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RESUMO

Lima, T. H. (2010).Cloze e Escala de Avaliagdo de Estratégias de Alizagem: evidéncias de
validade Dissertacdo de Mestrado, Programa de POs-Granludgi&to Sensuem Psicologia,
Universidade S&o Francisco, Itatiba, 87 p.

Este estudo teve por objetivos buscar evidénciasvalelade de critério e entre construtos
relacionados entre instrumentos que se prestarali@agdo da compreensao de leitura e de estratégias
de aprendizagem. Ao lado disso, buscou-se idemtiicentuais diferencas entre as criancas avaliadas
no que se refere ao sexo e a localizacao da epablaa (central e periférica). Participaram 418
estudantes, sendo 207 meninos e 211 meninas, @masidzariando entre 7 e 11 anos (M=8,93;
DP=0,934), de terceiro (n=148), quarto (n=132) mtgu(h=138) anos do Ensino Fundamental de
duas escolas publicas do interior de S&o Paulo,agntral (n=225) e outra periférica (n=193). Os
instrumentos utilizados foram dois textos estrutasasegundo os padrdes tradicionais da técnica de
Cloze e a Escala de Avaliacdo de Estratégias denfimagem (EAVAP — EF). A coleta foi coletiva
em criangas, cujos pais autorizaram a participagigesquisa. Nas analises dos dados, pode-se
perceber que houve relacdo positiva e significaiveie os construtos, bem como foi conferido ao
Cloze validade de critério, considerando-se o asumlar. Foram também encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre o sexo, caaores pontuacdes para as meninas e em relagéo a
localizacdo da escola as maiores pontuacdes fooéidee pelos estudantes da escola central. Mesmo
considerando os limites do presente estudo, € yabssodncluir que os instrumentos estudados

apresentam evidéncias de validade para os propgsita o quais foram elaborados.

Palavras-chave: ensino fundamental; aprendizageaiagdo psicoldgica; leitura; alfabetizacao.



ABSTRACT
Lima, T. H. (2010)Cloze and Escala de Avaliagdo de Estratégias dedgizagem: evidence of
validity. Dissertacdo de Mestrado, Programa de Poés-Graglu@gicto Sensuem Psicologia,
Universidade S&o Francisco, Itatiba, 87 p.
This study aimed to seek evidence of criterion dli between constructs and inter-related
instruments that lend themselves to assessmeatdiitg comprehension and learning strategies.
Besides, we sought to identify any differences leetwthe children with regard to sex and
location of public schools (central and peripherdl)8 students participated, with 207 boys and
211 girls, aged between 7 and 11 yeds&.93; SD=0.934), third (n=148), fourth (h=132) and
fifth (n=138) years of primary education in two fiabschools in the interior of Sao Paulo, a
central (n=225) and other peripheral (n=193). Tiruments used were two texts structured
according to traditional standards of technique @lake Assessment Scale Learning Strategies
(EAVAP - EF). The collection was collective in diién whose parents authorized the
participation in research. In the analysis of tla#ad we can see that there was positive and
significant relationship between the constructs avabs given the cloze criterion validity,
considering the school year. We also found ste&ibyi significant differences between the sexes,
with higher scores for girls and in relation to tbeation of the school the highest scores were
obtained by the students of Central School. Eversidering the limitations of this study, we
conclude that the instruments studied show evidehealidity for the purposes for which they

were designed.

Keywords: elementary school, learning, psycholdgealuation, reading, literacy
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APRESENTACAO

A leitura € uma habilidade linguistica que podeexder aquele que a tem a descoberta,
bem como a compreensédo do espaco que o rodeieo haits que a decodificacdo de signos
linguisticos, a leitura € uma base para a comuacadsica entre as pessoas (Alégria, Leybaert
& Mousty, 1997; Braibant, 1997; Witter, 1999). Atlea proporciona ao homem a construcéao do
conhecimento, desta forma, é Gtil a eles (Brand862; Di Nucci, 2002; Drouet, 1995; Ellis,
1995; Gregoire & Pérart, 1997; Perfetti, 1992).

A leitura estd associada as dificuldades de apragdm, visto que a falta de
compreensado de texto pode levar o aluno ao compiroer@o do seu rendimento escolar,
especialmente quando for identificada tardiame8istq, 2001). Assim sendo, a importancia de
sua avaliacdo esta prioritariamente no quanto etk gavorecer a realizacdo de intervencdes
apropriadas a crianca com dificuldade de leiturasapque ela possa aprender os demais
conteudos que dependem, em muito, do quao bem eemgem o texto e das estratégias de
aprendizagem apropriadas para estudar (Santos,a8arhpkjanenko, Cunha & Zenorini, 2006;
Sisto, 2002).

Uma das formas de favorecer o bom desempenhaaegcehsinar a crianga estratégias de
aprendizagem que sejam facilitadoras a aquisig@mmpreensao do conhecimento. Ao fazer uso
de estratégias, ha a facilitacdo da aprendizageenpqde favorecer o bom desempenho escolar
(Boruchovitch, 1996, 2001).

Para a avaliacdo diagnostica de problemas relagomna aprendizagem, sdo necessarios
instrumentos de medida que possuam propriedadegagaetam resultados fiéis para a possivel

elaboracdo de propostas de intervencdo. Dessa,ftamae importante a realizacdo de estudos



que comprovem a eficacia desses instrumentos, ddiminimizar, cada vez mais, 0s problemas
apresentados na sala de aula.

Considerando-se a importancia de se identificarumgentos de medida apropriados para
identificar habilidades que estejam associadasaerpenho escolar, um dos instrumentos a ser
a ser utilizado na presente pesquisa é o testdaze,(roposto para avaliacdo da compreensao
de leitura e usado para fins diagndsticos. Por meimedidas de intervencédo, por meio dele se
pode acessar as inter-relagdes estabelecidascel#iter e o texto escrito (Kintsch & van Dijk,
1978; Condemarin & Milicic, 1994; Kintsch, 1994;n8as, Primi, Taxa & Vendramini, 2002).

Alguns autores aplicam o Cloze para verificar aligibilidade de materiais empregados
no ensino de escolares. E importante ressaltarnguiiteratura, as nomenclaturas Cloze, técnica
de Cloze e Teste de Cloze sdo utilizadas como ismodne assim sera no presente estudo. O
outro teste que serd empregado no presente trabadhBscala de Avaliacdo de Estratégias de
Aprendizagem, com ela € possivel verificar quaisesée que tipo, cognitivas ou metacognitivas,
e 0 quanto os estudantes se utilizam delas (GdivBoruchovitch & Santos, 2010).

A literatura consultada n&o evidenciou a existéni@aestudos de validade entre esses
instrumentos, assumidos como construtos relaciaape envolvem as habilidades de leitura e
estratégias de aprendizagem. Nesse sentido, coenraas afirmagdes de Anastasi e Urbina
(2000), de que a interpretacdo dos resultados asbfielos instrumentos, para que seja valida,
depende de verificagdo para saber se estdo medqudlo que se propdem a medir, 0 presente
estudo se dispbe a buscar evidéncias de validane éois Testes de Cloze e a Escala de
Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem.

Considera-se indispensavel a realizacdo de trababhe possam diagnosticar eventuais
dificuldades de leitura e aprendizagem para qustadéorma, sejam elaboradas possiveis

intervencdes capazes de minimizar, ou mesmo, piressies problemas que podem prejudicar o



desenvolvimento da crianca. E necesséario que aguisas avaliem aspectos ainda nao
procurados, a fim de trazer informagfes importa@t@scontexto educacional. Desse modo,
estardo disponiveis, as escolas e aos educadadkss dque possam lhe oferecer subsidios aos
problemas por eles enfrentados em sala de aula.

Serdo averiguadas, inicialmente, as habilidadexaiepreensao de leitura tal como
mensuradas pelos dois textos em Cloze. Também geréstigadas outras variaveis, a saber,
diferencas de desempenho por sexo, localizac&ostituicdo (central e periférica) e ano escolar,
sendo que em relacdo a etapa escolar se buscarar @sidéncias de validade de critério. Em
seguida, serdo apresentadas as estratégias waiflizselas criancas, medidas pela Escala de
Avaliagcédo das Estratégias. Serdo buscadas, enfioetagsse instrumento, tal como para o teste
de Cloze, diferencas entre as pontuacfes médiasepore localizacdo da escola. Finalmente, a
relacdo entre os construtos serdo analisadas,gparpossa ser inferida evidéncia de validade
pela comparacdo de medidas de construtos relacdsngqdais sejam a compreenséao de leitura e
as estratégias de aprendizagem.

Para alcancar esses objetivos, este trabalho apaese primeiro capitulo consideracdes
sobre a compreensdo de leitura, como a definicAdoodstruto e pesquisas realizadas com o
instrumento. No segundo capitulo, o foco esta dolts estratégias de aprendizagem, da mesma
forma que o anterior, em que apos a apresentacéondtruto sdo descritas pesquisas, bem como
0s objetivos do estudo. A seguir, no terceiro cdpit apresentado o delineamento da pesquisa,
incluindo a descrigdo dos participantes, instrumge Bt procedimentos. Ao final sdo apresentadas
as referéncias aos autores citados ao longo dartic&o. Este estudo pretende contribuir para o
aprimoramento de instrumentos utilizados na avatiagla leitura e das estratégias de
aprendizagem. Ao lado disso, espera-se que essgsnieNtos possam se tornar recursos

disponiveis e Uteis para os educadores.






1. COMPREENSAO DE LEITURA: ASPECTOS TEORICOS E PESQUISAS

Este capitulo foi elaborado com o intuito de trazeprincipais referenciais teéricos sobre
a compreensao de leitura e os resultados de pasgesentes referentes ao tema. Pretende-se,
com isso, apontar as definicbes do assunto, com maditeratura classica e atual, bem como
mostrar que estudos vém sendo realizados com agitopde aumentar as informacdes e
contribuir para a pratica pedagdgica de profissgoda area educacional.

Nos aspectos voltados a leitura, pode-se obsengrinmdependente do método de ensino
utilizado, ler ndo é simplesmente uma forma de diicacdo de signos linguisticos, mas um
processo amplo que proporciona ao homem viver otheiscintegrar-se e compreender melhor o
mundo (Alégria, Leybaert & Mousty, 1997; Braibat®97; Witter, 1999). Sabe-se que 0 uso da
decodificacdo linglistica possui sua importanciais pode ser eficiente para a comunicacao
basica entre as pessoas. Além disso, o comportarderier implica compreender o conteudo do
texto, visto que é necessario contextualizar esdgificado ao que foi lido (Garrido, 1988).
Nesse sentido, a compreensdo nédo depende somesdatdddo impresso, mas de alguns fatores
internos e externos do sujeito que o permita pootagr, dirigir e estabelecer um dialogo com o
texto. Ao protagonizar tal papel, o individuo fagoude um modelo de compreensdo das
informacdes, modelo este que € construido por rdaiaelacdo da pessoa com o mundo,
considerando os conteudos adquiridos anteriornféytes, 1999; Braga & Silvestre, 2002).

E importante apontar que a leitura é uma ferramétitaaos seres humanos em geral,
visto que possibilita a construcdo de conhecimengxdiante o contato com informacdes

registradas pela sociedade por meio da escriteitdtd € um processo de alta complexidade, que

permite 0 acesso aos conhecimentos contidos nosriaisit escritos, compreendendo-os e



reconstruindo-os (Perfetti, 1992; Branddo, 1992;Nbicci, 2002; Drouet, 1995; Ellis, 1995;
Gregoire & Pérart, 1997).

A compreensdo de leitura esta baseada em doisspoxeelacionados, denominados
botton-up em que para que ocorra a compreensdo é necegséio leitor decodifique as
palavras e elementos do texto e, somente no fan&itlra haja o entendimento; éap-dowm
em que a compreensao é construida por meio dogdomntos prévios e do uso do contexto
(Bitar, 1989; Flippo, 1998; Gonzéles, 1998; Nicbols1999; Pearson & Camperell, 2001). Em
acréscimo, vale ressaltar que a compreensao dealé&tum processo que depende de variaveis
proprias do texto e do leitor. No que diz respaiotexto, as variaveis mais importantes sdo a
complexidade do vocabulario e a sua estrutura e,r@acdo ao leitor identificam-se o
conhecimento prévio e o interesse pelo assunto oariaveis das mais relevantes (Alégria,
Leybaert & Mousty, 1997; Davis, Davis, Jacobsont&hf 1989; Perfetti & Hogaboam, 1975).
Considera-se que o leitor proficiente utiliza ossdoétodos de processamento do conteudo do
material escrito (Bitar; 1989; Kato, 1987).

Ainda nessa direcdo, Braibant (1997) ressalta qua p competéncia em leitura sdo
necessarias duas capacidades importantes, sesda diecodificacdo e a compreensao de leitura,
em que a primeira se refere a precisdo e a rapidegeconhecimento de palavras e a segunda
que, quando associada a primeira e com a utilizdedoecursos cognitivos e metacognitivos
permitem a compreensdo de um texto. E indispensfah que haja a compreensdo, a
recuperacdo, por parte do leitor, de conhecimendwi@ e vocabulério, para que ocorra o
relacionamento as novas informacdes apresentadagexto. Dessa maneira, para que a
compreensdo de leitura seja bem sucedida sdo adossprocessos cognitivos de alto nivel,
como, por exemplo, conhecimento de mundo e hatidslale memoria, de forma que processos

basicos como o reconhecimento, sdo importanteénpnéo suficientes.



Observa-se que a importancia da leitura esta ngpre@msao do conteudo lido, pois ao
adquirir novas informacdes e compreendé-las, efas reorganizadas juntamente com o
conhecimento ja adquirido, resultando no processapidendizagem (Smith, 1989; 1997). Nesse
sentido, é importante ressaltar que a leitura ladia como uma ferramenta de aquisicdo de
informagfes, promovendo os alunos para além daig@mdde meros armazenadores de
conteudos (Alvermann, Fitzgerald & Simpson, 20Q6ir€3 & Donley, 1998; Straw & Sadowy,
1990). A dificuldade de compreensao torna-se urtachk constante da vida do aluno, visto que
a leitura é a fonte priméaria de informacdo dosdzsites (Applebee, Langer & Mullis, 1989;
Armbrudter & cols, 1990; Santos & Oliveira, 2004).

Considera-se, portanto, que a leitura € um comperto complexo composto por
diversas habilidades, dificilmente avaliado em tatalidade. Dessa forma, um bom instrumento
de avaliacdo da compreenséo de leitura deve teo fongdo ndo so realizar uma estimativa do
nivel de compreensdo dos alunos, mas também idantds dificuldades especificas que eles
apresentam (Hannon & Daneman, 2001; Oliveira, Bwuitch & Santos, 2009a). Dentre as
formas de avaliagdo da compreensdo de leituracracéé de Cloze se apresenta como um
instrumento adequado a realidade nacional, quesasrdo utilizado por muitos pesquisadores,
por ser de facil manuseio e baixo custo (Bitar,91®antos, Suehiro & Oliveira, 2004; Santos,
Oliveira & Boruchovitch, 2010, entre outros).

