes Condi¢des Condicdes da
Cloze ambientais sociais instrumentais  pessoais atividade

Particular Cloze A r 0,078 0,046 0,232(**) -0,013 -0,107
(N=201) princesa e
o fantasma
total
cloze Uma r 0,093 -0,005 0,306(**) 0,125 -0,027
vinganca
infeliz total
Publica Cloze A r -0,028 -0,062 0,298(**) 0,103 0,037
(N=151) princesa e
o fantasma
total
cloze Uma r -0,090 -0,034 0,222(**) 0,152 0,047
vinganca
infeliz total
* p<0,005 ** p<0,001

No que se refere ao tipo de escola, os indiceonelacdo se mostram de
magnitude fraca. A dimensamondi¢cbes instrumentaisevela correlacdo positiva e

significativa com os dois textos de Cloze, sendmaaor no texto “Uma vinganca”

infeliz para a escola particular0,306 p <0,001).
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Tabela 42 - indices de correlacdesd niveis de significancig) entre os escores dos
textos de Cloze e os Estilos de Aprendizagem, §rig s

Série Textos Condicdes Condigdes Condicdes Condicdes  Condigbes da
de Cloze ambientais sociais instrumentais pessoais atividade

Terceiro cloze A r 0,022 -0,084 0,458(**) -0,119 -0,169
ano princesa
(N=106) eo
fantasma
total
Cloze r -0,065 0,034 0,368(**) -0,045 -0,080
Uma
vinganca
infeliz
total
Quarto clozeA r -0,103 -0,009 0,244(*) 0,364(**) 0,379(**)
ano princesa
(N=101) eo
fantasma
total
Cloze r -0,103 0,032 0,193 0,315(**) 0,347(*)
Uma
vinganca
infeliz
total
Quinto cloze A r -0,015 0,033 0,300(**) 0,073 -0,032
ano princesa
(N=145) eo
fantasma
total
Cloze r 0,001 -0,089 0,299(**) 0,117 0,048
Uma
vinganca
infeliz
total

*p<0,005 ** p<0,001

No que se refere a série, as correlacdes se amaesaom indices de
magnitude fraca e moderada. A dimensaadi¢des instrumentaievelou correlagéo
positiva e significativa com os textos de Clozendeea maior para alunos do terceiro
ano. O texto “A princesa e o fantasma” apresentoa uorrelagdo maior (6458 p

<0,001) que “Uma vinganca infeliz’t£0,368 p <0,001).
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Tabela 43 — indices de correlacoBse niveis de significancia) entre os escores dos
textos de Cloze e as Estratégias de Aprendizagem

Textos de Cloze Auséncia de Estratégias Estratégias
Estratégias cognitivas metacognitivas
metacognitivas
disfuncionais

cloze A princesaeo r 0,222(**) 0,105(*) 0,324(**)
fantasma total
(N=352)
cloze Uma vinganga r 0,197(**) 0,119(*) 0,356(**)
infeliz total
(N=352)

*p<0,005 ** p<0,001

Entre os escores das dimensdes da Escala de gistsalé Aprendizagem e
os textos de Cloze, houve indices de correlacaandgnitude fraca. A dimenséao
estratégias metacognitivasvela correlacéo positiva e significativa condogs textos,
sendo a maior para o texto “Uma vinganca Infeliz’ ,356;p<0,001). Isso significa
gue a medida que aumenta o uso de estratégiasageiticas, aumenta o desempenho
de compreensdo de leitura, ou ao contrario, quamémor o uso de estratégias
metacognitivas, menor o desempenho em leitura.

Tabela 44 - indices de correlacdesd niveis de significancig) entre os escores dos
textos de Cloze e as Estratégias de Aprendizagensego

Sexo Textos de Cloze Auséncia de Estratégias Estratégias
Estratégias cognitivas metacognitivas
metacognitivas
disfuncionais

Masculino cloze A princesaeo r 0,194(*) 0,048 0,214(**)
(N=172) fantasma total
cloze Uma vinganca r 0,213(**) 0,003 0,325(**)
infeliz total
Feminino cloze A princesaeo r 0,244(**) 0,135 0,413(**)
(N=180) fantasma total
cloze Uma vinganca r 0,180(*) 0,188(*) 0,363(**)
infeliz total

*p<0,005 ** p<0,001
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No que se refere ao sexo dos participantes, oseimdie correlacdo se
mostraram de magnitude fraca e moderada. A dimeasf&atégias metacognitivas
revelou correlacdo positiva e significativa comduass textos de Cloze, sendo maior
para as meninas. O texto “A princesa e o fantasapaésentou maior correlacéo

(r=0,413;p <0,001) que o texto “Uma vinganca infeliz=0,363;p <0,001).