Criado por Taylor, em 1953, a Técnica de Cloze isteisra adaptacdo de textos com
aproximadamente duzentas palavras, do qual serartottos os quintos vocabulos, substituindo-
0s por um traco do tamanho da palavra omitida,sesth modalidade denominada como Cloze
de razéo fixa, que serd utilizado no presente esfQdeitor é solicitado a ler o texto de forma
integral e completar os espacos da maneira maiguada (Kobayashi, 2002). A corregéo

consiste em verificar o preenchimento correto dasrlas, atribuindo um ponto para os acertos e



zero para os erros. As dificuldades dos itens estfarionadas a fatores intrinsecos, que
dependem de elementos estruturais e facilitadareésxdo e fatores extrinsecos, que incluem o
conhecimento do aluno e estratégias utilizadasepmrpara realizar a tarefa. Nesse sentido,
Santos, Primi, Taxa, e Vendramini (2002), consialegaie os acertos no Cloze, assim como nos
outros instrumentos, ndo dependem somente dadwd®lido sujeito, mas da dificuldade dos
itens do texto, como ja mencionado.

Segundo Bensoussam (1990), essa técnica € efigiamée avaliar a compreensédo de
leitura, pois utiliza os aspectos semanticos easims do texto. E importante evidenciar,
novamente, que o conhecimento prévio do leitorestagda como um componente determinante,
pois faz com que somente os leitores proficientessgm preencher as lacunas de maneira
coerente (Bitar, 1989). Portanto, o teste se aptasée forma estruturada, simples e com
possibilidade de ser utilizado e adaptado desdasin@ fundamental até o superior, como
mostram os estudos de medida de inteligibilidadeegim (Molina, 1984; Mello, 1986) e também
os de avaliagdo da compreensdao de leitura (CunBarfos, 2010a; 2010,b; Oliveira & Santos,
2006; Oliveira, Boruchovitch, & Santos, 2008).

Apontado em pesquisas internacionais como instrton@neditivo do desempenho
académico, o teste tem sua eficacia comprovadaeseaya varias outras formas de utilizagéo, a
saber, o Cloze lexical, em que s&o omitidos os ilexicais, como por exemplo os substantivos,
adjetivos, entre outros; o Cloze gramatical, carazado pela eliminagdo de itens relacionais; o
Cloze de multipla escolha, em que sdo apresentadlasstudante varias alternativas para o
preenchimento da lacuna; o Cloze cumulativo, em a@pggre a omissao sistematica de uma
palavra; o Cloze labirinto, em que os alunos degefecionar as palavras que completam a
oracao a partir de trés opc¢bes previamente seksddsn o Cloze pareado, no qual sdo excluidas

cinco palavras por oracdo e dispostas em um guadr@aluno deve escolher a palavra que da



sentido ao espaco; o Cloze limitado, em que todgsmkavras omitidas sdo posicionadas abaixo
ou ao lado do texto e cabe ao estudante escollaisgve no espago, sendo que cada palavra
corresponde apenas a uma omisséo; o Cloze comsctavagoio, caracterizado por, ao invés de
ter um risco continuo do tamanho da palavra exalu& pequenos riscos correspondentes a cada
letra da palavra; o Cloze pdés leitura oral se as@rao de razéo fixa, mas € pedido ao aluno
que faca uma leitura oral do texto antes de comecampletar; dessa forma, deve ser aplicado
individualmente; e o Cloze interativo, também décapao individual, em que o aluno deve
escolher a palavra e justificar sua escolha, que der anotada pelo aplicadédém de ser
utilizado como um procedimento diagnéstico, elegddsenvolver a compreensdo de leitura,
com resultados significativos em programas de vetggao (Chance, 1985; Giordano, 1985;
Bitar, 1989; Riley, 1986; McKenna & Kear, 1990; Qja996; Bernitz, 1998; Oliveira,
Boruchovitch & Santos, 2009a).

Em relacdo a utilizacdo do Cloze no Brasil, CunB@09) realizou uma pesquisa
bibliogréfica e identificou que a maior parte dedasolveu trabalhos com universitarios (48,9%),
seguidos daqueles desenvolvidos com alunos docefisidamental de 12 a 42 série (23,4%) e de
alunos de 5% a 82 (19,1%). Os poés-graduandos edesmsl aprovados no vestibular foram a
menor populacdo a ser estudada com o Cloze (2A%hportante informar que as pesquisas
tiveram maior ocorréncia em 2002 e que 50% dasupsssjconcentram-se a partir do ano 2000.
Nos paragrafos que se seguem sdo apresentadasaslquesquisas nacionais, em ordem
cronoldgica, que focalizam a compreensao de leiftwdas elas usam instrumentos de avaliacdo
estruturados segundo a técnica de Cloze, sende@ipsimente descritas aquelas realizadas com
universitarios e, em seguida, aquelas cujos ppaatites foram estudantes do ensino fundamental,
tal como os focalizados no presente estudo. Vasal@r que sdo trazidas pesquisas com

universitarios devido ao fato de serem maioriagmasicacdes na area.
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Uma pesquisa que apresenta informacgdes relevaptasto ao desempenho de estudantes
do ensino superior, é a de Santos (2004), quecavalcompreensao de leitura de universitarios
em relacdo ao seu desempenho na prova de lingugpesa no vestibular e o rendimento meédio
no primeiro ano letivo. A amostra foi composta P82 universitarios, sendo 254 homens e 528
mulheres, com idade variando de 18 a 50 anos. @wsleram provenientes de 0ito cursos,
Medicina, Odontologia, Administracdo, Pedagogiaicdtsgia, Letras, Engenharia Civil e
Matematica. Foram utilizados dois instrumentosalaes, um texto adaptado a técnica de Cloze
de razao fixa e uma planilha com as notas dos slu® resultados indicaram que a comparacao
do rendimento escolar médio e os escores do Ckmdtaram em uma correlagdo positiva e
significativa. Esses dados demonstram que a téamécaCloze € adequada para avaliar a
compreensdo em leitura e apresenta evidénciaslidde concorrente, tendo como critério o
desempenho académico.

Com o mesmo intuito do estudo anterior, SantoshiBue Oliveira (2004) buscaram
analisar a relacdo entre a compreensao de leitwarendimento académico em disciplinas
especificas do curso de Psicologia como Histérigslaologia, Fundamentos da Psicologia e
Formacéo Profissional, Psicologia Geral e CitogeaéForam aplicados dois textos baseados na
técnica de Cloze e um questionéario para identifigeis os tipos de avaliacdo da aprendizagem
utilizados pelos professores em 115 alunos ingnéssado curso de Psicologia, de uma
universidade particular do interior do Estado de $aulo. Desses, 87,1% eram do sexo
feminino, com idades entre 17 e 53 anos. Os remdtmostraram que houve correlacdo positiva
e significativa entre os dois textos de Cloze e@tss obtidas nas disciplinas de Historia da
Psicologia, Fundamentos da Psicologia e Formagéts§ional, Psicologia Geral e Citogenética.
Os resultados obtidos pelas autoras corroborarambtados com o anterior jA que demonstraram

também a existéncia de correlacdo entre compreelesi&itura e desempenho escolar.



11

Buscando a relagéo entre a compreenséao de leitucdlesempenho académico, utilizando
as notas escolares de universitarios e possiergdgas em relagdo ao sexo e a idade, Oliveira e
Santos (2006) utilizaram um texto de Cloze e aasmescolares de 270 alunos ingressantes do
curso de Administracédo, Direito e Psicologia, calades entre 17 e 53 anos, sendo 30,7% do
sexo masculino e 69,3% do feminino. Os resultadas mostraram a existéncia de diferencas
significativas para a compreensao de leitura quarfeoxa de idade e sexo dos participantes. Ja
para o desempenho académico, assim como para aemmfo de leitura ndo se encontraram
diferencas entre os sexos dos estudantes, poréam femcontradas para as faixas de idade nas
quais os estudantes mais novos apresentaram nmédiees que os de idade intermediaria e 0s
mais velhos também. Correlacdes entre a compreelesBitura e o desempenho académico em
conteudos especificos dos cursos como, por exengmmunicacdo empresarial, foram
encontradas pelas autoras. Da mesma forma queralmshios anteriores, mais uma vez o
desempenho académico se mostra relacionado a camsgrede leitura.

Em 2008, Silva e Witter realizaram um estudo cljetivo foi estudar a compreensao de
leitura e relaciona-la a uma disciplina especificaitura e Escrita) e outra geral (avaliacdo
diagnostica, com questdes referentes a todas eipliutias cursadas no periodo). Aplicaram em
18 universitarias, com idades entre 19 e 32 amesjuéntando o 5° periodo do curso de
Psicologia de uma universidade privada, um texte&do na técnica de Cloze no inicio e no fim
do periodo e foram recolhidas as notas de umaptirszide Escrita e Leitura e de uma avaliagédo
diagnostica. Como resultado foi encontrado querduyagao no pré-teste, que variou de 13 a 23
de um total possivel de 40, ndo se diferenciou @oteste, que variou de 12 a 22. Houve, no
entanto, correlagéo positiva e significativa eagsgontuacdes obtidas no pré-teste e da disciplina
especifica e entre 0 pds-teste e a mesma discifdiessa forma, observou-se que mesmo nao

obtendo melhoria na compreensédo de leitura doscipartes, com as atividades realizadas
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durante o semestre, o teste de Cloze foi capazetkzpr o desempenho do aluno em sala de
aula, tendo em consideracdo a compreensdo dealeRorém, vale ressaltar que o namero de
participantes foi baixo mas, como nas pesquisasriargs, a pontuacdo em compreensao de
leitura relacionou-se a nota das disciplinas.

A procura de relacbes entre a compreensido dedeifugstratégias metacognitivas de
leitura, Cantalice e Oliveira (2009) aplicaram eb® Estudantes de uma universidade particular,
com idades compreendidas entre 19 e 48 anos, &dé&o do sexo feminino e 17,3% do
masculino, uma escala de estratégias metacogndivadsitura e um texto construido de acordo
com a técnica de Cloze. Dentre os resultados apeekes, pbde-se observar que houve
correlagdo positiva e significativa entre o fatmtraégias metacognitivas de solucédo de
problemas, a pontuacéo total obtida na escalaes@awes alcancados no texto de Cloze. Dessa
forma, as autoras concluiram que os estudantesutjliavam estratégias metacognitivas
obtiveram maiores pontuagcdes na compreensao dealeit

Um dos objetivos de Vendemiatto (2007) foi avalgarcompreensdo de leitura e a
habilidade visomotora de 39 adolescentes em siudegdisco, sendo 55,6% do sexo feminino e
44,4% do masculino, com idades entre 14 e 16 &wsa. tanto, foram aplicados nesses sujeitos
um texto formatado de acordo com a técnica de Glozdeste Bender — Sistema de Pontuacgéo
Gradual. Os resultados néo apresentaram diferaigpaificativas para a compreenséo de leitura,
para 0 sexo, bem como para a série e idade dasipeantes. Houve correlacdo negativa e
significativa entre as pontuacdes obtidas nosunsntos, assim, 0s sujeitos que tiveram mais
erros foram 0s que apresentaram menores escocesnpeeensao de leitura.

Pode-se perceber que as pesquisas aqui relatadagstudantes universitarios, tiveram
como objetivo apontar para a relacdo existente esresultados do teste de Cloze, que avalia a

compreensao de leitura, e o desempenho acadéneosunado por notas obtidas em disciplinas
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frequentadas na universidade. As pesquisas desaii entdo relacionam o Cloze e o
desempenho académico, permitindo inferir que aetdst Cloze seja usado como uma forma
indireta de medida do desempenho académico.

A seguir, serao relatadas pesquisas realizadascdantas do ensino fundamental, que
sao os participantes focalizados na presente mEsqéissim, acredita-se que um maior
detalhamento dessas pesquisas seja necessarioaredagp as descricbes dos estudos com
universitarios, especialmente com relacdo aostestd obtidos com essa populagéo, visto que
seus dados empiricos, em especial, serdo usadoa gacussdo dos dados aqui obtidos.

Em relacdo as pesquisas com criancas, Zucolotd20Gcou identificar a compreensao
de leitura em criancas com dificuldade de apremg@izade leitura e escrita, quanto a idade e ao
sexo. Foram sujeitos 194 estudantes sendo da segdmi, 49 meninas e 52 meninos com
idades variando entre 7 e 16 anos e, da terceigy 4 meninas e 46 meninos com idades entre
7 e 18 anos, do ensino fundamental. Foi utilizadzseala de Avaliagdo das Dificuldades de
Aprendizagem na Escrita — ADAPE para categorizasrancas de acordo com sua dificuldade
em escrita e para a compreensao de leitura fordicadps dois textos formatados seguindo a
técnica de Cloze. Nos resultados encontrados pel@raa foi verificado que as criancas da
segunda série cometeram mais erros, conformeauldifide apresentada na escrita. Também foi
identificado que as criangas com menos idade apeesen maior numero de erros quando
comparados aquelas com mais idade. J& quanto am&@exforam encontradas diferencas, tanto
na segunda quanto na terceira série. Quando codgsarambas as séries, foi encontrada
semelhanca nos resultados, 0 que levou a autarpoa que os alunos da terceira série tenham
automatizado os erros.

Por sua vez, Cunha (2006) buscou a relacdo entoongpreensdo de leitura, o

reconhecimento de palavras e a escrita, assim qwssiveis diferencas entre sexo e série.
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Participaram 266 estudantes de terceira e quares £ ensino fundamental, que responderam o
teste de Cloze, a Escala de Reconhecimento der@a@ADAPE. Houve diferenca significativa
entre o sexo das criangcas em todos os instrumes¢oglo que as meninas tiveram melhor
desempenho neles. Quanto as séries, a diferencsigfaficativa para o reconhecimento de
palavras e marginalmente significativa para o Clézautora analisou, também, as rela¢gfes entre
0os instrumentos, sendo todas significativas: eotr€loze e o Reconhecimento de palavras
(r=0,651;p=0,000), o Cloze e ADAPE%-0,605;p=0,000), bem como do Reconhecimento de
palavras com ADAPE€-0,760;p=0,000).

Oliveira, Boruchovitch e Santos (2007) explorarasnd#erencas em compreensao de
leitura em razdo do sexo, da série e do tipo delasem criancas de 72 (42,2%, n=87) e 82
(57,8%, n=119) séries do ensino fundamental. Renta,taplicaram um texto baseado na técnica
de Cloze em 206 estudantes, com idades variand® Edite 18 anos (M=14,10; DP=0,9), sendo
107 meninas (51,5%) e 99 meninos (48,5%) de duadassde Minas Gerais, a saber, uma
publica (34,5%, n=71) e outra particular (65,5%135). Dentre os resultados apresentados,
observou-se que as meninas (M=25) obtiveram mégfigisativamente t=3,04;p=0,000) maior
que a dos meninos (M=22,8). Para as seéries tamlmtmehdiferenca significativat<2,60;
p=0,01), assim, os alunos da 82 série conseguiratieméaiores que os da 72 série, como era
esperado pelas autoras. Quanto a diferenca podépescola, a pontuagdo no Cloze foi maior
para os alunos da escola particular, comparadadbléc@, sendo essa diferenca estatisticamente
significativa (=7,92;p=0,000).

O trabalho de Guidetti e Martinelli (2007) objetivadentificar relacbes entre a
compreensdo de leitura e a escrita em 148 criacmasidades entre 8 e 12 anos, de escolas
publicas de ensino fundamental. Utilizaram um teld@cordo com a técnica de Cloze e a Escala

de Avaliacdo da Escrita (EAVE). Os resultados namatn a existéncia de correlagdo negativa
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(r=-0,57;p=0,00) entre as pontuacdes obtidas nos instrumevitis que o EAVE pontua erros,
dessa forma, as criancas que compreendem melharedegm também possuem melhores
habilidades de escrita.

A pesquisa realizada por Oliveira, Boruchovitch ant8s (2008) buscou explorar a
relag@o entre a compreenséao de leitura e o desémpsnolar em estudantes de escolas publicas
do ensino fundamental. Foram participantes 434dastes, matriculados na quinta (23%,
n=100), sexta (31,3%, n=136), sétima (22,8%, n=9jtava (22,8%, n=99) séries do ensino
fundamental, com idades entre 10 e 16 anos (M=1I2%1,2), sendo 202 (46,5%) meninos e
232 (53,5%) meninas. Utilizaram um texto de Clooategorias respondidas pelo professor para
as disciplinas de Portugués e Matematica, sendelgsaleveriam categorizar os alunos em “em
processo”, para aqueles que estavam em fase dedeg@gem, “realiza”, para os que faziam,
mas necessitavam de ajuda e “realiza plenamerded, @s que realizavam sem precisarem de
ajuda. Os resultados mostraram que os grupos faseparados, tanto para Portugués
[F(2,431)=21,694p<0,001], quanto para Mateméti¢&(2,431)=12,190p<0,001]. Assim sendo,
os alunos “em processo” obtiveram médias mais bawwaCloze que os “realiza”, que, por sua
vez foram menores que os “realiza plenamente”.

Com o foco mais voltado para as propriedades psitracas das medidas, Suehiro (2008)
procurou estabelecer evidéncias de validade ensteumentos que se propdem em avaliar a
compreensao de leitura, aprendizagem da escrgandelvimento percepto-motor e consciéncia
fonologica e diferencas entre sexo, série e idedeam participantes 221 criangcas, com idades
entre 6 e 12 anos, sendo 54,3% do sexo feminiequéntando da primeira a quarta série do
ensino fundamental, que responderam dois textasallas em Cloze, a Escala de Avaliagdo da
Escrita, dois testes de avaliacdo da consciéno@dgica (Roteiro de Avaliacdo da Consciéncia

Fonoldgica e Prova de Consciéncia Fonoldgica padurRido Oral) e copiaram as nove figuras do
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teste de Bender-Sistema de Pontuacdo Gradual (B-&#P@e os resultados obtidos, encontrou-
se diferenca significativa para um dos textos daz€I(A princesa e o fantasma) referente ao
sexo, com maior pontuacdo meédia para as menina3,849x Quanto a série houve diferenca
para os dois textos e para o total, 0 mesmo ocqreea as idades dos sujeitos que foram
agrupadas e analisadas em faixas, pois 0s estadaais novos e de séries inicias obtiveram
menores médias quando comparados aos mais vettasssgries mais avancadas. As pontuacdes
obtidas no Cloze se relacionaram positiva e sicatiffamente com as provas de consciéncia
fonoldgica (=0,64,p=0,000;r=0,71,p=0,000) e negativamente com o B-SR&-0,84;p=0,000)

e a avaliacdo da escrite=(0,60;p=0,000), tendo em vista que ambos 0s instrumerdngipm
erros.

A busca de relacbes entre a compreensao de leitareeconhecimento de palavras foi
feita por Lima e Santos (2009a). Para isso, foréhzados dois textos de Cloze e a Escala de
Reconhecimento de Palavras (EREP), aplicados entrd&cas de primeira a quarta série do
ensino fundamental, com idades entre 6 e 11 anags.adtoras encontraram diferencas
significativas para as variaveis séries e as idddesparticipantes, sendo que os mais velhos e
das séries mais avancadas obtiveram melhores géesiguando comparados aos mais novos e
das primeiras séries. Houve correlacdo positivgnifstativa e de magnitude forte entre as
medidas 1(=0,88;p<0,001), mostrando que quanto melhor a criancantere a palavra mais ela
compreende aquilo que Ié.

Com o proposito de encontrar relagdes entre o GHazdBender — Sistema de Pontuagéo
Gradual (B-SPG), Suehiro e Santos (2009) aplicataim textos em Cloze e o Bender em 56
criancas da primeira série do ensino fundamentah, idades entre 6 e 8 anos. Observou-se que,
quando comparados em razdo do sexo, os dados $gyaificativos para um dos textos de Cloze

(A princesa e o Fantasma) e para a soma dos diésteu seja, a pontuacdo geral. Quanto a
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relacdo entre os instrumentos, foi identificado qaedois textos do Cloze se correlacionaram
positiva e negativamente com a pontuacdo totababto Benderr§-0,45, p<0,001;r=-0,30,
p<0,02), bem como a pontuacéo total no Cloze tang®mlacionou de forma negativa{0,42;
p<0,001), visto que o B-SPG pontua erros. Assimfarome esperado teoricamente, quanto
maior a pontuacao no Cloze menor o erro obtido 18P, 0 que se configura como expressao
de maior maturidade percepto-motora.

O estudo realizado por Guidetti e Martinelli (20@®)etivou avaliar a compreensao de
leitura e a percepcao de criangcas sobre os supertesursos do ambiente familiar. Foram
participantes 148 estudantes da 22 a 42 sériessinoefundamental, com idades entre 8 e 12
anos. Foi utilizado, para tanto, um texto segundécaica de Cloze e o Questionario sobre
Suportes e Recursos do Ambiente Familiar. indimgsfativos de correlacéo foram detectados
apenas para o fator recursos materiais do ambiinte e a compreenséo de leitura(,28;
p<0,001). As autoras observaram também que as asaogm bom desempenho em leitura
mostraram uma diferenca significativa quando coatges as de baixo desempenho no que se
refere a presenca de recursos materiais no amifisicte familiar.

Lima, Mognon e Santos (2009) procuraram identifiedacoes entre a compreensao de
leitura e a escrita em 238 criancas do ensino fuedtal, que frequentavam da primeira a quarta
série, com idade entre 7 e 10 anos, sendo 128 osers autoras aplicaram dois textos seguindo
a técnica de Cloze e também a Escala de Avaliag&tsdrita (EAVE). Como resultados, foram
encontradas correlacdes negativas significativde @rte magnitude entre cada um dos textos
em Cloze e a EAVEr€£-0,77,p<0,001;r=-0,71, p<0,001), bem como com o escore total de
ambos £=-0,79;p<0,001).

Para analisar possiveis relacdes entre a compreedeskitura e o desempenho escolar,

Lima e Santos (2009b) aplicaram dois textos fordwdaem Cloze e o Teste de Desempenho
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Escolar em 103 estudantes de primeira a quarta dérensino fundamental; 58 eram do sexo
feminino, com idades variando entre 6 e 11 anosreSsltados apresentados mostraram que
houve diferencas significativas em razdo das spaes os dois textos em Cloze e cada uma das
provas do teste de desempenho escolar, a sabetig,emitmética e leitura. Assim, foi verificado
que as criancas da quarta série tiveram melhosedtados que as da terceira, que tiveram
melhores que as da segunda, que por sua vez tiveelhores que as da primeira. Também
como esperado, pela prova de correlacaBeabrson o indice obtido foi positivo e significativo,
bem como de forte magnitude=0,81; p<0,001) entre os escores obtidos em ambos os
instrumentos.

Em estudo mais recente, Santos, Lima, Silveiraye®d e Leme (2010) usaram o0s
mesmos textos de Cloze para verificar uma possélatdo entre compreensao de leitura e
consciéncia fonologica em criancas do ensino furddah Assim, além do Cloze foi aplicado,
individualmente, o Roteiro de Avaliagdo da Constigri-onoldgica (RACF) (Santos, 1996) em
234 criancas de 7 a 10 anos, matriculadas no seguecteiro, quarto e quinto anos, sendo
53,8% de meninos. Diante das analises realizada®-$e observar que os instrumentos foram
capazes de separar significativamente as pontuapdeazao das séries e das idades, ou seja, as
criancas mais novas e das primeiras séries obtiveiares resultados quando comparadas as
mais velhas e de séries mais avancadas. Quantacaaoeentre 0s construtos, encontrou-se uma
correlacdo positiva e significativa=0,42; p<0,001), indicando que aqueles que possuem
melhores indices de consciéncia fonolégica sG@opreendem melhor o que leem.

A pesquisa de Monteiro (2010) teve como objetivaifiear a relacdo entre a
compreensao de leitura, a motivacdo para aprenoerecursos familiares e, também, identificar
possiveis diferencas por sexo, ano escolar e gpmstituicdo. Participaram 518 estudantes do

terceiro ao quinto ano do ensino fundamental de esw@la publica e outra particular, sendo
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54,2% do sexo masculino, que responderam a Es@ldvdliacdo da Motivacdo para a
Aprendizagem (EMAPRE) e o Inventario dos Recursméhbiente Familiar e dois textos em
Cloze. A autora encontrou diferencas significatipasa o sexo nos dois textos por tipo de
instituicdo, sendo que as meninas apresentaranasngaiperiores as dos meninos. Quanto ao ano
escolar, as diferencas também foram significativasstrando superioridade das séries mais
avancadas em relacdo as demais. No que se referaparacao feita por tipo de escola, médias
maiores foram obtidas pelos alunos da escola pkaticNo que diz respeito as metas de
aprendizagem, os dois Clozes, apresentaram cdicelaggativa e significativa com a ‘meta
performanceaproximacao’ 1(=-0,29,p=0,00;r=-0,31,p=0,00) e metgperformanceevitacao =-
0,17,p=0,00;r=-0,19,p=0,00). No que se refere a comparacdo com os mcfamsiliares, os
indices de correlacdo foram positivos e significzticom o fator suporte parental das rotinas
escolares r€0,26, p=0,00; r=0,24, p=0,00), interacdo com os pais=0,30, p=0,00; r=0,29,
p=0,00), recursos materiais no ambiente fisice038, p=0,00; r=0,40, p=0,00) e o total do
Inventario de Recursos Familiares@,36, p=0,00;r=0,35, p=0,00). Com relacdo as metas de
aprendizagem, a autora levantou uma hipotese deagueocupacdo em ser melhor que os
colegas e ndo parecer incapaz poderia prejudicaesagtados em compreensao de leitura. No
que se refere aos resultados relativos aos recfasulsares, quanto maior o nimero de recursos
e o suporte dos pais melhor foi a compreensaoittede

O objetivo da descricdo das pesquisas aqui traZmasiostrar a utilizacdo do Cloze
como instrumento de medida para avaliacdo da canp@® de leitura. Pode-se perceber, com a
recuperacao dos estudos, que ndo ha trabalhoorelado diretamente a compreenséo de leitura
e 0 uso de estratégias de aprendizagem, no ambitensino fundamental. Observou-se, no
entanto, diversas pesquisas relacionando a cong@@e&om outras habilidades linglisticas, bem

como com outras variaveis como a motivacao, resutsambiente familiar, entre outros.
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Dentre os resultados apresentados pelas pesquesasitas anteriormente, pode-se
observar que a maioria procurou diferengas entenos escolares, 0s sexos e explorou a relagédo
da compreenséao de leitura com outros construtasioglados. Na maioria dos estudos, o teste de
Cloze, usado como medida de compreensao de IdibuiEgpaz de discriminar os anos escolares
no sentido esperado, ou seja, a cada ano o nivebrdpreensdo aumenta. No que se refere a
comparacdo entre 0S sexos, nao ha consenso, Vis#o alyjumas pesquisas mostraram
superioridade das meninas e outras néo. Foi \alificainda, que a compreensao de leitura,
medida pelo teste de Cloze, esta relacionada asoatmstrutos, mostrando que ha explicacao
compartilhada da variancia relativa ao fendomenalinado.

Vale lembrar que a leitura é uma habilidade quéesenvolve com o passar dos anos por
meio das intera¢gbes vividas, portanto, nenhum iddiv nasce com tal habilidade. Dessa
maneira, cabe a escola um papel fundamental remsizacdo de estratégias que favorecam a
sua aquisicdo. No entanto, € importante que agasgpedagogicas propostas para o ensino da
leitura valorizem a apreensdo do significado, néorestringindo unicamente aos aspectos
superficiais das informacgdes contidas no texto €6an992; Cunha & Santos, 2008; Lajolo,
2000; Zilberman & Silva, 1998).

Estudiosos da area defendem inclusive que a dificld de aprendizagem esta
frequentemente associada com problemas de leitna &s criancas do ensino fundamental. Tais
consideracdes sdo mais prevalentes na escola gufdio que tem sido apontado em estudos
recentes (Cunha & Santos, 2008; Oliveira, Borudicbvi& Santos, 2007; Santos, Sampaio,
Lukjanenko, Cunha & Zenorini, 2006).

Segundo Boruchovitch (2001), criangas que apresertaa compreensdo de leitura
tendem a empregar bem estratégias de aprendizagerdejforma geral, sdo capazes de facilitar

o aprendizado. Nesse sentido, € menor a probatelide que a criangca venha a apresentar
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alguma dificuldade e vivencie o fracasso escolansitierando-se a importancia dessas duas
habilidades e tomando como referencial teoricoiecoRgia Cognitiva e, mais especificamente, a
teoria do processamento humano da informacéo, ro conhstruto a ser focalizado no presente

trabalho seré o de estratégias de aprendizagemteatmono capitulo a seguir.
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2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM: ASPECTOS TEORICOS E EM PIRICOS

O uso de estratégias de aprendizagem pode facidaestudante a compreensédo da
informacdo e a aquisicdo de conhecimento. Nesgd&sgen proposito deste capitulo é trazer
algumas definicdes de tedricos a respeito do goeestiiatégias e quais 0s tipos que podem ser
empregados pelos estudantes. Pretende, tambétay paquisas realizadas sobre o tema a fim
de demonstrar que os alunos que possuem um repeartéis refinado de estratégias tendem a
desempenhar melhor suas tarefas académicas.