Tabela 45 - indices de correlacdesd niveis de significancig) entre os escores dos
textos de Cloze e as Estratégias de Aprendizagentipe de instituicdo

Instutuicao Textos de Cloze Auséncia de Estratégias Estratégias
Estratégias cognitivas metacognitivas
metacognitivas
disfuncionais

Particular cloze A princesaeo r 0,079 0,036 0,258(**)
(N=201) fantasma total
Cloze Uma r 0,063 0,096 0,245(**)
vinganca infeliz
total
Publica cloze A princesaeo r 0,260(**) 0,033 0,241(**)
(N=151) fantasma total
Cloze Uma r 0,236(**) -0,052 0,292(**)
vinganca infeliz
total

*p<0,005 ** p<0,001

Em relacdo ao tipo de escola, foram apresentanceimdie correlacdo de
magnitude fraca. A dimens&@stratégias metacognitivagvelou correlacdo positiva e
significativa com os textos, sendo a maior no téxima vinganca infeliz” para os

alunos da escola publice=(,258;p <0,001).
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Tabela 46 - indices de correlacdesd niveis de significancig) entre os escores dos
textos de Cloze e as Estratégias de Aprendizagaensé&pie

Série Textos de Cloze Auséncia de Estratégias Estratégias
Estratégias cognitivas  metacognitivas
metacognitivas
disfuncionais

Terceiro  cloze A princesaeo r 0,181 -0,108 0,355(**)
ano fantasma total
(N=106)
cloze Uma vinganga r 0,242(*) -0,126 0,286(**)
infeliz total
guarto ano cloze A princesaeo r 0,340(**) 0,404(**) 0,378(**)
(N=101) fantasma total
cloze Uma vinganca r 0,305(**) 0,364(**) 0,391(*)
infeliz total
qguinto ano cloze A princesaeo r 0,229(**) -0,033 0,185(*)
(N=144) fantasma total
cloze Uma vinganca r 0,148 0,061 0,307(**)
infeliz total

*p<0,005 ** p<0,001

Em relacdo a série, as correlacdes apresentaracedrae magnitude fraca e
moderada. A dimens&stratégias cognitivasevelou correlacdo positiva e significativa
com os dois textos de Cloze, sendo a maior no #&xpoincesa e o fantasma para os
alunos do quarto anor=0,404; p<0,001). A dimensacestratégias metacognitivas
apresentou correlacdes mais baixas, porém sigiviisacom relagdo aos textos, sendo
a maior no texto “Uma vinganca infeliz” também parguarto anor€0,391;p <0,001).
Isso sugere que quanto maior o us@skeatégias metacognitivamaior o desempenho

em compreensao de leitura.

Para melhor discutir os principais resultados desgro proximo capitulo
fard uma recuperacdo de alguns conceitos tedriessuelos apresentados ao longo de

todo o texto. Dessa forma, pretende-se relaciomads achados do presente estudo.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A discussao dos resultados sera abordada de acordoos principais
pontos revelados no capitulo anterior e tambémagauhos objetivos deste estudo, a
saber, (a) descrever os estilos de aprendizageatteesticos de alunos do ensino
fundamental, bem como as estratégias de aprendizggw eles utilizadas; (b)
investigar diferencas entre os participantes adafiano que se refere ao sexo, tipo de
instituicdo, série e desempenho escolar (compreedséleitura), (c) identificar as
relacbes entre os construtos por meio dos escaek&stala de Avaliacdo das
Estratégias de Aprendizagem e da Escala de AvalideéEstilos de Aprendizagem. A
seguir, serdo apresentadas as implicacdes de nadasiresultados encontrados nessa
amostra e suas associacdes com resultados de (asgsisas apresentadas nos
capitulos anteriores.

Os estilos de aprendizagem podem ser entendidos aanodo preferencial
de interagir com as situacdes de aprendizagem (K®&®4; Thompson e Crutchlow,
1993; Sadler-Smith, 1996; Cardoso e Jandl Jung98;). No ambiente escolar, o estilo
se expressa em diferentes dominios de conteddo de @er observado no
comportamento do aprendiz. Dessa forma, considecas saber como o aluno aprende
€ 0 primeiro passo para saber quem ele €, e camnéstmacao os professores podem
motivar seu grupo, além de adequar atividades matégias aos estilos existentes,
proporcionando uma aprendizagem efetiva (Treved()7; Santos, 2007; Beltrami,
2008). As pontuacfes nas dimensdes da Escalatittes e Aprendizagem nortearam
a exploracdo das caracteristicas dos estilos dowsldo ensino fundamental aqui

pesquisados.
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Com relacdo aos estilos de aprendizagem identdgadbservou-se uma
predominancia das dimensoOestrumentaise pessoaisna amostra total pesquisada.
Uma das implicacdes da dimensaéstrumentalé a preferéncia pelo uso de diferentes
recursos didaticos e tecnoldgicos durante a situdedaprendizagem. Alunos que tém
alta pontuacdo nessa dimensdo gostam de aulas agilizacdo de jogos, revistas,
jornais, retroprojetor, computador, TV, video, alélos recursos usuais como livros,
apostilas e lousa. Nos indicadores de avaliac&edeetaria da Educacéo sobre a acéo
pedagogica do docente (2002), sugere-se a utibzatg diferentes estratégias e
materiais na pratica de ensino, de forma a ateadediferentes ritmos e estilos de
aprendizagem dos alunos, possibilitando o camidéaodos eles.

A segunda dimensdo com maior média foic@ndicdo pessoalque é
identificada como preferéncias sensoriais, peregpte cognitivas do aprendiz na
execucdo de uma tarefa. Altas pontuacdes nessanshmaevelam alunos que dao
importancia ao modo de como deve fazer a tarefdsarvacéao, ao ouvir, a leitura, ao
ritmo de execucéao e resolucdo de um problema.

A dimensdocondicdo ambientateve a menor prevaléncia. Essa dimensao
esta voltada aos estimulos fisicos do ambiente iatedtais como, iluminacéo,
ventilacdo, ruido, tempo e espaco. Situacdes dmdizagem em ambiente formal ou
informal também sdo aqui consideradas. Esse rdsulsugere que os alunos
pesquisados tendem a n&o considerar esses aspachnse a realizacado das tarefas
escolares. Ja o estudo de Gomes (2002) apontascalarms tendem a preferir estudar
com pouca luz, optando pelo uso rotineiro de castifechadas. Além disso, preferem
também estudar com temperaturas amenas e em a@sbienmais, com o uso de

cadeiras e mesas, avessos ao uso de deitar-séano so
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Santos (2007) ressalta a importancia de estudesaada cognicao, ja que
favorece o desenvolvimento de ferramentas que wemhalhor aproveitar o potencial
de processamento da informacdo. Em acréscimo, siawob(2003) afirma que a
identificacdo dos estilos de aprender predominambssalunos pode proporcionar ao
professor fazer uso de diferentes estratégias dgnengue se aproximem das
preferéncias dos alunos, fazendo com que os mes@b®rem sua aprendizagem. Em
contrapartida, o desenvolvimento de estratégiandmo que favoregcam e incentivem o
desenvolvimento de outros estilos, podem corrobmeiest a melhoria na capacidade de
adaptabilidade e flexibilidade do estudante, ajddam na preparacdo de desafios
futuros. Sendo assim, verificou-se nesse estud@ossibilidade das dimensdes
condicbes instrumentai®e pessoais prevalecerem nos anos iniciais do ensino
fundamental. Os resultados a seguir, discutem lesdas do presente trabalho.

Em relacdo as analises de variancia da Escalatdeskde Aprendizagem
constatou-se nessa amostra que os alunos da gzaxieular obtiveram médias
superiores as dos alunos da escola publicacnadicdes da atividadepessoaise
instrumentaissendo nesta Ultima a diferenca mais acentuada. riésultado sugere que
alunos de escolas particulares utilizam com maigu&ncia recursos pedagogicos que
vao além dos livros, apostilas e lousa, tais coogog, revistas, jornais, retroprojetor,
computador, TV, video, entre outros.