Vale lembrar que a educacdo formal tem a funcdoabeapenas se ater ao conteudo
proposto para a sala de aula, mas ultrapassadadesa transformacéo da realidade, ou seja, ir
além do mero acumulo de conhecimentos (Dembo, 18&%se sentido, a Psicologia Cognitiva,
baseada na teoria do processamento humano da ag@omentende que o ensino ndo deve
somente proporcionar conhecimento ou apenas gacamicertos conteiados sejam aprendidos,
mas deve favorecer o desenvolvimento de processasigio dos quais 0s conhecimentos serdo
alcancados (Pozo, 1996). O aumento de estudos adleifura ocorreu com o crescimento da
Psicologia Cognitiva, que sugere que 0s sujeit@s csipazes de planejar uma atividade e,
também, de controlar sua execucdo. Esse comportameym o passar do tempo, torna-se
sujeito a autorregulagédo (Martin & Marchesi, 1996z0, 1996).

Ao estudar o processo de aprendizagem sob esspegiiva tedrica, o objetivo é
identificar como os seres humanos obtém, armazetransformam e aplicam a informacéo.
Esse modelo pressupde que o sistema da memoérianhugndividido em trés partes: memoria
sensorial, memoria de curta duragdo e memoria mgalduracdo. Nessa teoria, a informagéo é
vista como o elemento béasico da aprendizagem, gqaptédda do ambiente e vai para o sistema

de memdria sensorial. Para que a informacdo n&oesm, ela passa imediatamente para a
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memoria de curta duracdo, onde € codificada. A idp@é¢ desse processo determina a
profundidade e capacidade de recupera-la posteidanTodos esses processos visam alcancar
um objetivo, por meio da focalizacdo da atencamipudacdo da informacdo, organizacdo e
assisténcia a recuperacdo da mesma. Dentre esgEsqws, alguns sdo automaticos e outros
voluntarios, ou seja, sao controlados pelo suj@tmbo, 1994).

Nesse sentido, a teoria do processamento humandaimacdo propde que os alunos
sejam capazes de ultrapassar a linha do conhecnpemb, buscando pensar sobre os seus
proprios pensamentos. Essa capacidade de se avaltaulada de metacognicédo, que permite ao
individuo pensar sobre a sua cognicdo, sobre seugpartamentos e seu processo de
aprendizagem, visando uma autorregulacéo e cogydertas aptiddes cognitivas envolvidas na
memoria, leitura, compreenséo de texto, entre sBaruchovitch, 1993; 1999; Dembo, 1988;
Garner & Alexander, 1989).

De acordo com Ribeiro (2003), ndo h& consenso @iosebbre a metacognicédo, mas de
que as atividades metacognitivas levam a bonstae®is na realizacdo escolar. Paris e Winograd
(1990) defendem que a metacognicdo pode assunsrsaoitidos, sendo eles a avaliacdo de
recursos e a metacognicdo em acdo. Na primeiratesdiaadas reflexdes pessoais acerca dos
conhecimentos cognitivos, das caracteristicasidalade e das estratégias a serem empregadas.
J4, na metacognicdo em acdo sao feitas reflex@s®gie acerca da organizacdo e planificacédo
da acdo, ou seja, atividades que envolvem o aotdsrante e o depois da tarefa. A seguir, a
Tabela 1 mostra os principais tedricos encontradobteratura que se dispuseram a estudar as

estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos
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Tabela 1
Principais tedricos, ano e estratégias de aprengira encontradas
Autor Ano Estratégias
Flavell 1979 Metacognicao
Weinstein e Mayer 1985Ensaio, elaboracéo, monitoramento da compreensao e
afetivas
Pintrich e Garcia 1991 Gerenciamento de recursos, cognitivas e
metacognitivas
Dembo 1994 Cognitivas e metacognitivas
Pozo 1996 Associacao e reestruturacao; apoio e primarias

Como descrito na Tabela 1, um dos primeiros autqres estudaram as estratégias
utilizadas por estudantes para obter conhecimentBldvell (1979), que define a metacognicao
como “conhecimento e cognicdo sobre o fendmenoitbegh (p. 906). O autor afirma que
quando um aluno se dedica mais a uma matéria ersaqie dificuldade, percebendo que esta,
quando comparadas as outras, exige mais esforeaadparte, esta empregando uma estratégia
de metacognicéo.

Weinstein e Mayer (1985) propuseram a classificatd@® estratégias em cinco grupos
diferentes, a saber, estratégias de ensaio, et@mraonitoramento da compreenséao, regulacéo
e afetivas. Dentre as estratégias de ensaio, umpaeé a repeticdo escrita ou verbalmente do
que foi aprendido. Entre as estratégias de elaBorastdo atividades como criar analogias,
reescrever, resumir, perguntar e responder. Quandstudante consegue perceber que néo
entendeu o que estudou esta se valendo das estsalégnonitoramento da compreenséo. Dessa
forma, utiliza-se de objetivos para orientacédo elesestudos e se questiona para averiguar se
compreendeu. Quando estabelece metas e conseguopeaadt@r seu avango recorre as estratégias
de planejamento. Por dltimo, quando o aluno € calgamudar as estratégias utilizadas por

estratégias mais apropriadas, identifica-se qué estorrendo as estratégias de regulacao.
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Quando o estudante consegue controlar a ansiesiatéer a motivacdo, a atencdo, bem como a
concentracdo, sdo alguns exemplos de estratéginsaf

Diferenciando-se das anteriores, em 1991, Pingicharcia apresentaram trés tipos de
estratégias de aprendizagem, sendo elas gerentad&necursos, cognitivas e metacognitivas.
Estéo ligadas ao gerenciamento de recursos atesdemino administrar o tempo, o ambiente de
estudo, o grau de esforco dispensado na tarefaa lule apoio necessario a realizagdo. Dembo
(1994) categorizou as estratégias de gerenciangentecursos como estratégias metacognitivas,
argumentando que elas envolvem planejamento, nmamento e regulacéo do esforco, tempo e
ambiente.

Autores como Dembo (1994) tém investigado as ésfieg de aprendizagem, dividindo-
as em dois grandes grupos, as cognitivas e as ogeitizas. As cognitivas estéo relacionadas ao
fato de a pessoa perceber as partes para podaedentetodo e sdo responsaveis pelo processo
cognitivo em geral, funcionando como forma de aidmtte organizar, armazenar e elaborar as
informacdes. Assim, as estratégias cognitivas posementendidas como formas as quais as
pessoas recorrem para conseguir resolver as tarefas

Para o autor, as estratégias metacognitivas sé@osoecutilizados pelas pessoas a fim de
planejar, monitorar e regular o proprio pensamengm por funcdo administrar esse pensamento
e necessita do conhecimento de si mesmo, do conéett prévio, principalmente adquirido em
atividades académicas, e o conhecimento das egamté serem utilizadas, bem como do
momento exato para fazé-las, dessa forma sdo maglexas que as cognitivas. As estratégias
de planejamento, monitoramento e regulacéo da digeegem sdo, no entanto, as mais estudadas
e empregadas como fundamentais.

Ainda segundo Dembo (1994), dentre as estratégias pthnejamento, estédo

comportamentos como o de tracar objetivos paralastieterminados conteudos. Nas estratégias



26

de monitoramento, os estudantes precisam ter @nmsai sobre a compreensdo do assunto
estudado para saber o melhor momento de fazergdegantar hipoteses, acelerar ou diminuir a
velocidade da leitura e selecionar trechos que fid@am claros. Por fim, atitudes como
monitorar seu desempenho e modificar as estratdgiastudo que nao funcionam, com o intuito
de melhora-las, sdo exemplos da estratégia deagEgul

E importante que o estudante aprenda e se utile® ebtratégias cognitivas e
metacognitivas simultaneamente. Seu desempenhagede comprometido se ndo conseguir
planejar, monitorar e regular seu aprendizado, roegoe possua 0 autoconhecimento, o
conhecimento prévio e quais as estratégias maiguadas a serem utilizadas (Costa &
Boruchovitch, 2004). Dessa forma, é necessario ameprofissionais da area educacional
verifiqguem quais sao as estratégias que os estsglamis utilizam para auxilid-los, ndo s6 na
correcdo de estratégias mal utilizadas, como norgefdo uso daquelas que produzem bons
resultados no aprendizado e, também, no ensinstadégias se 0 aluno ndo as apresenta em seu
repertorio comportamental. Para tanto, a utilizagho ferramentas que os auxiliem na
identificacdo das estratégias utilizadas é de gramghortancia (Boruchovitch, Costa & Neves,
2005).

Diante das diversas classificacoes de estratég@amprendizagem, Pozo (1996) aborda
que haja apenas dois tipos, sendo elas por asdocrcreestruturacdo. A primeira seria
constituida por recordacdo literal da informacdo, seja, sem acréscimos. Ja a segunda,
envolveria estratégias que requerem a utilizacdnaes sentidos a informagdo. O autor
apresenta ainda outra classificagdo para as epamtéle aprendizagem, dividindo-as em
estratégias de apoio e primarias. No entanto, pangee uma estratégia de apoio ndo esta
associada diretamente a recuperacado, a organipacao aprendizado de uma informacéo. Tal

tipo de estratégia pode ser entendido como forraasutbinstru¢des que facilitam a aquisicéo e a
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manutencdo das estratégias de aprendizagem. Reles@oao estado interno da pessoa que,
dependendo de como se sente, de sua motivacaestuma e atencdo pode utilizar com maior
eficiéncia as estratégias de aprendizagem.

Em sintese, percebe-se a existéncia de uma digdesiflanto as terminologias aplicadas
as estratégias de aprendizagem. No entanto, éfmandas estdo ligadas mais aos nomes do que
as definicdes dadas para elas (Boruchovitch & Sar2606). Para o presente estudo, as
consideracdes adotadas serédo as de Dembo (1984 sstas as mesmas utilizadas para a
construcéo do instrumento a ser trabalhado.

Em termos de aplicacdo educacional, autores comostea e Mayer (1985) e Pfromm
Neto (1987) afirmam que € possivel ensinar aosoal@nexpandir suas notas, a grifar pontos
importantes do texto, a monitorar sua compreensdeitlira, planejar, estabelecer metas, entre
outras estratégias. Essas estratégias visam déssngdaprender a aprender” ou o “aprender a
pensar’. O sucesso académico depende de estratiggiagrendizagem sofisticadas, a fim de
elaborarem as demandas escolares que se apresmmtarnaez mais complexas (Molina, 1984;
Boruchovitch, 1999).

No contexto das préticas pedagogicas, o professte pferecer ajuda, como ensinar a
utilizar estratégias que possam ajudar na apregeizapara que suas dificuldades ndo tomem
uma maior propor¢ao na vida escolar e para pregénecoes de fracasso (Cunha, 2006). Esses
problemas poderdo ser minimizados se os alunosidgnem a usar a metacognicao e a utilizar
estratégias mais adequadas para lidarem com oodeda aprender a ler e escrever (Cruvinel &
Boruchovitch, 2006).

Na busca do aumento do seu repertério de estratdgiaprendizagem, os alunos devem
estar engajados na atividade a ser realizada. DER2M@0) assinala que bons leitores, por

exemplo, compreendem melhor e memorizam com maikdide o conteudo lido, do que os
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alunos com dificuldades nesta area. Ressalta guporsum lado, os bons leitores conseguem
identificar quando ndo compreendem um texto, ptnodado, os leitores com dificuldades, por
nao conseguirem monitorar sua compreensdo dede#dicabam dependendo de outras pessoas
para assinalar suas dificuldades.

Nessa direcdo, pesquisadores tém se preocupadsondnte com a transmissao e a
aquisicdo de conhecimento, mas com a consciéncaluhm quanto ao processo pelo qual ele
aprende (Pfromm Neto, 1987; Pozo, 199Bara se tornar um aluno responsavel pelo seu
processo de aprendizagem, € necessario se avaliefletir sobre a forma pela qual o
conhecimento é adquirido (Brown, 1997). Segundot H&P82), para se obter um bom
desempenho académico, o0 aluno precisa ter consCi@us seus processos mentais e
principalmente do seu grau de compreensdo. Par#oo, @#do basta que o aluno faca uso das
estratégias de aprendizagem de forma correta, oeaseaja capaz de dizer se entendeu o assunto
estudado, ou se 0 mesmo ainda demanda maior ateneago de estudo.

Evidencia-se a necessidade de instrumentos de anepid se mostrem capazes de
verificar se os alunos se utilizam de estratégeaptendizagem e caso as utilizem quais seriam
elas. A Escala de Avaliacdo das Estratégias denfijragem, adotada no presente estudo, tem se
mostrado sensivel para captar a utilizacdo ou edesttatégias e a que tipo se referem. Criada
por Boruchovitch e Santos (2004) e revisada powve®ha, Boruchovitch e Santos (2010) é
composta por 31 itens, que avaliam assuntos refatas estratégias utilizadas no estudo e
aprendizagem, podendo ser cognitivas ou metacogsiti

Diante do exposto, acredita-se na necessidade derigi® de algumas pesquisas
envolvendo o construto estratégias de aprendizagdim de explorar o que tem sido feito para
avalia-las em diferentes etapas de escolarizac8simi a seguir serdo apresentados alguns

estudos encontrados acerca do tema no ambito @&cda mesma maneira como no capitulo
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anterior, os estudos serdo relatados por ordemoldgina e primeiro aqueles que foram
realizados no contexto universitario seguidos dazados com alunos do ensino fundamental.

Ha autores, como Zenorini (2002), se interessaro pema. Esta autora estudou a
motivacao e as estratégias de aprendizagem utiBzadr universitarios. Participaram de seu
estudo 189 alunos, do terceiro semestre dos culsd3edagogia, Administracdo, Ciéncias —
Habilitacdo a Quimica e Biologia, Matematica, Engaia Mecéanica e Enfermagem, de uma
universidade particular do interior paulista. Emdsesujeitos da pesquisa, 34,5% eram do género
masculino e 65,5% do feminino, as idades variaveni& a 43 anos. Para a pesquisa, foram
utilizadas a Escala de Sensibilizacdo as Diferévietas de Realizacdo, Escalas de Estratégias de
Aprendizagem, além das notas das disciplinas cassaélos alunos no primeiro e segundo
semestres. Dentre os resultados voltados as gsasatde aprendizagem, pdde-se verificar um
maior uso das estratégias metacognitivas, seguidasestratégias cognitivas. As analises da
relacdo entre os construtos mostraram correlagigsvas e significativas entre a utilizagdo das
estratégias metacognitivas e as de elaboracdoamipagdo, assim como a pontuagdo nessas
estratégias foram maiores no grupo dos alunos atas mais altas. Tais resultados corroboram
com a literatura na area, os quais indicam um melesempenho dos alunos que fazem uso das
estratégias metacognitivas e estratégias cognitivas

Nesse sentido, o estudo de Paula (2004) buscoticaeriquais as estratégias de
aprendizagem mais utilizadas pelos universitariagadiar a compreensao de leitura, assim como
verificar a existéncia de relagcdo entre os doissiratos. Participaram 201 universitarios
ingressantes, das éareas de Pedagogia, Administr&scologia, Engenharia, Computacéao,
Andlise de Sistemas, Matematica e Farmacia de unvargidade particular do estado de Séo
Paulo. A idade dos sujeitos variava de 17 a 45,ams 46,8 % homens e 53,2% mulheres. Os

instrumentos utilizados foram um texto estruturddaacordo com a técnica de Cloze e a Escala
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de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem. Ogltag®s demonstraram que, entre as
estratégias utilizadas pelos alunos, as cognitieasnsaio e elaboracdo foram mais utilizadas. As
analises por género mostraram diferencas signifaatentre as estratégias de elaboracgéo,
metacognicdo e de organizagdo. Nos resultadosdesita compreensédo de leitura, observou-se
gque o desempenho dos alunos atingiu 61 % do esperadio houve diferenca significativa
quanto ao género e idade. Quanto a relacao entetéggas de aprendizagem e compreensao de
leitura, a correlacdo nao foi significativa. Osutemdos evidenciaram semelhangas com outros
estudos que revelaram melhor desempenho dos atwdiziam fazer uso das estratégias
metacognitivas, de elaboracdo e organizacao. Pprafiautora ressaltou a caréncia de pesquisas
voltadas para esses dois construtos e sugeriuayas pesquisas fossem feitas a fim de ampliar a
discusséo sobre os temas.