A andlise de variancia entre as médias dos eskii@prendizagem da escala
indicou diferenca estatisticamente pa@ndicbes da atividade pessoais sendo na
primeira a diferenca mais acentuada em relacde estrséries. Observa-se que as
criancas tendem a preferir atividades em que pogsaticipar expondo suas opinides,

refletindo e interagindo com os colegas de clasdén) de situacdes que promovam a
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criatividade. Os alunos do quarto ano obtiverammamres meédias nas duas dimensdes
da escala.

Os proximos resultados que serdo discutidos sacheslos com a Escala de
Estratégias de Aprendizagem. Com relacdo as egtaatéde aprendizagem
identificadas, observou-se uma predominancia deemk@oauséncia de estratégias
metacognitivas J4 a dimenséaestratégias metacognitivasbteve a menor média da
escala. Percebe-se, a partir desse resultadodtakatabelecimento de objetivos para o
estudo e conscientizacdo sobre a propria compreermd@m de ndo modificar o
comportamento de estudo, caso seja necessarion Aesno no estudo de Costa (2000),
os resultados sugerem que os alunos aqui pesgsisagosabem usar adequadamente
as estratégias de aprendizagem, além de que oels® mbde ser afetado por fatores
como idade, género, série e repeténcia. Corroborasse resultado, Schussler e cols.
(2001) encontraram em seu estudo que os alunoseampaeam habitos de estudo
inadequados, incapacidade de planejar seu estwtabelecer o uso adequado de
estratégias para o aprendizado.

De acordo com Boruchovitch (1999), as estratégmsaprendizagem se
mostram como facilitadoras de uma aprendizagemvaefet autorregulada. Estas se
mostram como procedimentos ou atividades escollidas o objetivo de facilitar a
aquisicdo, o armazenamento e a utilizagcdo da o Por meio do ensino de
estratégias de aprendizagem, é possivel ajuddunssaa terem controle e reflexdo a
respeito do préprio processo de aprendizado, abesgaco para “aprender a aprender”
e “aprender a pensar”.

Os resultados da analise de variancia da EscalaEsteatégias de
Aprendizagem apresentaram diferenca estatisticansggmificativa em relacao ao tipo

de instituicdo que os alunos frequentam. Obsentaiseas médias dos alunos da escola
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particular foram superiores as dos alunos da egtdihca nas trés dimensdes, a saber,
auséncia de estratégias metacognitijvasstratégias cognitivase estratégias
metacognitivassendo a mais acentuada a relativesisatégias metacognitivasEssa
diferenca poderia sugerir que os alunos da escafticplar utilizam mais recursos
vistos como viabilizadores para planejar, moniteraggular o préprio pensamento.

Dados os resultados aqui obtidos, a analise déin@ai da Escala de
Estratégias de Aprendizagem apresentou também exgar estatisticamente
significativa em relacéo a série nas dimensfie®ncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais estratégias cognitivae estratégias metacognitivasendo nesta tambéem
a diferenca mais acentuada. Alunos do quarto amivesbm meédias superiores nas
dimensdesauséncia de estratégias metacognitivasestratégias cognitivasJa na
dimensaoestratégias metacognitiva®s alunos do quinto ano obtiveram as maiores
pontuacdes. Uma das Implicacdes dessa dimens&ot& @ aluno quando algo néo foi
compreendido. Trata-se de uma percepc¢ao acercgdpogprocesso de aprendizagem.
Nesse sentido, quanto mais o0 aluno passa pel&s,sBraior sera sua percepcao para
perceber que ndo entendeu algum novo conteudawdaae. Resultados semelhantes
foram encontrados nos estudos de Boruchovitch (1®%osta (2000), sinalizando que
0 uso deestratégias metacognitivaende a aumentar com o avanc¢o da escolaridade.
Willoughby e cols. (1999) também encontraram empmsgjuisa que as estratégias de
aprendizagem menos elaboradas sdo mais citadas prefeoidas por estudantes mais
novos de 22 e 42 séries. Enquanto que os maissvatiizam com maior freqtiéncia
estratégias mais elaboradas.

Para discutir os resultados referentes aos texdSlakze, vale lembrar que
as pesquisas trazidas revelaram a importanciaalemg&o da compreensao de leitura no

contexto educacional. Alguns estudos recuperadssackram as correlacbes das
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estratégias de aprendizagem com o desempenhoresdéla de da possibilidade do

teste de Cloze diferenciar esse desempenho poy tgexale instituicdo e série (Gomes

& Boruchovitch, 2005; Zucoloto, 2001; Zucoloto &s&i, 2002; Santos & Cols, 2006;

Oliveira & cols, 2007; Cunha e Santos, 2008). Jgpisas que correlacionem os estilos
de aprendizagem com desempenho escolar, ndo fonaonteadas com alunos do

ensino fundamental.

Quanto aos resultados dos textos de Cloze, as snébtalas pelos alunos
revelaram melhor desempenho no texto “A princesafantasma”. Os resultados da
analise de variancia dos textos de Cloze apresentatiferenca estatisticamente
significativa em relacdo ao sexo dos participargesdo que as meninas obtiveram as
melhores pontuacdes nos dois textos. Inclusivededéacar que a média do texto “Uma
vinganca infeliz’ também apresentou maior difereagrte os sexos. Nos estudos de
Santos e cols (2006) e Oliveira e cols (2007),dise de variancia do desempenho dos
alunos no Cloze por sexo também revelou uma difarsignificativa entre os grupos.
Os autores constaram que as meninas apresentararmelinor desempenho na
compreensao de leitura.

Em relacdo ao tipo de escola, assim como os estlgldSunha e Santos
(2008) e Oliveira e cols (2007), a escola particalsteve melhores resultados nos dois
textos de Cloze quando comparados aos alunos dka griblica. Um dos motivos que
pode ter levado a esse resultado seria um conhewinpEévio mais amplo dessas
criancas sobre o assunto focalizado, no caso desido, a historia infantil. Também
podem ter contribuido o propdésito do leitor, awatsocial, o controle linguistico, as
atitudes e os esquemas conceptuais. Assim, agarésticas do leitor podem ter sido

tdo importantes para a leitura como as caractassto texto.
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E importante retomar as consideracdes de MarirBgLde que o uso do
Cloze como técnica de desenvolvimento da habilidedkeitura esta pautado na visao
da compreensao como um processo que exige a ibeesgre o leitor e o escritor do
texto, na forma de esforco tanto do autor paracseunicar quanto do leitor para
entender a mensagem. Essa interacdo do processmgesensdo mostra a importancia
de se apoiar nas pistas gramaticais e semanticéaxtty bem como dos padrées de
linguagem e do conhecimento prévio sobre o assunto.

Quanto aos resultados deste estudo dos textosode € relacdo a seérie,
as médias obtidas pelos alunos das diferentesdéram crescentes, revelando que o
desempenho na compreensao de leitura aumentou @smango da escolaridade. Esse
resultado corrobora com a pesquisa de Oliveiral® (2007), em que os alunos da 82
série apresentaram melhor desempenho na compreeesdeitura que os alunos
matriculados na 72 série. Nessa amostra, alunoguddo ano obtiveram melhor
desempenho nos testes de Cloze, seguidos pelassalionquarto ano e por fim, do
terceiro ano.

Outro resultado relevante é o indice de correlagés escores das
dimensdes da Escala de Estilos de Aprendizagem adfscala de Estratégias de
Aprendizagem. A correlacdo entre os construtossapteu indices de magnitude
moderados, indicando que avaliam fendmeatifeyentes. O maior indice de correlacdo
se deu entre asondicdes ambientais aauséncia de estratégias metacognitivBssa
correlagéo foi negativa, 0 que sugere a possaonibdque condicbes ambientais, tais
como, pouca iluminagdo e ventilagdo, muito ruidial& de espaco, desfavorecem o
aluno no uso de estratégias metacognitivas. Esséiado, quando analisado por sexo,
tipo de instituicdo e série revela-se mais sigaifi® entre os meninos, alunos de escola

publica e de série mais avancgada.
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No presente estudo, o desempenho escolar foi degha@la compreensao de
leitura por meio dos dois textos de Cloze e osltados obtidos pela prova de
correlacdo d€earsonrevelaram um indice de correlacdo positiva e Sativa entre a
dimensaacondi¢cbes instrumentasom os dois textos de Cloze. Vale destacar que ess
resultado se revelou mais significativo entre osinas com o texto “A princesa e 0
fantasma” e entre os alunos de escola particular @dexto “Uma vinganca Infeliz”.
Em relacdo a série que os alunos frequentam, alagéio mais significativa foi para o
terceiro ano, revelando que um leque mais ampligdieecursos na sala pode favorecer
o desempenho de compreenséo de leitura de criglecasdries iniciais. Isso significa
que quanto maior o acesso a diferentes materialagggicos, como por exemplo,
livros, jogos, revistas, jornais, retroprojetor,mputador, TV e video, melhor o
desempenho da crianca na compreenséo de leitura.