Santos, Vendramini, Suehiro e Santos (2006) buscaraivel de compreensao de leitura,
desempenho de leitura autopercebido e as estratdgiaprendizagem. Participaram do estudo
178 universitarios de primeiro e quarto ano de umgersidade do interior paulista. As autoras
solicitaram a leitura de um texto cientifico, coerguntas a respeito das dificuldades encontradas
e as estratégias utilizadas e um texto parecido @ditho, formatado em Cloze. Os alunos do
quarto ano, quando comparados aos do primeiro,vesath um melhor desempenho
significativamente no que diz respeito & compreeigileitura, mesmo os alunos do quarto ano
percebendo-se com maior dificuldade na compreedsdwimeiro texto, mas esta analise entre
as turmas néo foi significativa. Para as estrasédeaprendizagem, a Unica que diferenciou os
grupos significativamente foi relacionar a palagtaoracdo com conhecimentos prévios (nao
presentes no texto).

Como no capitulo anterior, os estudos com criagee® mais detalhados pelo fato de ser

0 publico pesquisado neste trabalho. Com o intlétanvestigar as estratégias de aprendizagem
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durante a leitura de estudantes do ensino fundameBoruchovitch (2001) aplicou um
instrumento capaz de detectar as estratégias @mdipagem utilizadas em sala de aula, no
estudo em casa, na realizacdo de tarefas da esvotasa e na preparacdo para provas. Foram
sujeitos 110 alunos de terceiras, quintas e sétd@ass de uma escola municipal do interior de
Sao Paulo, com idade variando entre 8 e 16 anaamides os sexos e de nivel socioecondmico
desfavorecido. Os dados analisados mostraram queehpouca diversidade de estratégias
relatadas pelos participantes e que alunos repsteetelaram um conjunto de estratégias mais
simples quando comparados aos nao repetentes.

O estudo realizado por Costa e Boruchovitch (2@é¢tivou encontrar relacdes entre
estratégias de aprendizagem e ansiedade em 158amstsl de 22 a 82 séries do ensino
fundamental, com idades entre 6 e 18 anos. Pata, thoram utilizadas uma entrevista
estruturada acerca das estratégias e uma escaastilade. Com os resultados foi possivel
observar que as criancas que relataram utilizeatégias de estruturacdo do ambiente de estudo
possuem um nivel maior de ansiedade.

Entre as metas do estudo de Gomes e Boruchovidéb)2uma foi adaptar um jogo para
avaliar a utilizacdo de estratégias de aprendizagerarificar a existéncia de relagbes com a
compreensao de leitura. Foram aplicados a Escalsstlatégias de Aprendizagem, o Teste de
Cloze, o jogo ‘Bingo Melhor Estudante’ e o formigdde avaliacdo da metacognicdo em 29
criancas da quarta série do ensino fundamentatn@eascola do interior do estado de S&o Paulo,
com idade variando entre 10 e 12 anos, sendo 628éxpmasculino e de nivel socioecondmico
desfavorecido. Nos resultados foram encontradasde$ positivas e significativas entre o jogo e
a escala de estratégias(@,47;p<0,01), do jogo com as pontuacdes obtidas no test€loze

(r=0,51; p<0,01), bem como das pontuacdes obtidas na eseadmtthtégias e as do Teste de



32

Cloze ¢=0,17;p<0,05). E importante ressaltar que nesse estudfondm analisadas as relacbes
entre as pontuagdes obtidas para estratégias eledsgagem e compreensao de leitura.

Entre outros objetivos, o estudo de Oliveira (2d@8)cou relacdes entre as estratégias de
aprendizagem e a compreensao de leitura de 24daestis de segunda a quarta séries do ensino
fundamental de escolas publicas e particularesaidedP@ulo e Minas Gerais, com idades entre 7 e
9 anos, com 51,3% de meninas. A autora usou a &simlAvaliacdo de Estratégias de
Aprendizagem e um texto em Cloze, observando restaglos que houve correlacéo positiva e
significativa entre as pontuacdes obtidas no tertoCloze e na Escala de Estratégia®,23;
p<0,01). Para a segunda série, as pontuacbes mdakasneninas foram significativamente
maiores que a dos meninos para as estratégias rdadeg@mgem. Quanto ao género foram
encontradas médias maiores para as meninas nossfagtratégias cognitivas e metacognitivas.
Dessa forma, vale ressaltar que, considerando atitenem questéo, esse foi o Unico estudo que
relacionou diretamente compreenséo de leitura ciratégias de aprendizagem, mostrando que
mesmo sendo construtos diferentes estéo relacisnado

Para analisar o repertério de estratégias de apegem, Lins, Aradjo e Minervino
(2009) pesquisaram 92 alunos, de ambos os sexwsjdamle variando entre 9 e 16 anos, de
quinta a oitava séries do ensino fundamental delas@ublicas. Foi utilizada a Escala de
Estratégias de Aprendizagem para a coleta dos dadpssteriores andlises. Os resultados
indicaram ndo haver diferencas significativas qoacdmparados alunos repetentes e néo
repetentes, mas 0s alunos repetentes se sobressairagjue se refere a ndo utlizacdo de
estratégias, da mesma forma ocorreu com as anpbse®rie. Os autores apontaram que, diante
dos resultados, acreditavam, que as criancas mapreendiam a importancia da utilizacéo de

estratégias e, dessa forma, ndo as usavam confreguéncia.
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Lopes, Lemos, Lima, Mognon e Santos (2009) se g a identificar as estratégias
utilizadas por 375 estudantes do ensino fundamelgatluas escolas publicas. Esses alunos
frequentavam a quinta, sexta, sétima e oitavasséren idade variando entre 11 e 14 anos. O
instrumento respondido pelos participantes foi aalesde Estratégias de Aprendizagem. Na
analise dos resultados, procuraram-se diferenctie as idades e as séries dos participantes,
sendo significativas para o fator auséncia de tégiees metacognitivas disfuncionais e para o
total da escala, em que os alunos da 52 sérideserdiiaram dos da 72 e 82 série. Para as idades, a
diferenca foi significativa para o fator auséncimeastratégias metacognitivas disfuncionais, em
que os alunos de 11 anos pontuaram mais que 08 deld anos, respectivamente. Ja para o
total, somente os de 11 anos se diferenciaram edstdcom pontuagcdo maior para os de 11
anos.

Pode-se perceber, com as pesquisas descritas tdté gne em sua maioria possuem
como objetivo identificar se os alunos utilizamra&stgias de aprendizagem e quais sao elas.
Alguns a relacionam com outras variaveis como, eexemplo, ansiedade e desempenho
autopercebido. Porém, apenas uma pesquisa (OJiveida8) relaciona, diretamente, as
estratégias de aprendizagem utilizadas por alua@nsino fundamental, principalmente os mais
novos, com o nivel de compreensédo de leitura ami@de por eles, o que € o objetivo do
presente estudo.

Vale ressaltar que ndo foram encontrados estudos a@® construtos referindo-se a
possiveis diferencas entre criancas que estudasseatas centrais de uma cidade e de criangas
que estudam em escolas da periferia. Dessa forllguanas hipoteses sdo levantadas sobre o
desempenho dessas criangcas quando comparadas,pooregemplo, que as criancas da area
central obtenham melhores pontuacfes que as derjgerCabe mencionar que devem existir

algumas caracteristicas dessas escolas que fanoeegaelhor aprendizagem do aluno, ja que
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muitos pais tiram seus filhos de escolas de ondemdperiferia) e os levam para escolas
centrais. Segundo Polato (2007), em pesquisa adalipelo Centro de Estudos da Metrépole
(CEM) em que entrevistaram professores de 12 @ri#ssdo ensino fundamental, foi revelado
qgue na escola periférica h4 um maior nimero deegsofes substitutos e temporarios e isto pode
ser um prejudicial ao desempenho dos alunos. Asbdarelacdo aos aspectos que sao diferentes
nas escolas centrais e periféricas, segundo oertticDesenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB, 2007), as escolas centrais apresentam madimero de professores com curso superior,
bem como menor distor¢cao idade-série.

De acordo com Cunha (2006), dificuldades relaciana aprendizagem podem levar a
problemas emocionaisanto na escola quanto na familia. Para que i&scanione dificuldades
no seu desenvolvimento é importante que se facdiagmostico com finalidade preventiva.

E importante que os instrumentos utilizados no rddatico possuam propriedades
psicométricas adequadas para a populacdo brasieiraeja, que os testes mecam o que se
propdem e que apresentem a confiabilidade necasssirmedidas de avaliacdo. Dessa forma,
optou-se por estudar, nesta pesquisa, a validageéguma das propriedades dos testes. Ha
tempos a validade tem sido estudada e, por cosiia, giassou por diversas modificacbes em sua
definicdo. Uma das que tem sido bastante utiliZagdae Messick (1989, citado por Primi, Muniz
& Nunes, 2009) segundo a qual a validade se daeédida que as evidéncias empiricas e 0s
racionais tedricos ou o sumario indutivo embasansigsificados interpretativos e 0s usos
propostos para o teste” (p. 5).

Com base nesse estudo de Primi, Muniz e Nunes,, 2@08cordo com Messick (1989),
foram estipuladas cinco fontes de estimativas didade, sendo elas (1) evidéncia com base no
conteudo, (2) evidéncia com base no processo gests (3) evidéncia com base na estrutura

interna, (4) evidéncia com base na relagdo conawais externas e (5) evidéncias baseadas nas
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consequéncias da testagem. No presente trabalffm bascadas evidéncias provenientes da
quarta fonte, visto que serdo comparados os esdagsmnedidas com um critério externo
associado ao uso do teste e, também, analisadasrakacdes obtidas entre as pontuacdes dos
instrumentos medindo construtos relacionados (cgéweia) (Primi, Muniz & Nunes, 2009).
Dessa forma, propde-se neste estudo alcancar @svobjdescritos a seguir.

(1) verificar a distribuicdo dos niveis de compsf® de leitura e as estratégias de
aprendizagem em alunos do ensino fundamental;

(2) buscar evidéncias de validade de critérioirglata varidvel ano escolar para o Cloze;

(3) analisar as evidéncias de validade relativesnatrutos relacionados para os resultados
do Cloze, por meio da correlacdo com os resultadoEscala de Avaliacdo de Estratégias de
Aprendizagem;

(4) explorar eventuais diferencas relativas a valiésexo e localizacdo da escola

(central/periférica).
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3. DELINEAMENTO DE PESQUISA
Participantes

Participaram da pesquisa 418 estudantes do ensidarhental, com idade variando entre
7 e 11 anosM=8,93; DP=0,934). Deles, 207 (49,5%) eram meninos e 2115%p meninas,
sendo 148 (35,4%) do terceiro ano do ensino fundeahe 32 (31,6%) do quarto e 138 (33%) do
quinto. Os alunos da amostra estudavam em duakegublicas do interior do estado de S&o

Paulo, uma periférica€193; 46,2%) e uma central{225, 53,8%).

Instrumentos

Teste de Cloze

Composto por dois textos, que somam um total de \@@&bulos, A Princesa e o
Fantasmd e “Uma Vinganca Infeliz’ (Santos, 2005), de tamanhos e dificuldades eanted,
gue foram preparados segundo os padrfes do Clozazéwm fixa. Em cada texto, omitiram-se os
quintos vocabulos, que foram substituidos por wgotrde tamanho equivalente ao da palavra
substituida. O testando devera completar as laaorasa palavra que julgar mais adequada para
dar sentido ao texto. A correcdo utilizada seréeaal, que considera como corretas somente
palavras idénticas as omitidas. A pontuacdo mé&possivel em cada texto é de 15 pontos,
relativos aos acertos, perfazendo um total de Bfopgossiveis para o total de lacunas nas duas
historias.

Elaborado por Santos (2005), o teste foi submetidm estudo piloto com 314 alunos de
ambos os sexos, de 22 a 42 séries, para verifieavalidade de critério. Os resultados obtidos
indicaram que o texto, com total de 103 palavras gquais foram omitidas 15, mostrou-se
adequado para utilizagdo na amostra pretendidandfsa da variancia indicou haver diferenca

estatisticamente significativa entre as serlg8,B14)=55,75;p<0,001]. Por meio do teste de
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Tukey, os escores das criancas foram separados em gogpaspondentes as trés séries
frequentadas.

A andlise da consisténcia interna apresentou iadleeprecisdo satisfatorios, pois o alfa
de Cronbachfoi de 0,83 para as criancas estudadas. A autmificou também a andlise da
consisténcia interna por série, obtendo o indic®,88 para a segunda série, de 0,69 para a
terceira série e de 0,72 para a quarta série. Paestimado para a aplicacdo dos textos € de

aproximadamente 20 minutos para cada um.

Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagema o Ensino Fundamental
(EAVAP-EF)

A escala de estratégias de aprendizagem, de aderizoruchovitch e Santos (2004) e
validada por Oliveira, Boruchovitch e Santos (20&@omposta por 31 itens, a analise fatorial
por componentes principais e rotagé&wimaxindicou uma estrutura de trés fatores, sendo eles
estratégias cognitivas, que é composta pelos lteps4, 5, 9, 10, 11, 14, 16, 17 e 20; estratégias
metacognitivas, com os itens 6, 13, 18, 22, 27281, e, por fim, auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais, com os itens 3, 71,23,15, 19, 21, 23, 24, 25, 26, 28 e 30; nestes
itens a pontuacédo é invertida. Esses fatores apegaeeigenvaluesacima de 1,0, capazes de
explicar 31,14% da variancia total. As cargas fatervariaram entre 0,38 e 0,70 e o ala
Cronbachda escala toda foi de 0,79.