A discussdo dos proximos resultados considera qua das maiores
diferencas entre alunos eficientes e nao eficiehi@sua compreensdo e o uso de boas
estratégias de aprendizagem, e que 0 ensino ddgs@portas para uma aprendizagem
de qualidade, propiciando superacdo de dificuldadesa o sistema educacional,
conhecer as estratégias de aprendizagem dos glarogiria identificacdo de aspectos
que pudessem ser objetos de intervencdo e podesexmempregados métodos
preventivos para diminuir a ocorréncia de dificdels de aprendizagem (Lombardi,
2006). Dessa maneira, os indices de correlacdongandos nessa pesquisa entre as
dimensdes da Escala de Estratégias de Aprendizagestextos de Cloze revelaram
um indice de correlagdo positivo e signiticativotrena dimensdoestratégias
metacognitiva® os dois textos de Cloze. Isso significa que ditlaeque aumenta 0 uso
deestratégias metacognitivaaumenta o desempenho de compreenséo de leituaa, o

contrario, quanto menor o uso de estratégias mgéoms, menor o desempenho em



92

leitura. Esse resultado corrobora os obtidos pom&oe Boruchovitch (2005) que
destacaram correlacdes positivas e significativae eestratégias metacognitivas,
compreensao de leitura e desempenho no jogo.

Ainda discutindo a correlacéo entre a dimersstoatégias metacognitivas
os textos de Cloze, os resultados apresentararenuelacdo ao sexo dos participantes,
a diferenca € maior entre as meninas tanto no téxfrincesa e o fantasma” quanto
para o texto “Uma vinganca infeliz’. No que se ref@o tipo de instituicdo, as
correlagbes se mostram maiores para os alunosdi g@articular no texto “A princesa
e o fantasma” e para alunos da escola publicaxto t&ma vinganca infeliz”. Por fim,
os resultados mostraram correlacbes maiores estadunos do quarto nos dois textos
de Cloze que avaliaram o desempenho dos alunos.

A revisdo da literatura aponta que é possivel vittata aprendizagem
ensinando os alunos como agir com os diferentesisnide exigéncia das tarefas,
mediante uso de estratégias de aprendizagem. AME@d02) ressalta, ainda, que
quando o aluno se apropria das estratégias, fida ocmmpetente em seus estudos,
aumentando sua chance de sucesso escolar. A @xstlecestratégias de aprendizagem
proporciona ao aluno maior autonomia, consciéncesponsabilidade sobre o processo
de aprendizado.

N&o sado todos os resultados aqui discutidos quengacam respaldo em
achados de pesquisas publicadas, sendo alguns ekgesificos da amostra deste
estudo. Vale lembrar que existem poucas pesquisssabdo investigar as relagoes
entre estilos de aprendizagem, estratégias de dipagem e compreensao de leitura,
principalmente com esta faixa etaria. Sendo as§mse necessario aumentar as
pesquisas com o0s temas focalizados para que candses possam ser feitas. No

capitulo seguinte, serdo apresentadas algumasagiies de pesquisa sobre o estudo dos
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estilos de aprendizagem, estratégias de aprendizagecompreensdo de leitura,

sintetizando os principais achados aqui apresesitado
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CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos sobre estilos de aprendizagem tém devgtande importancia
no ambiente da escola, visto que as pessoas néaciam o processo de aprendizagem
da mesma forma. O aprendizado se torna mais dfcgrando a informacao acontece
do modo pelo qual os individuos preferem “recebé{a professor e a escola séo
determinantes no desenvolvimento dos estilos, gaoga podem proporcionar diferentes
estratégias de ensino que se aproximem das preifeséios alunos, fazendo com que
0S mesmos melhorem sua aprendizagem, ora empregesnatégias de ensino que
favorecam e incentivem o desenvolvimento de oudsigos, para que melhorem a
capacidade de adaptabilidade e flexibilidade, ajddeos na preparacdo de desafios
futuros.