Os assuntos abordados no instrumento séo relaw@stratégias utilizadas no estudo e
aprendizagem. As alternativas de respostas estfostas em uma escalikert de trés pontos:
sempre, as vezes e nunca. A opcao ‘sempre’ vabe®$® a opcao ‘as vezes' 1 e a opgao ‘nunca’

0. Dessa forma, a pontuacdo varia de 0 a 62 poapmsitando que quanto mais alto o escore
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maior o numero de estratégias de aprendizagenzada#s pelo estudante. Calcula-se para a

aplicacédo da escala cerca de 20 minutos.

Procedimento

Apos a autorizagio do Comité de Etica em Pesqaidaniversidade Sdo Francisco e da
Secretaria da Educacao, foram contatadas as direl@®eescolas participantes. Os instrumentos
foram aplicados pela pesquisadora, nas salas dead alunos cujos pais assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). As apl@ms foram coletivas, havendo a
preocupacdo de manter a similaridade de condic@esplicacdo dos instrumentos, com
instrucdes especificas que seguiram os moldegiwadis de cada um.

Para o Teste de Cloze, foi explicado aos alunosatgiemas palavras foram retiradas e
que, apoés a leitura do texto completo, eles davepeeencher os espagcos com a palavra que
julgassem mais correta para completar o sentidoistaria. Ja& para a Escala de Estratégias de
Aprendizagem, a pesquisadora, apOs orientar agcesapara preencher o cabecalho do
instrumento com dados como nome, idade, sexo,a&scatrie escolar, leu as instrugdes contidas
no instrumento e, em seguida, os itens do testea wim, aguardando um tempo para que as
criancgas respondessem cada um deles.

Para cada sala de aula, os instrumentos foramadplicem diferentes sequéncias, de
forma que se controlasse o efeito fadiga. Dessadocerca de 50% das criancas responderam
primeiro & Escala de Estratégias e posteriormeoteleste de Cloze, enquanto as demais
responderam os instrumentos na ordem inversa. Aayeel que ambos os instrumentos foram

aplicados no mesmo dia em aproximadamente 60 nsinuto



39

4. RESULTADOS
Com o intuito de responder aos objetivos preterglidilizou-se provas de estatistica
descritiva e inferencial para anéalise dos dadoglabtno presente estudo. De acordo com o
primeiro objetivo, a primeira parte dos resultadegropds a avaliar a habilidade dos estudantes
nos instrumentos Cloze e Estratégias de Aprendizaggs resultados da andlise descritiva
podem ser visualizados na Tabela 2.

Tabela 2
Estatisticas descritivas dos escores dos instrunsent

Instrumento N Minimo Maximo Média Desvio Padréo
Total Cloze 1 418 O 13 6,78 3,355
Total Cloze 2 417 O 14 4,37 2,909
Total Cloze Geral 417 O 26 11,17 5,811
Estratégias Cognitivas 350 O 20 10,79 4,038
Estratégias Metacognitivas 359 O 14 8,99 2,389
Auséncia de estratégias metacognitivas disfuncs351 1 26 19,89 4,559
Total Estratégias de Aprendizagem 300 13 58 39,60 6,970

A habilidade de compreenséo de leitura foi avaliedan base nos resultados de dois
textos em Cloze, cuja pontuacdo de cada um podiar ¢ zero a 15, com total de 30 pontos.
Assim, identificou-se a média de acertos dos alyne417) que foi de 11,17, com um desvio
padréo de 5,81. Verificou-se que o0 minimo de asddiozero e 0 maximo de 26.

Foram avaliadas também as estratégias de aprgedizatilizadas pelos alunos com base
nos resultados da Escala de Avaliacdo de Estratégidprendizagem, cuja pontuacdo poderia
variar de 0 a 62. Identificou-se a média do towmlatlinos =300) que foi de 39,6, com um
desvio padrdo de 6,97. Observa-se que a pontuagdmarfoi de 13 e a maxima de 58.

De acordo com o segundo objetivo deste estudgoyuse importante explorar eventuais

diferencas relacionadas ao ano escolar frequengaldocrianca para os resultados do teste de
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Cloze, com o intuito de buscar evidéncias de vdédde critério para o instrumento. A analise de

variancia para comparagao entre os anos escoktifesapresentados na Tabela 3.

Tabela 3
Andlise de variancia para comparacédo entre os asrDlares

F P
Total Cloze 1 22,00C <0,001
Total Cloze 2 26,461 <0,001
Total Cloze Geral28,26€ <0,001

A andlise de variancia entre as medias do Cloze @ano escolar mostrou uma diferenca
significativa nos dois textos em Cloze, a saberpfhcesa e o Fantasma®(R, 416)=22,000;
p<0,001], “Uma vinganca infeliz” [F(2,415)=26,461<@001] e o total (2, 415)=28,266;
p<0,001]. Para verificar quais anos justificavamdderencas encontradas, utilizou-se o teste
post-hoc deTukey dos anos escolares em relacdo aos escores de. Clezrés agrupamentos
resultantes aparecem na Tabela 4.

Tabela 4
Distribuicdo dos escores do Cloze 1 em relagéoaamms escolares

Média no Cloze 1
Anoescola N 1 2 3
Terceiro 152 5,32

Quarto 137 6,69
Quinto 149 7,83
P 1,00C1,00C1,000

O Teste deTukeyseparou os escores do Cloze nos trés anos escatarestatando a
diferenca significativa entre os escores do insémbm Pode-se inferir, a partir desses resultados
e com esta amostra, que o Cloze 1 foi sensivel papaar diferencas por ano escolar,

concedendo-lhe validade de critério.
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Realizou-se também o teste post-hocTd&eypara identificar quais anos escolares se
diferenciaram estatisticamente em relacdo aosesdaor texto de Cloze 2. Os agrupamentos dos
resultados sdo mostrados na Tabela 5.

Tabela 5
Distribuicdo dos escores do Cloze 2 em relagédoaamms escolares

Médias no Cloze 2
Ano escola N 1 2 3
Terceiro 152 3,19

Quarto 137 4,05
Quinto 148 5,50
P 1,0001,0001,000

Foram formados trés grupos para 0os anos escolarasoddo com os escores do Cloze 2.
O teste delTukeyseparou cada ano escolar em um grupo, conceden@doae 2 validade de
critério por diferenciar os anos escolares.

Também foi analisado o escore total dos dois sed¢eCloze, com base na média das
pontuacdes obtidas nos dois textos, a fim de iigartiquais anos escolares se diferenciavam em
funcdo da pontuacéo total obtida no Cloze. O radaltdo testeost-hocde Tukeypode ser
visualizado na Tabela 6.

Tabela 6
Distribuicdo da pontuacéao total obtida no Cloze mmio dos anos escolares

Média total no Cloze
Ano escola N 1 2 3
Terceiro 152 8,51
Quarto 137 10,74
Quinto 148 13,37
P 1,000 1,000 1,000




Percebe-se que a andlise da pontuacgéo total de @Gtoduziu o mesmo resultado obtido
com os dois textos separadamente. Os anos esctidaaes separados conforme a pontuacao
obtida. Dessa forma, as criancas do terceiro amtupam menos, assim como as criangas do
quarto e quinto ano pontuaram mais, sendo os m@&s separados por médias significativamente

diferentes. Esse resultado confirma os anterig@sntindo ao Cloze validade de critério para

essa variavel.

Procurou-se, em conformidade com o terceiro olgeteste estudo, evidéncia de validade
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relativa a construtos relacionados. Para tantaniorealizadas provas de correlacadPdarson

com o0s escores alcancados no Cloze e na Escalat@géBias de Aprendizagem, conforme a

Tabela 7.

Tabela 7

indices de correlacdes (r) e niveis de significar(p) entre os escores dos instrumentos

Estratégias Estratégias Auséncia de Total Estratégias de
Cognitivas Metacognitivas estratégias Aprendizagem
Total r -0,215 0,173 0,207 0,104
Clozel p <0,001 <0,001 <0,001 0,069
Total r -0,185 0,193 0,183 0,109
Cloze2 <0,001 <0,001 <0,001 0,055
Total r -0,214 0,197 0,215 0,122
Cloze p <0,001 <0,001 <0,001 0,033

De acordo com o apresentado na Tabela 7, veséogde entre os acertos no Cloze e o
fator estratégias cognitivas a correlacéo foi rnegat significativa. J& com os fatores estratégias

metacognitivas e auséncia de estratégias metas@gndisfuncionais os indices de correlacéo

foram positivos e significativop<€0,05).
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Por fim, conforme o previsto como ultimo objetiazreditou-se necessario averiguar se
haviam diferencgas relacionadas ao sexo das criaReaa tanto, realizou-se o Teste Student

(nivel de significancia de 0,05), como pode setouis Tabela 8.

Tabela 8
Estatisticas descritivas e Teste t de Student pamgparacdo entre 0S sexos

Desvio
Sexo N Média Padréo t p
Masculino 217 6,00 3,408
Total Cloze 1 o -3,673 <0,001
Feminino 221 7,19 3,398
Masculino 216 3,88 2,899
Total Cloze 2 o -2,576 0,010
Feminino 221 4,60 2,926
Masculino 216 9,90 5,944
Total Cloze Geral -3,366 0,001

Feminino 221 11,79 5,813
Masculino 178 10,71 4,199

Estratégias Cognitivas n -0,695 0,488
Feminino 184 11,01 3,934
A0 Masculino 180 8,84 2,390
Estrategias - 11,249 0,212
Metacognitivas Feminino 193 9,15 2,338
. . Masculino 175 19,38 4,806
Auséncia de estratégii -1,612 0,108

Feminino 190 20,16 4,338
Total Estratégias de  Masculino 149 38,70 6,938

- - -2,132 0,034
Aprendizagem Feminino 161 40,39 6,984

Observa-se que as meninas pontuaram mais nogedtns do Cloze, no total, nos fatores
e no total da Escala de Estratégias. Assim, no texto Cloze, a média das meninas foi de 7,19,
com um desvio padrdo de 3,398, menor que a doshogrile 6, com desvio padréo de 3,408.
Portanto, as meninas tiveram um melhor resultagty gyue acertaram mais. A diferenca entre os

sexos gerou um valor estatisticamente significafive8,673;p<0,001).



44

Também no texto 2 do Cloze, o sexo feminino obteethor resultado com média de 4,6
e desvio padrdo de 2,926, contra a média do mascBlB88 e desvio padréo de 2,899. Essa
diferenca também foi estatisticamente significaftwa2,576;p<0,001).

Para o total dos textos de Cloze, a tendénciaasdewve igual a dos escores anteriores
com uma média maior de 11,79 acertos para as nsriom desvio padrdo de 5,813, contra a
média de 9,9 e desvio padrao de 5,944 para os ogrvfais uma vez, o valor da diferenca entre
as médias por sexo gerou indice estatisticameagnéisativo (=-3,366;p<0,001).

No entanto, para a pontuacdo obtida em estratégiagprendizagem, por mais que as
meninas tenham conseguido maiores escores em ¢sd@dores, apenas para o total da escala
esse resultado gerou um indice estatisticamentéfisadivo (t=-2,132;p<0,034). A média das
meninas foi de 40,39, com desvio padrao de 6,98#ya& 38,7 e desvio padrao de 6,938 para os
meninos.

Ainda, conforme o Ultimo objetivo, buscou-se exatceventuais diferencas nos escores
dos instrumentos em razdo do tipo de instituicgguentada. As estatisticas descritivas e o
resultado do Testede Studenpara a comparagdo entre as instituicbes estdoempadss na

Tabela 9.
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Tabela 9
Estatisticas descritivas e Teste t de Student pamgparacdo entre as instituicdes

Desvio
Instituicdo N Média Padréo T p
Central 228 7,60 2,882
Total Cloze 1 o 6,576 <0,001
Periférica 210 5,52 3,693
Central 228 5,18 2,786
Total Cloze 2 o 7,444 <0,001
Periférica 209 3,22 2,740
Central 228 12,78 5,166
Total Cloze Geral . 7,501 <0,001
Periférica 209 8,76 6,043
o . Central 208 10,05 3,901
Estrategias Cognitivas . -4,513 <0,001
Periférica 154 11,96 4,032
A0 Central 205 9,12 2,549
Estrategias o 1,080 0,281
Metacognitivas Periférica 168 8,85 2,118
o . Central 203 20,13 4,412
Auséncia de estratégic . 1,609 0,109
Periférica 162 19,35 4,758
Agi Central 177 39,26 7,059
Total Estratégias de 10,933 0,352

Aprendizagem Periférica 133 40,01 6,929

Os resultados apresentados na Tabela 9 permitemifidar que na escola central as
médias nos dois textos de Cloze e no total doggertlicaram melhor desempenho dos alunos
em relacdo aos da escola periférica. No textorhédia de acertos foi de 7,6, com um desvio
padréo de 2,882, para a escola central, e 5,52deswio padréo de 3,693, para a periférica. Para
o texto 2, a média foi de 5,18 para a central, cdesvio padréo de 2,786 e de 3,22 e desvio
padrdo de 2,740, para a periférica. No total dez&lobteve-se a média de 12,78, com desvio
padrdo de 5,166, para a escola central, e 8,7&wodpadrao de 6,043, para a periférica. As
diferencas entre as médias, por tipo de instityigiaresentaram indices estatisticamente
significativos para os dois textos de Cloze, sealds “A princesa e o fantasmat=6,576;
p<0,001) e “Uma vinganca infeliz’'t£7,444; p<0,001), bem como para o totaFT,501;

p<0,001).
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Ja para a Escala de Estratégias, apenas no f@stratégias cognitivas) houve diferencas
estatisticamente significativas={4,513; p<0,001). A média maior foi de 11,96 para a escola
periférica, com desvio padréo de 4,032 contra 18,0&svio padrdo de 3,901, para a central.

Baseando-se nos dados apresentados anteriormeagoel-$e importante fazer as analises
separando 0s sujeitos por tipo de instituicdo, oantuito de verificar se os dados sdo similares.

As estatisticas descritivas estédo dispostas ndd abe

Tabela 10
Estatisticas descritivas dos escores dos instrunsgmir instituicdo de ensino

Desvio
Tipo de instituicdo N Minimo Maximo Média Padréo
Total Cloze 1 225 1 13 7,59 2,887
Total Cloze 2 225 0 14 5,20 2,797
Total Cloze Geral 225 1 26 12,79 5,190
Estratégias Cognitivas 205 0 19 9,99 3,871
Central A
fﬂj::ézg';‘;vas 202 2 14 9,10 2,555
Auséncia de estratégic 201 1 26 20,13 4,431
;‘;trz'nifztgggas d 15 13 57 39,16 7,016
Total Cloze 1 193 0 13 5,83 3,613
Total Cloze 2 192 0 12 3,41 2,740
Total Cloze Geral 192 0 23 9,26 5,932
Estratégias Cognitivas 145 1 20 11,94 4,006
Periférica AQi
f;;{:éi%';fivas 157 0 13 8,85 2,157
Auséncia de estratégic 150 1 26 19,57 4,721

Total Estratégias de

. 125 25 58 40,21 6,885
Aprendizagem
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Para a habilidade de compreensdo de leitura, mgubtta Cloze, observa-se que as
criangas da escola centrakF@25) obtiveram pontuacdo média de 12,79, com wwia@adréo
de 5,190. J& para as criancas da escola periférdf3), o escore médio foi de 9,26, com desvio
padrao de 5,932.