Ao considerar a predominancia da dimens@mdicdo instrumental na
amostra dessa pesquisa, pode-se pensar que o uliferéates recursos didaticos e
tecnoldégicos durante a situacdo de aprendizagemadagalunos dessa faixa etéria.
Além disso, a utilizacdo de jogos, revistas, janaetroprojetor, computador, TV,
video, além dos recursos usuais como livros, dpssti lousa na pratica de ensino,
atende os diferentes ritmos e estilos de aprenglizagdps alunos, possibilitando que
todos eles cheguem ao conhecimento.

Ao refletir os resultados encontradoscamamdicdo ambientalsendo revelada
como a de menor prevaléncia, vale destacar a idmpoé da organizacao dos diferentes
espacos, tornando-os convidativos para a apreratizagssa dimensao esta voltada aos
estimulos fisicos do ambiente imediato, tais cafaminacéao, ventilacao, ruido, tempo
e espaco. Situacdes de aprendizagem em ambiental fou informal também séo aqui

consideradas.
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Outro elemento que pode incrementar 0 processqumdizado € 0 uso
adequado de estratégias de aprendizagem. Por m&insiho destas, o professor pode
ajudar seus alunos a terem reflexdo do propriogssac de aprendizagem, tornando-a
efetiva e autorregulada. Nesse contexto, percelbeesasstratégias metacognitivase
mostram como recursos viabilizadores de planejamrentonitoramento, tratando-se de
uma percepcao acerca do préprio processo de apagedn.

A partir dos achados dessa pesquisa evidencia-peedominancia da
auséncia de estratégias metacognitiv&sse resultado se apresentou como o esperado,
ja que pesquisas caminham na direcdo que as «ianga estabelecem, com
propriedade, objetivos para o0 estudo e ndo tém cdmga sobre a propria
compreensao. No caso da presente pesquisa, revelaesaauséncia de estratégias
metacognitivagpode ser favorecida por ambientes pouco estrudsrddis como pouca
iluminacéo e ventilacdo, muito ruido e falta deagsp Também néo se pode deixar de
mencionar que essa condicdo se mostrou ainda maiescola publica. Porém, essa é
uma questdo que remete a varios problemas enfomntpelo sistema educacional
brasileiro, principalmente na rede publica.

Ao analisar agstratégias metacognitivapercebe-se um destaque na analise
de variancia por série, revelando um aumento dalassa categoria de estratégias com
0 avancar da escolarizacdo. Essa dimensédo estéla@i alertar o aluno quando algo
ndo foi compreendido, tratando-se da percepcgaocacdo proprio processo de
aprendizagem. Nesse sentido, entende-se que gueigoo aluno passa pelas séries,
maior sua percepcdo para perceber que ndo entemldamm novo conteddo ou
atividade. Alunos novos, de séries iniciais, tendenitar estratégias de aprendizagem
menos elaboradas, enquanto que os mais velhoéride mais avancadas, utilizam com

maior frequéncia estratégias mais elaboradas.
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Em relacdo a compreensdo de leitura, verificouasegbém que o uso de
estratégias adequadas na realizacdo da tarefa pockeibuir para um melhor
aproveitamento escolar, independentemente de skudesaprendizagem. Alunos que
obtiveram médias mais altas esstratégias metacognitivagoram também os que
apresentaram melhor desempenho em compreensadula. & revisdo da literatura
aponta que uma das maiores diferencas entre aéfictentes e nao eficientes é a sua
compreensao e 0 uso de boas estratégias de amgemize que o0 ensino destas abre
portas para uma aprendizagem de qualidade, prodiziguperacdo de dificuldades.
Para o sistema educacional, conhecer as estratdgiaaprendizagem dos alunos
permitiria identificacdo de aspectos que pudessem objetos de intervencdo e
poderiam ser empregados métodos preventivos paranudi a ocorréncia de
dificuldades de aprendizagem.