Ao se focalizar as estratégias de aprendizagemadils pelas criancgas, verificou-se que
para os alunos da escola centred1(75) a pontuacao média foi de 39,16, com desvibgoade
7,016. Os estudantes da escola perifénzalZ5) obtiveram um escore médio de 40,21, com
desvio padrao de 6,885.

A partir da diferenca significativa encontrada erdrescola central e periférica, optou-se
por verificar as diferencas por ano escolar fretpimpela criancga, para os resultados do Cloze,
para cada uma das instituicdes, a fim de explorais ras resultados jA encontrados com a
amostra total. Na Tabela 11 pode-se observar aftades da anéalise de variancia.

Tabela 11
Andlise de variancia para comparacao entre os asr®lares na escola central

Instituicdo F p
Total Cloze 1 11,90C <0,001
Central Total Cloze 2 22517 <0,001

Total Cloze Gere 20,36€ <0,001

Para a escola central, foram identificadas difeaemgstatisticamente significativas para os
dois textos em Cloze, sendo eles, “A princesa antagtma” (2,223)=11,900p<0,001], “Uma
vinganca infeliz’ F(2,223)=22,517;p<0,001] e o total f(2,223)=20,366;p<0,001]. Para
verificar quais anos justificavam as diferencasatradas, utilizou-se o teste post-hocTdéey

em relacéo aos escores do Cloze. Os dois agrupasrgedem ser visualizados na Tabela 12.
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Tabela 12
Distribuicdo da pontuacdo obtida nos dois textosGleze e no total para a escola central em
relacdo aos anos escolares

Médias no Cloze 1

Ano escolar N 1 2
Terceiro 86 6,66

Quarto 72 7,53

Quinto 67 8,85
P 0,138 1,000

Médias no Cloze 2
Terceiro 86 4,12

Quarto 72 4,93
Quinto 67 6,88
P 0,131 1,000

Médias no Cloze Total
Terceiro 86 10,7¢€

Quarto 72 12,4€
Quinto 67 15,73
P 0,08t 1,000

Pode observar-se que o testeTd&eyseparou os escores em dois grupos, juntando o0s
alunos de modo um pouco diferente do ocorrido camastra total. Para os dois textos, assim
como para o total, as médias obtidas pelas criathgdsrceiro e quarto anos se mantiveram em
um grupo e as do quinto num grupo diferente. Vaedsaltar que as médias seguiram a tendéncia
esperada em relacdo ao ano escolar frequentadin asrmenores médias obtidas pelos alunos
do terceiro ano e as maiores para as do quinto.

Tabela 13
Andlise de variancia para comparacao entre os asrlares por instituicdo

Instituicao F P
Total Cloze 1 21,885 <0,001
Periférica Total Cloze 2 18,12¢ <0,001

Total Cloze Gere 24,37C <0,001
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Para a escola periférica, foram identificadas difeas estatisticamente significativas para

os dois textos do Cloze, sendo eles, “A princesafantasma” f(2,191)=21,885p<0,001],

“Uma vinganca infeliz” F(2,190)=18,129p<0,001] e o totalf(2,190)=24,370p<0,001]. Para

verificar quais anos justificavam as diferencasoatradas, utilizou-se o tegp@st-hocde Tukey

em relacéo aos escores do Cloze. Os agrupamestdtantes podem ser visualizados na Tabela

14.

Tabela 14

Distribuicdo pontuacdo obtida nos dois textos dozel e no total para a escola periférica em

relacdo aos anos escolares

Médias no Cloze 1

Ano escolar N 1 2 3

Terceiro 62 3,77

Quarto 60 5,95

Quinto 71 7,54

P 1,000 1,000 1,000

Médias no Cloze 2

Terceiro 62 2,10

Quarto 60 3,22

Quinto 70 4,73

P 1,000 1,000 1,000
Médias no Cloze total

Terceiro 62 5,87

Quarto 60 9,17

Quinto 70 12,34

P 1,000 1,000 1,000

Identificou-se que o teste deikeyseparou 0s escores em trés grupos, da mesma forma

que o resultado obtido com a amostra total. Podaefear que o Cloze foi mais sensivel para

captar as diferencas por ano escolar para a gzenférica do que para a escola central.
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Realizou-se também a correlacdoRBarsonentre os escores obtidos pelo Cloze e pela
Escala de Estratégias de aprendizagem, por tigostieuicdo, com o intuito de verificar se os

resultados obtidos com a amostra total se mantin@smesultados estdo apresentados na Tabela

15.
Tabela 15
Indices de correlacbes (r) e niveis de significan(@) entre os escores dos instrumentos por
instituicao
o Estratégias Estratégias Auséncia de Total Estratégias de
Instituicac Cognitivas ~ Metacognitivas  estratégias Aprendizagem
Total r -0,146 0,239 0,147 0,123
Clozel p 0,037 0,001 0,038 0,104
Total r -0,096 0,222 0,147 0,120
Central Cloze2 0,171 0,002 0,038 0,113
Total r -0,133 0,252 0,161 0,133
Cloze p 0,058 0,000 0,023 0,078
Geral
Total r -0,264 0,077 0,201 0,047
Clozel p 0,001 0,337 0,013 0,600
Total r -0,207 0,145 0,157 0,097
Periférica Cloze 2 p 0,013 0,070 0,056 0,283
Total r -0,253 0,118 0,204 0,088
Cloze p 0,002 0,141 0,013 0,331
Geral

Nos resultados da escola central, entre os acedo€loze 1 e o fator estratégias
cognitivas a correlagdo foi negativa e signifieatisendo marginalmente significativa para o
Cloze total. J& com os fatores estratégias met#omme auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais os indices foram positivos e sigaiiis 0<0,05). Para a escola periférica, 0s
resultados do Cloze e o fator estratégias cogsitisa relacionaram de forma negativa e

significativa. O fator estratégias metacognitivas se relacionou com o Cloze e o fator auséncia
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de estratégias metacognitivas disfuncionais sele@ionou positiva e significativamente com o
Cloze 1 e o total, com o Cloze 2 a correlacao faigimalmente significativa.

Foram averiguadas as possiveis diferencas pormaocada instituicdo separadamente.
Realizou-se, para tanto, o Testke Studentapresentado na Tabela 16 para a escola central.
Tabela 16

Estatisticas descritivas e Teste t de Student paraparacdo entre 0S sexos para a escola
central

Desvio
Sexo N Média padréo T p
Masculino 114 6,96 3,084
Total Cloze 1 o -3,423 0,001
Feminino 111 8,24 2,520
Masculino 114 4 95 2,806
Total Cloze 2 o -1,376 0,170
Feminino 111 5,46 2,776
Masculino 114 11,90 5,527
Total Cloze Geral -2,640 0,009

Feminino 111 13,70 4,670
Masculino 101 10,05 4,051

Estratégias Cognitivas n 0,233 0,126
Feminino 104 9,92 3,707
Yol Masculino 103 8,96 2,563
Estrategla.s. . 0,781 0,435
Metacognitivas Feminino 99 9,24 2,552
o . Masculino 103 20,07 4,544
Auséncia de estratégic -0,201 0,841

Feminino 98 20,19 4,331
Total Estratégias de Masculino 87 39,01 7,029

_ . -0,278 0,782
Aprendizagem Feminino 88 39,31 7,041

Observa-se que, para a escola central, as menamgapam mais nos dois textos do
Cloze, no total, nos fatores estratégias metadogaie auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais e no total da Escala de Estratégissim, no texto 1 do Cloze a média das meninas

foi de 8,24, com um desvio padréo de 2,520, mener a dos meninos, de 6,96, com desvio
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padrédo de 3,084. Portanto, as meninas tiveram uimomesultado, visto que acertaram mais. A
diferenca entre os sexos forneceu um valor estatisénte significativot€-3,423;p=0,001).

Para o total dos textos de Cloze, a tendénciasseeve igual a dos escores anteriores
com uma média maior de 13,7 acertos para as memioasdesvio padrao de 4,670, contra a
média de 11,9 e desvio padrédo de 5,527 para omna®erA diferenca entre as médias por sexo
gerou um indice estatisticamente significatiweZ,640;p=0,009).

No entanto, para a pontuacédo obtida em estratdgiaprendizagem, as meninas também
conseguiram maiores escores na maioria dos fadonestotal da Escala. A diferenca é que esses
resultados n&do foram estatisticamente significativo

A averiguacao de possiveis diferencas relacionagdasexo das criancas também foi
realizada com os resultados obtidos com dos eseslata escola periférica. Os dados estéo

dispostos na Tabela 17.
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Tabela 17
Estatisticas descritivas e Teste t de Student paraparacdo entre 0S sexos para a escola
periférica

Desvio
Sexo N Média Padréo t p
Masculino 93 5,18 3,423
Total Cloze 1 o -2,453 0,015
Feminino 100 6,44 3,696
Masculino 92 2,80 2,530
Total Cloze 2 o -2,992 0,003
Feminino 100 3,96 2,821
Masculino 92 8,02 5,557
Total Cloze Geral -2,836 0,005

Feminino 100 10,40 6,064
Masculino 70 11,53 4,194

Estratégias Cognitivas n -1,187 0,237
Feminino 75 12,32 3,810
A0 Masculino 70 8,60 2,196
Estrategias . 11,319 0,189
Metacognitivas Feminino 87 9,06 2,115
o . Masculino 65 18,52 4,985
Auséncia de estratégic -2,363 0,020

Feminino 85 20,36 4,372
Total Estratégias de Masculino 57 38,33 6,701

. . -2,866 0,005
Aprendizagem Feminino 68 41,78 6,687

Observa-se que as meninas pontuaram mais noseatns to Cloze, no total, nos fatores
e no total da Escala de Estratégias. Assim, no texto Cloze a média das meninas foi de 6,44,
com um desvio padrao de 3,696, menor que a doswowrde 5,18 com desvio padrao de 3,423.
Portanto, as meninas tiveram um melhor resultadty que acertaram mais. A diferenca entre os
sexos gerou um indice estatisticamente signifiodtis-2,453;p=0,015).

Também no texto 2 do Cloze, o sexo feminino obtaethor resultado com média de
3,96 e desvio padréo de 2,821, contra a média doutiao 2,8 e desvio padrdo de 2,53. Essa
diferenca também foi estatisticamente significaftwa2,992;p=0,003).

Para o total dos textos de Cloze, a tendénciassdeve igual a dos escores anteriores

com uma média maior de 10,4 acertos para as memoasdesvio padrdo de 6,064, contra a
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média de 8,02 e desvio padréo de 5,557 para omowernilais uma vez, a diferenca entre as
médias por sexo foi estatisticamente significatiwa?,836;p=0,005).

Para a pontuacédo obtida em estratégias de apagediz por mais que as meninas tenham
conseguido maiores escores em todos os fatores tetalp apenas para o fator auséncia de
estratégias metacognitivas disfuncionatis-4,363; p=0,020) e para o total da escala este
resultado gerou um indice estatisticamente sigitifio (=-2,866; p<0,005). Para o fator
auséncia de estratégias metacognitivas disfuncipmamédia das meninas foi de 20,36, com
desvio padréo de 4,372, contra 18,52 e desvio paikdd,985 para os meninos. No total, as
meninas obtiveram média de 41,78, com desvio patkd687 contra 38,33 e desvio padrdo de
4,985 para 0s meninos.

Por fim, com o intuito de verificar se a pontuagitida na Escala de Estratégias pode
prever a pontuacdo no Cloze, realizou-se a Anéliis®egressao Linear Simples. Essa relacao

pode ser visualizada na Figura 1, que tr&catter Plot
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Figura 1.Scatter plotentre as pontuacdes do teste de Cloze e a EscBlstichtégias

Assim, constatou-se que apenas 0,9% da varianaardpreensédo de leitura é explicada
pelo desempenho na Escala de Estratégias. Es#adesmostra que, para a amostra pesquisada,
a pontuacao obtida na Escala de Estratégias dendipaggem ndo € capaz de prever a pontuagao
obtida no Cloze, ou seja, as estratégias empregatias alunos ndo predizem a seu desempenho

em compreensao de leitura.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A discussédo dos resultados sera abordada de acond@s principais pontos mostrados
no capitulo anterior e também com os quatro olgstigdeste estudo, a saber, (a) verificar a
distribuicdo dos niveis de compreenséao de leitwaa estratégias de aprendizagem em alunos do
ensino fundamental; (b) buscar evidéncias de vddidie critério relativas a variavel ano escolar
para o Cloze; (c) analisar as evidéncias de vadidathtivas a construtos relacionados para os
resultados do Cloze, por meio da correlacdo comessltados da Escala de Avaliacdo de
Estratégias de Aprendizagem; (d) explorar eventdderencas relativas a variavel sexo e
localizacdo da escola (central/periférica). A segardo descritas as implicacdes de cada um dos
resultados encontrados nesta amostra e suas gé&scieom resultados de outras pesquisas
apresentadas nos capitulos introdutorios.

A base da leitura estd na compreensdo do conteddp pois ao adquirir novas
informacdes e compreendé-las, elas sdo reorgasizamdamente com o0 conhecimento ja
adquirido, resultando no processo de aprendizagemitl{, 1989; 1997). Nesse sentido, é
importante ressaltar que a leitura € utilizada coma ferramenta de aquisicdo de informacdes,
tirando os alunos da condicdo de meros armazermadigeconteldos ndo compreendidos
(Alvermann, Fitzgerald & Simpson, 2006; Spires &y, 1998; Straw & Sadowy, 1990).

Com relagdo a compreensao de leitura, observauxsea pontuacdo média obtida pela
amostra total ndo atingiu a média esperada pamstoumento. A dificuldade de compreenséo
torna-se um obstaculo constante da vida do aluisto que a leitura é a fonte primaria de
informacédo dos estudantes (Applebee, Langer & Blull®89; Armbrudter & cols, 1990; Santos
& Oliveira, 2004). Acredita-se que a compreensadettara seja uma habilidade que, quando

bem desenvolvida, leve o aluno ao sucesso acadéhipesquisa de Oliveira, Boruchovitch e
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Santos (2008) mostrou que os alunos que foramifitasios pelos professores como aqueles que
realizavam plenamente as atividades nas disciptieaBortugués e Matematica foram aqueles
que obtiveram maiores pontuacbes no teste de Clpze, mede compreensdo de leitura,
mostrando que a compreensao esta diretamenteoredde ao desempenho do estudante na sala
de aula. Pode-se atribuir a dificuldade das crer&a compreender o que leem a falta de
recursos do ambiente familiar. O estudo de Guiddtartinelli (2009) encontrou relagéo entre a
quantidade de recursos materiais do ambiente fés&coompreensdao de leitura.

Considera-se que a leitura € um comportamento lexmp composto por diversas
habilidades, dificilmente avaliado em sua totalelaBessa forma, um bom instrumento de
avaliacdo da compreensao de leitura deve ter comghd, ndo sé realizar uma estimativa do
nivel de compreensédo dos alunos (Hannon & Dane®®1,; Oliveira, Boruchovitch & Santos,
2009a).

Ainda considerando o primeiro objetivo, 0 uso d&adsgias de aprendizagem pode
facilitar ao estudante a compreensdo da informac&o aquisicdo de conhecimento. Dembo
(1994) classifica as estratégias em dois grandgsogr as cognitivas e as metacognitivas. As
cognitivas estdo relacionadas ao fato de a pessoal®r as partes para poder entender o todo,
funcionando como forma de o estudante organizarazenar e elaborar as informacdes. Ja as
metacognitivas sdo recursos utilizados pelas pssadan de planejar, monitorar e regular o
proprio pensamento.

Neste estudo observou-se que a maior média foi parauséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais. Cabe mencionar quietar citado refere-se a nédo utilizacdo de
estratégias que possam prejudicar o aprendizaddudo, como, por exemplo, assistir televisdo

7z

enquanto estuda. Contudo, € importante que osspiafiais da area educacional verifiquem
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quais sdo as estratégias que os estudantes niasnugpara auxilid-los, se preciso, na correcédo
de estratégias mal utilizadas (Boruchovitch, C&skeves, 2005).

Em seguida, a estratégia mais pontuada foi a ¢gegnque envolve atividades como, por
exemplo, grifar as partes importantes do textogrfazsumos etc. Por dltimo, ficaram as
estratégias metacognitivas, que abrangem exerdleigeensar sobre o aprendizado, como, por
exemplo, perceber que ndo entende o que |é. Esstado difere do trabalho de Zenorini
(2002), realizado com universitarios, em que asiggias metacognitivas foram indicadas como
de maior uso, comparadas as cognitivas. Pode-seetigar que as criancas se utilizem de
estratégias mais simples, enquanto que os alun@mngieo superior tendam a empregar-se de
estratégias mais complexas como as metacognitivas.

De acordo com Costa e Boruchovitch (2004), é nédesgara que o estudante aprenda,
que se utilize das estratégias cognitivas e metdtoegs simultaneamente. Seu desempenho
podera ser comprometido se ndo conseguir plamegnitorar e regular seu aprendizado, mesmo
que possua o autoconhecimento, o conhecimentoopeéguais as estratégias mais adequadas a
serem utilizadas. Dessa forma, Boruchovitch, Cestizves, (2005) salientam que é necessario o
reforco do uso de estratégias que produzam bonka@ss no aprendizado e, também, no ensino
de estratégias se 0 aluno ndo as apresenta emepeorio comportamental. Para tanto, a
utilizacdo de ferramentas que auxiliem na iderf@ das estratégias utilizadas é de grande
importancia.

No segundo obijetivo, cuja intengéo foi buscar & de critério relativa a variavel ano
escolar para o Cloze, os resultados obtidos mastrgue as criancas dos primeiros anos foram
as que pontuaram menos, assim como as dos anosvaagados foram as que pontuaram mais,
garantindo que o instrumento € sensivel para cagtaiferencas entre os anos escolares. Esse

resultado vai ao encontro do estudo realizado pamh@ (2006) que encontrou diferencas
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marginalmente significativas para os anos escol@awnesmo ocorreu na pesquisa de Oliveira,
Boruchovitch e Santos (2007), em que os alunos?deeBe conseguiram pontuacdes maiores
quando comparados aos de 72 série. Pode-se pempabessse achado vai ao encontro de
diversos estudos realizados com o tema, garantamoinstrumento validade de critério
relacionada a variavel ano escolar (Suehiro, 2Dib8a & Santos, 2009%; Lima & Santos, 2009b;
Santos, Lima, Silveira, Oliveira & Leme, 2010).

Conforme apontam autores da area, a compreendaduta é um processo que depende
de variaveis préprias do texto e do leitor. No gz respeito ao primeiro, as variaveis mais
importantes sdo complexidade do vocabulério e a&suatura, jA em relacdo ao leitor considera-
se 0 conhecimento prévio adquirido com o0 passaratios e o interesse pelo assunto como
variaveis das mais relevantes (Alégria, Leybaem&usty, 1997; Davis, Davis, Jacobson &
Stahl, 1989; Perfetti & Hogaboam, 1975). Isso poatoedita-se que a escola seja um importante
local de aquisicdo do conhecimento e de habilidadesssarias para o bom desempenho, sendo
adquiridos e aprimorados pelos alunos com o0 paksaranos e, consequentemente, dos anos
escolares.

O terceiro objetivo teve por finalidade buscar datie de construtos relacionados para o
Cloze, por meio da comparacdo dos resultados abttdon os da Escala de Estratégias de
Aprendizagem. Observou-se que as relacdes enpentisacoes alcancadas nos dois textos e no
total do Cloze e as estratégias cognitivas foramgativas, assim quanto maior o nivel de
compreensdo de leitura menor a utilizacdo de égiest cognitivas. Nado foram encontrados
estudos que realizaram essa mesma analise a foordeborar ou ndo o que aqui encontrado.
Quanto as estratégias metacognitivas, percebewrdees de correlacdo fracos, mas
significativos e positivos, mostrando que quantaoma habilidade de compreenséo de leitura

maior a utilizacdo de estratégias metacognitivasrabalho de Cantalice e Oliveira (2009)
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realizado com universitarios, vai ao encontro daultado aqui obtido; assim espera-se que essa
seja uma relagdo que perdure na vida académichudo, &vando-o0 ao sucesso escolar. Para as
pontuacdes totais alcancadas nos instrumento, vasse correlacdo positiva e significativa,
com coeficiente fraco. Da mesma maneira, o estadbzado por Oliveira (2008) apresentou
relacdo entre a compreensédo de leitura e as ggasmide aprendizagem dispostas pelos alunos.
Outra pesquisa que também encontrou resultado lsantel foi a de Gomes e Boruchovitch
(2005), em que houve relacéo positiva e signifieagintre os construtos.

Como colocado por Molina (1984) e Boruchovitch @Q% utilizacdo de estratégias de
aprendizagem é importante para a aprendizagenemtfcda crianca. Dembo (2000) assinala que
bons leitores, por exemplo, compreendem melhormarigam com mais facilidade o contetdo
lido, do que os alunos com dificuldades nesta &easalta que, se por um lado, os bons leitores
conseguem identificar quando ndo compreendem umo,t@or outro lado, os leitores com
dificuldades, por ndo conseguirem monitorar suapreansao de leitura, acabam dependendo de
outras pessoas para assinalar suas dificuldades.

Por fim, o Ultimo objetivo procurou possiveis déiecas nas pontuacdes obtidas nos
instrumentos entre os sexos das criancas. Parmpreensao de leitura, as meninas pontuaram
mais que os meninos nos dois textos, bem como tah 8endo essa diferenca significativa
estatisticamente. Esse achado ndo é constantenuss$ras estudadas, assim trabalhos como os
de Cunha (2006); Oliveira, Boruchovitch e Santd30@; Suehiro e Santos (2009) e Monteiro
(2010) corroboram os resultados obtidos neste estudstrando diferencas significativas entre
0S sexos das criangas, com maiores pontuacoespananinas. Em contrapartida, as pesquisas
de Zucoloto (2001), Oliveira e Santos (2006) e \énidtto (2007) ndo encontraram as mesmas
diferencas. Porém, vale ressaltar que a maiorisadepesquisas foram realizadas com

universitarios, podendo ser essa uma diferencdipedo ensino fundamental.
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J4 para as estratégias de aprendizagem, apesas deranas apresentarem médias
superiores as dos meninos em todos os fatoresagpama o total esta diferenca foi significativa.
Dentre as pesquisas encontradas e descritas nalsédhd, apenas a de Paula (2004) e a de
Oliveira (2008) se propuseram a verificar difereneatre os sexos, sendo a primeira realizada
com universitarios e a segunda com alunos do efisimdamental. Para ambas as pesquisas, 0s
resultados foram significativos com médias supesigrara as meninas.

No ultimo objetivo, procuraram-se diferencas p@otide instituicdo. Com relacdo a
compreenséo de leitura, as criancas da escolaktebtiveram as maiores médias e essas foram
significativas comparadas as obtidas pelas criadeasscola periférica. Dados do indice de
Desenvolvimento da Educacao Bésica (IDEB, 20073laen que a escola central, além de obter
um indice maior de aprovacao, ainda conta com nmaiorero de docentes com curso superior e
uma menor distor¢do idade-série. Ha também, segBotido (2007), uma quantidade maior de
professores substitutos e temporarios nas escetdérjras. Assim, chega-se a conclusdo de que
a falta de profissionais qualificados, ou mesmaesgnca de apenas um deles durante o ano
letivo, contribui para a falta de sucesso escaaraliangas, ou seja, S40 necessarios profissionais
qualificados para a efetivacdo do ensino na escola.

Cabe salientar que ndo foram encontrados, natliteraestudos que trabalhassem a
diferencas entre escolas publicas, centrais eépieak. No entanto, a maioria deles procura essas
diferencas entres escolas publicas e particularesstrando que as criangas das escolas
particulares se saem melhor na compreensdo dealatucomparadas as criancas das escolas
publicas (Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2007; Meiro, 2010).

Procurou-se, diante dos resultados obtidos, as agesliferencas separando o tipo de
instituicdo. Foram encontradas diferencas relatiaano escolar e sexo para cada tipo de escola,

mostrando uma tendéncia nos dados analisados. @Q@amelacdo entre os construtos, 0s
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coeficientes de correlacdo entre a compreensacitieal e as estratégias cognitivas foram
maiores para a escola periférica, enquanto quea oslacao entre a compreensao e as estratégias
metacognitivas foram maiores para a escola cerraluséncia de estratégias obteve indices
maiores para a escola periférica e para o totandeos os instrumentos a correlacdo néo foi
significativa, diferenciando-se da analise gerag fpi significativa.

Para finalizar o trabalho, foi realizada uma aealie regressao linear simples, com o
proposito de verificar se a pontuacdo obtida naalBsde Avaliacdo de Estratégias de
Aprendizagem pode prever a pontuagdo no teste omeCpois de acordo com Boruchovitch
(2001), criancas que apresentam boa compreensi&ituda tendem a empregar bem estratégias
de aprendizagem que, de uma forma geral, sdo cagaZacilitar o aprendizado. Dessa maneira,
de acordo com a autora sdo menores as probabsidéEleque a crianca venha a apresentar
alguma dificuldade e vivencie o fracasso escolar. @dtanto, a previsdo procurada nao foi
encontrada, de forma que apenas 0,9% da variaaci@mpreensao de leitura € explicada pelo

desempenho na Escala de Estratégias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo permitiu que se observasse o desemp@shalunos na compreensdo em
leitura e nas estratégias de aprendizagem. Ogadsslobtidos indicaram que ha diferencas de
desempenho nos testes relativas ao género e assaolar que frequentam. Assim, as meninas
apresentaram médias superiores quando comparadamexinos, do mesmo modo que as
criancas dos anos mais avancados obtiveram melhesekados que as dos anos iniciais. Vale
ressaltar que esses dados vao ao encontro coanaduia pesquisada na area.

Pode-se perceber que, com o passar dos anosnhgaceaprende, mas € necessario que
haja uma estimulacdo, como a que acontece em sakuld, para que o aprendizado seja
eficiente. Pensando nessa estimulacdo, acredijaes€ importante prevenir e ajudar os alunos
com dificuldades de compreensédo de leitura e, pamto, pode-se utilizar a ativacdo do
conhecimento prévio que eles ja possuem e estabels@ relacdo deste com a nova informagéo
trazida pelo texto. Essa atividade € uma habilidade se amplia com a idade e esta sujeita ao
desenvolvimento cognitivo e as situacbes de apragdm. Contudo, é importante que as
criangas sejam ensinadas a utilizar de estratggepossam facilitar o aprendizado e levarem ao
sucesso académico tao esperado pela escola, peas gelo proprio aluno.

Para tornar-se um leitor competente, intervém tastexperiéncias, a motivagdo e o
conhecimento do aprendiz, como as ajudas e ossmgue 0 educador proporciona. Assim, é
importante entender os acréscimos nas capacidadesndpreensdo e fluéncia verbal que séo
desenvolvidos com a idade. No entanto, constaguseha minimizacdo da contribuicdo que
poderia ser dada por muitos resultados de pesquosdislos na literatura cientifica.

Acredita-se que seja importante estudar, pois @ tedo foi abordado neste trabalho, os

aspectos relacionados as dificuldades de apreradizagem como a necessidade de avaliacdo
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precoce das criangcas em fase escolar, de formavarpr, e ndo apenas remediar o surgimento de
dificuldades de aprendizagem associadas ao prodessscolarizacdo. Para tanto, compreende-
se que os testes sdo ferramentas Uteis e necess@oide-se, neste estudo, verificar que os
instrumentos de medida utilizados se mostram capizavaliar as habilidades dos estudantes.

Vale destacar, contudo, que embora esses instram@otssam ser considerados como
instrumentos promissores de avaliacdo de habildadeguisticas e das estratégias de
aprendizagem é preciso que mais evidéncias deadalidejam pesquisadas para propiciar a
ampliagdo do conhecimento sobre as suas caraicsipsicométricas. Além disso, elas poderéo
contribuir para a ampliagdo dos conhecimentos ea &r para aprimorar 0s procedimentos
técnicos empregados na avaliacao psicoldgica edpsips instrumentos.

Espera-se, que a realizagdo de outras pesquis@&sesap limitacbes deste estudo,
principalmente no que se refere ao tamanho e kag#lo da amostra, assim como, possa ser
trabalhada a dificuldade das criangas com instrtmserom respostas em alternativas, pois neste
estudo muitos estudantes ndo conseguiram responidstrumento da forma como foi pedido.
Cabe salientar, também, que muitos alunos, prilmograe os dos anos escolares iniciais, ndo
possuiam habilidade de leitura necessaria paramdsp o instrumento, fatos estes que podem ter
prejudicado, de forma significativa, 0 desemperénaréanca.

Por fim, fica clara a necessidade de estudos @gartr cada vez mais informacgdes a
respeito do andamento das criancas na escola, defaiminuir o fracasso escolar. Dessa forma,
acredita-se que o presente estudo proporcionougteigentos que possam ajudar nas avaliacdes

e no trabalho contra as dificuldades encontradasatade aula.
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