Outra questdo que deve ser considerada € a digerdacdesempenho
académico entre alunos de escola publica e paticdNbh presente pesquisa, alunos da
escola particular obtiveram médias superiores ngoeensao de leitura em relacdo aos
alunos da escola publica. Um dos motivos que padietado a esse resultado seria um
conhecimento prévio mais amplo dessas crianca® splassunto focalizado, no caso
deste estudo, a historia infantil. Outro ponto merece reflexdo se relaciona com os
problemas que a rede publica de ensino enfrentag eofalta de formacdo adequada de
professores, as metodologias utilizadas, o sistsravaliacdo, entre outros. Cabe aqui
também repensar o0 regime de ciclos no sistema edued que promove
automaticamente os alunos, permitindo que crianggsiculadas no quinto ano ainda
nao estejam alfabetizadas.

Nesse trabalho, foram apresentadas as relacOes estrestilos de

aprendizagem e as estratégias de aprendizagenrinsloggue a identificacdo e a
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ampliacdo dos mesmos proporcionam melhoria pagaiaigdo do conhecimento. Cabe
ressaltar que os resultados revelados nessa amesifaesentam como esperados, com
excecao dos resultados sobre o nivel de escolaazaia hipotese inicial, acreditava-se
que alunos de séries mais avancadas apresentassendesempenho, porém, o quarto
ano ganhou destaque em diferentes dimensdes alildktifica-se neste estudo, que o
quinto ano da escola particular, recebeu um grandeero de novatos vindos de
diferentes escolas da regiéo.

Ao analisar os desafios encontrados, principalener@ rede publica, €
preciso incentivar que alunos e professores seheamocom 0 processo de ensino e
aprendizagem, valorizando o processo mais que dufwofinal, ou seja, a nota.
Professores devem atuar ajudando seus alunos ibilifex os estilos que possuem,
experimentando diferentes formas de aprender. &ales estar atento tanto aos estilos
de aprendizagem como as estratégias de aprendiziggeaiunos, principalmente com
aqueles que manifestam dificuldades de aprendertu@o, evidencia-se a necessidade
de maiores investimentos em pesquisas, discussést@dos que envolvam os estilos
individuais de aprender e as estratégias utilizantaso relevantes no processo de

ensino e aprendizagem dos alunos.
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ANEXO 1
TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (12 via)

Estilos e Estratégias de Aprendizagem: estudo daslacfes entre os
construtos

U, e RG .ceeeeeeeee....... a@baixo
assinado responsavel legal de........coiiiiiiiiin , dou meu
consentimento livre e esclarecido para que eleqg)cjpe como voluntario do projeto
de pesquisa supra-citado, sob a responsabilidadeedfianda Erika Monqueiro Leme,
e da Profd. Dr2 Acacia Aparecida Angeli dos Sanposfessora do Programa de Pos
Graduacgadtricto Sensula Universidade S&o Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou dlengee:

1 - O objetivo da pesquisa é verificar as evidéndea validade da Escala de Estilos de
Aprendizagem.

2- Durante o estudo seréo aplicad&seala de Estilos de Aprendizagétom 80 frases
curtas) e &scala de Estratégias de Aprendizageom 31 frases curtas), sendo que em
ambas a crianca apenas assinalarda uma alternaivie de cada frase. Também serao
aplicadas duas historias infantis organizadas stdrma de teste de Cloze (com 15
lacunas em cada uma), sendo que a crian¢a vaighereos espacos com a palavra que
julga mais apropriada para completar o sentidoisi@ria. O tempo estimado para a
resposta a estes instrumentos néo deve ultrapt®sainutos.

3 - Obtive todas as informacfes necessarias paler pecidir conscientemente sobre a
sua participacéo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos ndo apreseisems conhecidos a sua saude fisica e
mental, ndo sendo provavel, também, que causentrangsnento.

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento participacdo na pesquisa, bem
como ele estard livre para interromper a sua [jeatéo, ndo havendo qualquer
prejuizo decorrente da deciséo;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigi#oresultados gerais obtidos na
pesquisa serao utilizados apenas para alcanc¢dneis/os do trabalho, expostos acima,
incluida sua publicacao na literatura cientifigaeesalizada,

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesaisidaniversidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacaogaigepelo telefone: 11 - 4034-
8442;

8 - Poderei entrar em contato com o responsavel getldo, Prof2 Acacia Aparecida
Angeli dos Santos, sempre que julgar necessarmteletfone (11) 45348000.

9- Este Termo de Consentimento é feito em duas s@axlo que uma permanecera em
meu poder e outra com o pesquisador responsavel.

Local data

Assinatura do responsavel legal:



