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Introdugao

O presente artigo apresenta dados de uma pesquisa realizada com professores do 62 ao
99 ano das diversas disciplinas do curriculo, para identificar o ensino de estratégias metacog-
nitivas de leitura. Esse estudo faz parte de uma dissertagdo de mestrado acerca de uma ac¢ao
psicopedagdgica institucional direcionada a pratica docente, especificamente, em uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental de uma cidade do interior paulista.

O problema que motivou esta pesquisa originou-se a partir da nossa atuagdo psicope-
dagdgica por varios anos em escolas publicas municipais e em uma escola particular, quando
constatamos queixas recorrentes acerca das dificuldades de leitura dos alunos, principalmente
em relagdo a compreensdo. Frases como “o aluno parece que nem leu”, ou “ele Ié, mas nao
compreende” e ainda “tem dificuldade em interpretar os enunciados” sdo comuns nas falas
dos professores, e estdo quase sempre presentes nos encaminhamentos para a avalia¢do psi-
copedagdgica. Faria (2011) e Oliveira; Boruchovitch e Santos (2007) também afirmam que a
causa mais frequente das queixas escolares e dos encaminhamentos psicopedagdgicos é a
dificuldade em leitura.

E de ampla divulga¢do o fato de que a maioria dos estudantes brasileiros em geral
ndo atingem resultados satisfatérios em avaliagcGes de leitura, embora tenha havido um
pequeno crescimento nos indices desde 2000. De acordo com os dados do ultimo Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes, PISA (BRASIL, 2019), o Brasil atingiu a sua melhor
pontuacdo desde o inicio dessa avaliagdo, com o indice de 413 pontos, mas ainda esta 74
pontos abaixo da média dos estudantes dos 37 paises da Organiza¢do para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico, OCDE.

Faz-se importante ressaltar uma observac¢do que consta nesse relatério do PISA, acerca
da avaliacdo ser elaborada com base na concepc¢do das teorias cognitivas de letramento em
leitura que valorizam a interagdo e a compreensdo na leitura e consideram que hd o envolvi-
mento de um conjunto de processos especificos nessa habilidade cognitiva.

Ainda consideramos pertinente destacar que, segundo o relatério anterior PISA (BRA-
SIL, 2016), ensinar a ler deve ser um compromisso de todas as areas e ndo somente do profes-
sor de lingua portuguesa, pois é preciso que os alunos aprendam ler para aprender, na escola e
ao longo da vida. “Nesse sentido, todo professor deveria ser, também, professor de leitura em
sua disciplina, considerando as especificidades de sua area de conhecimento” (BRASIL, 2016,
p.107).

Sabe-se que a leitura permeia todas as disciplinas, pois aprender a ler envolve aprender
a pensar, o que permite o acesso aos conhecimentos diversos, “se ensinarmos um aluno a ler
compreensivamente e a aprender a partir da leitura, estamos fazendo com que ele aprenda a
aprender” (SOLE, 1998, p. 47). Essa autora ressalta que o caminho para aprender a compre-
ender passa pelo ensino de estratégias, que podem ser comparados ao termo procedimentos,
gue por sua vez, fazem parte dos contelidos de ensino, ou seja, precisam ser ensinados.

Os estudos cognitivos sobre leitura, ao final do século XX, mostraram que é possivel
ensinar estratégias metacognitivas de leitura e destacaram a importéancia do ensino dessas
estratégias. Kato (1985, p. 102) elucida que sdo as estratégias metacognitivas que “regulam a
desautomatizagdo consciente das estratégias cognitivas”, ou seja, é a metacognicdo que permi-
te o dominio de estratégias que comandam as atitudes do leitor. Kleiman (1989) ressalta que o
estabelecimento de objetivos e a formulagdo de hipdteses sdo estratégias fundamentais para
a compreensao de texto, e ambas sao de natureza metacognitivas, que embora sejam individu-
ais, podem ser oportunizadas pelo adulto as situa¢des que favorecam o seu desenvolvimento.

Busnello; Jou e Sperb (2012) apontam para a importancia do ensino de estratégias me-
tacognitivas para melhorar o desempenho dos alunos na compreensao leitora. Nessa mesma
direcdo, Viana et al. (2017) ressaltam que os maus leitores sdo, no geral, leitores ndo estraté-
gicos e que, portanto, faz-se necessario que o processo de ensino da compreensdo da leitu-
ra integre o desenvolvimento de estratégias metacognitivas. Nessa perspectiva, essas Ultimas
pesquisadoras citadas realizaram um programa de intervencdo de ensino explicito de estraté-
gias de leitura, cujos resultados comprovaram a melhoria dos niveis de compreensdo nao so
de alunos com elevados niveis de desempenho, mas também em alunos com desempenhos
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inferiores em compreensao leitora.

Ainda sob esse viés, Butlen (2015) realizou um estudo por amostragem com 25 alunos
de 15 anos na Franca, buscando compreender melhor as dificuldades de compreensao leitora
que resultavam em resultados insatisfatorios no PISA. Dentre as conclusdes dessa pesquisa,
destacou a necessidade de reforcar para todos os estudantes da educacdo basica o ensino de
estratégias de leitura, a fim de ensina-los gradativamente a identificar, analisar, tratar, avaliar
e inferir.

No nosso percurso profissional, evidenciou-se que mediante a recomendacgdo aos pro-
fessores para que ensinassem estratégias a determinados alunos com dificuldades para ler e
compreender, a questdo que frequentemente emergia era que ndo poderiam priorizar um, ou
poucos e deixar em segundo plano os demais estudantes. No entanto, Busnello; Jou e Sperb
(2012) elucidam que planos pedagdgicos que visam a ensinar estratégias metacognitivas em
sala de aula seriam benéficos a todos os alunos, especialmente aos que apresentam dificulda-
des de aprendizagem.

Ademais, o0 embasamento da a¢do psicopedagdgica institucional, o qual sempre guiou
nosso trabalho na escola, parte da premissa de que nao basta direcionar a intervengao somen-
te aos estudantes e suas dificuldades, mas sim, envolver toda a instituigdo, principalmente
os professores. Barbosa (2001, p. 31) reitera que o aprender na escola exige um movimento
constante entre alunos, professores, gestores e contelido, por meio da “troca, descoberta,
construcdo e reconstrucdo, tanto do conhecimento, quanto das relagdes e ages”.

Por conseguinte, o objetivo geral dessa pesquisa é identificar na pratica docente o ensi-
no de estratégias metacognitivas de leitura a alunos do Ensino Fundamental Il. Como objetivo
especifico visamos averiguar o que esses professores conhecem sobre os processos cognitivos
e metacognitivos envolvidos na leitura.

Teoricamente, a pesquisa se fundamenta na abordagem sociocognitiva de leitura e em
estudos sobre o ensino de estratégias metacognitivas. Metodologicamente, esta é uma pesqui-
sa que consiste na aplicagdo de um questionario a 15 professores das diferentes disciplinas, do
62 ao 92 ano em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de uma cidade do interior pau-
lista, a respeito do que conhecem sobre os processos cognitivos e metacognitivos envolvidos
na leitura e de suas praticas docentes no ensino de estratégias de leitura. As respostas foram
analisadas pelo método da Analise de Contelido na perspectiva de BARDIN (1977).

Este artigo é parte de uma dissertagdo de mestrado e foi aprovada pelo Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos em 20 de margo de 2020, sob o CAAE: 29651720.8.0000.5501.

A abordagem sociocognitiva de leitura

A compreensdo do que consiste o ato de ler tem sido objeto de estudo dos pesqui-
sadores ao longo da histdria. Iniciamos pelas diversas, mas semelhantes explicagdes acerca
do termo compreensdo, uma vez que hd um consenso de que ler envolve a compreensao.
Segundo Solé (1996), é necessdrio que haja a intera¢do do leitor, que traz suas expectativas e
conhecimentos prévios, com a forma e contetddo do texto para que haja a compreensdo, em
um processo continuo de inferéncias. A autora afirma que “[...] o leitor utiliza simultaneamente
seu conhecimento do mundo e seu conhecimento do texto para construir uma interpretacdo
sobre aquele” (SOLE, 1996, p. 24).

Colocagdo similar trazem Wolff e Lopes (2014) quando afirmam que ao compreender
um texto, o leitor extrai o sentido do mesmo relacionando com o que ja conhece e com o que
quer saber. Marcuschi (1996) define de forma analoga o processo de compreensdo ao afirmar
gue este é um mecanismo cognitivo de produgao de sentidos, a partir do envolvimento de
informac0es textuais e informagdes ndo textuais, que abarcam os conhecimentos prévios do
leitor ou da situagdo em que o texto é produzido.

A complexidade da compreensao leitora é descrita por Sousa e Gabriel (2009), ao ob-
servarem que ler exige o trabalho simultdneo de varias fungdes cerebrais, as quais permitem
a sintese e a integracdo de informacgGes. Durante a leitura hd a construcdo de uma rede neural
de significados, que permanecem ligados e mantém a rede acionada na memoria de trabalho
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até que o leitor finalize a leitura ou até que pare de pensar sobre o que leu.

Passamos a nos deter em um entendimento maior de um conceito fundamental da lei-
tura, a inferéncia. Iniciamos pela contribui¢cao de Marcuschi (1999, p. 101) que define inferén-
cia “[...] como uma operagao cognitiva que permite ao leitor construir novas proposi¢des a par-
tir de outras ja dadas”. Coscarelli (2002) também define inferéncias como operagdes cognitivas
necessdrias para a constru¢do de novas proposi¢es a partir das informagdes textuais, mas
delimita esse conceito a duas condi¢des. Acresce ao campo inferencial as operagdes cogniti-
vas que variam em grau de complexidade, como: andlise, sintese, induc¢do, deducdo, analogia,
generalizagdo entre outras. Inclui também como inferéncia, a leitura nas entrelinhas e a com-
preensdo da linguagem figurada.

E importante ressaltar a colocagdio de Koch (2005) acerca do que o leitor traz para a si-
tuagdo de interagdo com o texto, pois, segundo a autora, além dos conhecimentos de mundo,
seus objetivos e convic¢des também terdo influéncia na reconstrugao dos sentidos do texto e
além dele. Isso nos leva a entender porque as inferéncias nunca serdo iguais para diferentes
leitores. Solé (1998) expbe que os nossos conhecimentos prévios sdo construidos a partir de
representacoes da realidade ao longo da nossa vida, por meio da intera¢do social. Essas repre-
sentagdes sdo oriundas de elementos culturais e englobam tanto os conceitos e procedimen-
tos, como também, os valores e as ideologias.

Assim como os conhecimentos prévios, outro fator determinante para a compreensdo
sdo os objetivos de leitura. Solé (1998) ressalta que a atribuicdo de sentidos que o leitor faz ao
ler um texto depende em grande parte do objetivo que o motivou a ler. A autora explica ainda
que dois leitores com objetivos diferentes, ao lerem um mesmo texto, podem interpreta-lo
de maneiras diferentes. De forma correlata, Coscarelli (2002) afirma que o objetivo da leitura
é o que designa vdrias das operagles cognitivas que serdo acionadas na leitura e, portanto,
influenciam fortemente a construgdo do sentido do texto.

Percebemos que a concepgdo de que a leitura envolve processos cognitivos e metacog-
nitivos, permanece valida segundo a abordagem sociocognitiva. Marcuschi (2008) evidencia
que o processo de compreensdo de textos envolve o acionamento das “faculdades mentais”,
ou seja, é um processo cognitivo. Solé (1998) j4 salientava que o ato de compreender a leitura
envolve o uso de estratégias cognitivas, como: compreensdo dos propdsitos implicitos e ex-
plicitos; ativagdo dos conhecimentos prévios; sele¢ao das informagdes mais importantes por
meio do direcionamento da atenc¢do; avaliagdo da compatibilidade do conteudo do texto com
o conhecimento prévio; comprovagao continua da compreensdo mediante o autocontrole, que
inclui o ato de revisar, recapitular e autointerrogar; elaboragdo de hipdteses, previsdes e con-
clusdes.

Desse modo, diante dessas estratégias mencionadas pelos referidos autores é possivel
identificar as cognitivas, que sdo realizadas de forma inconsciente pelo leitor, e as metacogniti-
vas, que propiciam um planejamento estratégico e consciente da leitura. Wolff e Lopes (2014)
concluem que sdo os conhecimentos conscientes que permitem o desenvolvimento das apren-
dizagens implicitas, as quais possibilitam o automatismo de leitura.

Portanto, torna-se importante ressaltar que hd um consenso entre os autores aqui men-
cionados, a respeito de dois conceitos fundamentais oriundos da abordagem cognitiva de lei-
tura, os quais continuam a ter destaque na visao sociocognitiva. S3o eles: a certeza de que os
sentidos do texto sdo inferidos pelo leitor; e que o objetivo da leitura influenciard diretamente
no acionamento de processos cognitivos e metacognitivos nela implicados e, por conseguinte,
na compreensao.

O ensino das estratégias metacognitivas de leitura

Comecamos esclarecendo o termo estratégia, ao qual nos referimos. Portilho (2011)
afirma que estratégias sdo “opera¢des mentais manipuldveis”, que comportam uma ou mais
técnicas, ou seja, compreendem um conjunto de a¢des direcionadas a um objetivo de apren-
dizagem, com intencdo deliberada. Também, as estratégias tém como finalidade atingir uma
meta estabelecida e requerem planejamento e controle da execugdo. Vianin (2013) refere-se
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a estratégia, também como um conjunto de procedimentos utilizados para um fim fixado, que
envolve um planejamento e uma coordenacdo de diferentes opera¢gdes mentais. Acrescenta
a esse conceito, o aspecto de generalidade que uma estratégia deve ter, ou seja, um nivel de
transferéncia para situagdes semelhantes.

Sob esse viés, Solé (1998) define estratégias como:

Procedimentos de capacidades cognitivas de ordem mais
elevada, intimamente relacionadas a metacognicdo -
capacidade de conhecer o proprio conhecimento, de pensar
sobre nossa atuacdo, de planeja-la - e que permite controlar e
regular a atuacdo inteligente (SOLE, 1998, p. 69).

Uma vez esclarecido o significado do termo estratégias, retomamos de forma mais de-
talhada o que pesquisadores dizem sobre as estratégias metacognitivas de leitura. Kato (1985),
Kleiman (1989), Solé (1998), Vianin (2013), Viana et al. (2018) concordam com a concepgao das
estratégias metacognitivas de leitura serem as conscientes, comandando as demais estratégias
cognitivas e que, portanto, sdo as que devem ser ensinadas.

Em se tratando dessa logica, Kato (1985, p. 102) afirma que as estratégias metacog-
nitivas em leitura “[...] designardo os principios que regulam a desautomatizacdo consciente
das estratégias cognitivas” e resume as estratégias metacognitivas em duas que sdo basicas:
o estabelecimento do objetivo e 0 monitoramento da compreensdo para que o objetivo seja
atingido. Kleiman (1989) acrescenta a formulacdo de hipdteses ao rol das estratégias metacog-
nitivas:

Duas atividades relevantes para a compreensdo de texto
escrito, a saber, o estabelecimento de objetivos e a formulagdo
de hipdteses, sdo de natureza metacognitiva, isto é, sdo
atividades que pressupdem reflexdo e controle consciente
sobre o prdprio conhecimento, sobre o proprio fazer, sobre a
prépria capacidade (KLEIMAN, 1989, p. 43).

A essa linha de raciocinio, Solé (1998, p. 73) destaca que as estratégias de leitura que
devem ser ensinadas sdo as que levem o aluno a planejar a partir do motivo da leitura, “[...]
as que favorecam a comprovacao, a revisdo, o controle do que se Ié e a tomada de decisbes
adequadas em funcdo dos objetivos perseguidos”.

Outro aspecto relevante posto por Cromley (2005) é que as pessoas com pouca com-
preensdo da leitura mostram menos evidéncias de monitoramento: elas geralmente ndo per-
cebem quando ndo entendem e usam menos estratégias, como reler, resumir, gerar perguntas
e fazer antecipagGes. Ademais, Vianin (2013, p. 231) ressalta que “a capacidade de controlar
metacognitivamente sua compreensao e, portanto, de reagir a perda de sentido, é absoluta-
mente fundamental no processo de compreensao em leitura”.

Ainda sob essa otica, o grupo de pesquisadoras de Portugal, Viana et al. (2018) com-
plementam que os estudos da metacognicdo em leitura abrangem duas vertentes: a primeira
relacionada aos conhecimentos que o leitor tem a respeito dos seus recursos cognitivos e da
sua motivagdo; ao conhecimento das exigéncias da atividade da leitura e ao conhecimento
das estratégias que dispdem para chegar ao objetivo da leitura. A segunda coincide com a
habilidade do leitor em usar os processos de autorregulacdao. Dessa forma, verifica se houve a
compreensdo ou detecta um problema, buscando estratégias para resolvé-lo.

Essas autoras descrevem diferentes estratégias metacognitivas possiveis de serem al-
cancgadas pelo leitor, quando encontram um problema na leitura. Isto é: desconsiderar a inco-
eréncia, decidindo que o erro ndo é imprescindivel para a compreensado do texto; suspender
o trecho, caso haja outras informagdes que permitam reorientar o texto; buscar outras expli-
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cagOes, abandonando as hipdteses ja levantadas; retornar a leitura, ou explorar o trecho para
encaixar o elemento incoerente e buscar a solu¢do em outras fontes, como diciondrio, outros
textos ou consulta a pessoas.

Desse modo, Viana et al. (2018) concluem que os maus leitores e os leitores iniciantes,
ainda sdo leitores ndo estratégicos. Logo, consideram essencial que o ensino da compreensao
leitora abranja o desenvolvimento de estratégias metacognitivas. Sob essa ética, ainda ressal-
tam:

Com os mecanismos de autorregulacdo o aluno melhora
0s seus mecanismos de compreensdo. Os alunos que ndo
conhecem a existéncia ou o valor relativo das diferentes
estratégias dificilmente as utilizardo com eficicia para
resolverem problemas de compreensdo. Do mesmo modo,
se 0s alunos souberem como aprendem, as probabilidades de
sucesso na leitura aumentarao (VIANA et al., 2018, p. 12).

Com base nessas concepgdes aqui expostas, elegeremos para nortear nosso trabalho as
estratégias metacognitivas de leitura que envolvem a tomada de consciéncia da tarefa a ser
realizada e as que envolvem a autorregulagdo.

Procedimentos da pesquisa

Para atingir nossos objetivos propostos, elaboramos um questiondrio que foi aplicado
a 15 professores do 62 ao 92 ano em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de uma ci-
dade do interior paulista. Desses docentes, 3 sdo de Lingua Portuguesa, 3 de Matematica, 2 de
Historia, 2 de Geografia, 2 de Ciéncias, 1 de Arte, 1 de Educacdo Fisica e 1 de Enriquecimento
Curricular®. Identificamos o perfil profissional desse grupo de docentes: 93% dos professores
sdo pos-graduados; 66,7% deles atuam ha mais de 16 anos no magistério, sendo que 53,3%
deles atuam hd cinco anos ou menos nessa Rede de Ensino Municipal.

Apresentamos nesse artigo as respostas de duas perguntas abertas que objetivaram
averiguar: o que os professores relatam sobre as situacdes ou mediagGes que utilizam em suas
aulas para favorecer o desenvolvimento dos processos metacognitivos em seus alunos e o que
esses professores conhecem sobre os processos cognitivos e metacognitivos envolvidos na
leitura.

Para a andlise dos dados coletados no questionario nos fundamentamos nos constru-
tos da andlise de conteldo de Bardin (1977). Segundo Silva e Abud (2011), essa metodologia
procura estabelecer a correspondéncia entre as estruturas semanticas ou linguisticas com as
psicoldgicas do enunciado. Essas autoras ressaltam que a analise de conteudo pode ser util a
Linguistica Aplicada por ser embasada em uma concepcao critica da linguagem e por permitir
sincronicamente abordagens qualitativas e quantitativas do conteudo do discurso.

Assim, a leitura atenta das respostas as duas perguntas abertas dos participantes des-
ta pesquisa possibilitou a interpretacdo dos dados, a realizacdo de inferéncias e a busca de
correspondéncia com os objetivos e com as teorias que embasam a discussdo dos resultados
deste questiondrio. Para alcancar esse propdsito, averiguamos nas respostas dadas por eles
os sentidos explicitos e os implicitos, o que nos oportunizou condi¢cdes para analisar tanto as
diferencas de significacdo entre os conteudos dos enunciados, como também as nuances de
semelhanca que eles apresentavam.

Mediante tal andlise, selecionamos os temas recorrentes surgidos das respostas dos su-
jeitos da pesquisa e os agrupamos em categorias sob um titulo genérico. Para indicar o nimero
de vezes que a categoria foi mencionada nas respostas dadas por eles, utilizamos a frequéncia

1  Adisciplina de Enriquecimento Curricular integra a parte diversificada dos componentes curriculares, com
duas horas/aula semanais. Essa disciplina é assim dividida do 62 ao 92 ano: 62ano, Educac¢do do Consumidor
e Financeira; 7%ano, Educagdo Financeira e Fiscal; 82ano, Empreendorismo Social e 92ano, Empreendorismo e
Inovagao.
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(F) e o percentual (P). Portanto, esses indicadores ndo correspondem ao nimero de partici-
pantes da pesquisa, ou seja, um mesmo participante da pesquisa pode estar incluido em vdrias
categorias.

Resultados e discussao

As tabelas, a seguir, referem-se as duas perguntas abertas do questiondrio respondi-
das pelos 15 docentes participantes da pesquisa. Cada tabela contém na primeira coluna as
categorias suscitadas do conteldo das respostas, na segunda e terceira colunas, a frequéncia
(F) com que cada categoria aparece e o percentual (P) que representa, respectivamente. Na
quarta e ultima coluna, foram transcritos os exemplos que ilustram as categorias.

A tabela 1 abaixo se refere a pergunta acerca das a¢des que os professores costumam
fazer para sanar as dificuldades de compreensao leitora de seus alunos:

Tabela 1. O que vocé costuma fazer para ajudar seus alunos a vencerem as dificuldades
na compreensdo leitora?

Categorias de

. Frequéncia | % Exemplos
analise

Professor 4: “[...] eu mesmo leio o texto para os alunos,
Mediar a leitura 9 60% | destacando pausas, hesitagdes e interrogacdes e escla-
recendo eventuais duvidas manifestadas pelos alunos”.
Professor 6: “Acompanhamento da leitura com
incentivo e trabalho calcado na reflexdo do texto com
intervencgdes e questionamentos”.
Professor 7: “Leitura comentada de trechos considera-
dos mais importantes [...]".

Professor 9: “Leio com eles conduzindo para que en-
tendam a mensagem, ndo fornego resposta pronta”.
Professor 10: “Ser mediadora [...]".

Professor 11: “Professor 11: “[...] estabelecer junto
com os alunos o porqué da leitura”. [...] e no final
da leitura questiono os alunos sobre se as hipoteses
levantadas foram concretizadas [...]".

Professor 14: “[...] lendo com ele, levantando hipéte-
ses”.
Usar abordagens 4 27% | Professor 1: “Costumo insistir no mesmo tema,
diferentes mas com abordagens diferentes”.

Professor 2: “Demonstrar na pratica, usando mui-
to a vivéncia motora”.
Professor 3: “Trabalhar com varios tipos de leitu-
ra, inclusive de imagens”.
Professor 12: “Eu e uma estagiaria trabalhamos
atividades adaptadas variamos as técnicas de
abordagem [...]".

Garantir a compre- 3 20% Professor 4: “[...] também tento me assegurar
ensdo do vocabu- de que os alunos compreenderam as palavras
lario presentes no texto”.

Professor 5: “[...] marquem as palavras que ndo
compreenderam, procurem o significado e escla-
recam as duvidas que permaneceram”.
Professor 8: “[...] reconhecimento das palavras
cujo significado é desconhecido”.
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Solicitar que o aluno 3 20% | Professor 4: “[...]é pedir para o aluno ler nova-
releia em voz alta mente em voz alta [...]".
Professor 15: “[...] eu peco que ele leia novamen-
te em voz alta para mim”.

Propor a interagao 3 20% Professor 4: [...] em um primeiro momento,
com colegas propor a leitura individual da situacdo problema,
e em seguida, propor que os alunos troquem suas
impressdes/interpretacdes com um colega (dupla)
ou em pequenos grupos”.
Professor 10: “[...] jogos que o colega natural-
mente seja um leitor e ele o que desempenha os
comandos para ele associar o escrito com o que

se pede”.
Incentivar a identi- 2 13% | Professor 4: “[...] peco para os alunos destacarem
ficagdo de palavras- palavras-chave que possam ser importantes para
-chaves a compreensdo do problema, ou entdo, fazer uma

lista com os dados fornecidos no enunciado.
Professor 7: “[...] e anélise de palavras sinteses do

texto”.
Acionar conheci- 2 13% | Professor 11: “Inicio com verifica¢do de conheci-
mentos prévios mentos prévios [...]".

Professor 15: “[...] para que o aluno seja capaz
de compreender diferentes situacdes articulando
com os conhecimentos adquiridos [...]".

Estabelecer o objetivo 1 6%
da leitura Professor 11: “[...] estabelecer junto com os alu-
nos o porqué da leitura [...]".
Outros 1 6% | Professor 13: “Oficinas de redagdo por bimestre”.

Fonte: Elaboragdo da autora

Na primeira categoria encontrada, reconhecemos a preocupacgdo dos professores em
mediar a leitura. Tal preocupac¢do nos remete a importancia que Vygotsky (1991) atribui a
intervencdo do professor para propiciar o aprendizado, o que fica explicito, por exemplo, na
resposta do professor 10: “ser mediadora [...]"” ou do professor 6: “acompanhamento da leitura
com incentivo e trabalho calcado na reflexdo do texto com intervengées e questionamentos”.

E notdrio também nessa categoria que as mediacdes propostas pelos professores sio
focadas no entendimento das informagGes dos textos em estudo, o que observamos nas res-
postas do professor 4: “[...] esclarecendo eventuais duvidas manifestadas pelos alunos” e do
professor 9:“leio com eles conduzindo para que entendam a mensagem [...]” ou ainda do
professor 7: “Leitura comentada de trechos considerados mais importantes [...]".

Inferimos que nas respostas do professor 6: “trabalho calcado na reflexdo do texto com
intervengles e questionamentos” e do professor 14: “[...] lendo com ele, levantando hipé-
teses”, ha a preocupagdo em acionar processos cognitivos importantes para a compreensdo
leitora. Essas colocages coincidem com uma das estratégias cognitivas elencadas por Solé
(1998), a elaboragdo de hipdteses.

Ainda sob esse viés, a autora esclarece que, embora seja necessario, ndo é suficiente
gue o professor conduza o processo, mostrando as possiveis previsdes, ou verificando os indi-
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cadores no texto. Ressalta ainda que “Os proprios alunos devem selecionar marcas e indicado-
res, formular hipdteses, verifica-las, construir interpretagdes e saberem que isso é necessario
para obter certos objetivos” (SOLE, 1998, p.117). Para atingir esse objetivo, a autora propde
que a partir da leitura compartilhada, o aluno se aproprie progressivamente dos processos
envolvidos na compreensdo leitora.

Na segunda categoria encontrada também se evidencia a preocupagdo com o ensino do
conteldo, mas por meio de abordagens diferentes, exemplificada na resposta do professor 1:
“Costumo insistir no mesmo tema, mas com abordagens diferentes”. Logo, segundo Viana et
al. (2018), sdo agGes centradas no aprendizado da tarefa e ndo nos procedimentos, que nao
indicam relagdo com o ensino de estratégias metacognitivas de leitura.

Notamos na terceira categoria, “garantir a compreensao do vocabuldrio”, a correspon-
déncia com uma estratégia metacognitiva do campo da autorregulagao: a agao de perceber pa-
lavras ou expressdes desconhecidas que ocasionam a perda de sentido do texto. Observamos
em nosso percurso profissional o quanto a dificuldade em compreender o vocabuldrio, muitas
vezes, impede o aluno de atribuir sentido a um texto. Contudo, apenas 20% das respostas
indicaram a preocupacgdo dos professores nesse sentido. Ainda assim, somente na resposta
do Professor 5: “[...] marquem as palavras que ndao compreenderam, procurem o significado e
esclaregam as duvidas que permaneceram”, foram indicadas possibilidades de estratégias aos
alunos para solucionarem a dificuldade encontrada e recuperarem o sentido do texto.

Encontramos na quarta categoria outra importante estratégia metacognitiva de leitura
do campo da autorregulagdo, a releitura em voz alta, explicitada nas respostas dos professores
4 e 15. Segundo Vianin (2013), quando o aluno percebe a perda de sentido de um trecho, a
simples a¢do do professor em incentiva-lo a reler em voz alta, pode leva-lo a perceber que uma
palavra foi mal decodificada, e uma releitura correta pode ser suficiente para que ele recupere
o sentido. Da mesma forma, a releitura pode permitir ao aluno compreender o sentido de uma
palavra ou expressao pelo contexto da frase.

Na quinta categoria suscitada pelas respostas, “propor a interagdo com colegas”, vis-
lumbramos uma correspondéncia com a leitura compartilhada proposta por Solé (1998, p.
119), ao ressaltar que o trabalho em pequenos grupos, pode ser um importante “[...] passo
prévio a leitura individual e autbnoma, podem ser organizadas situa¢Ges de pequenos grupos
ou duplas, nos quais cada participante se reveza para assumir o papel diretor”. E importante
destacar, conforme explicita a autora, que a leitura compartilhada deve ser organizada com o
foco em quatro estratégias de leitura: formular previsdes e perguntas acerca do texto, esclare-
cer possiveis duvidas e sintetizar as ideias do texto lido. No entanto, evidenciamos que essas
estratégias ndo sdo explicitadas nas respostas dos professores.

Notamos na sexta categoria a preocupacdo dos professores em incentivar a identifi-
cacdo de palavras-chaves, conforme as respostas do professor 4: “[...] pego para os alunos
destacarem palavras-chave que possam ser importantes para a compreensao do problema, ou
entdo, fazer uma lista com os dados fornecidos no enunciado e do professor 7: “[...] e andlise
de palavras sinteses do texto”. Essas interven¢des também fazem parte do rol das estratégias
metacognitivas relativas a autorregulagao, que sao destacadas por Viana et al. (2018) na pauta
de autoavaliagdo do aluno: “Costumo sublinhar a informac¢do que me parece importante?”. Da
mesma forma, Vianin (2013) sugere que na segunda leitura o aluno sublinhe “[...] as palavras
importantes, as frases-chave, a ideia principal [...]"” (p.238).

Somente na sétima categoria suscitada, correspondente a apenas 13 % das respostas,
encontramos a intervengdo voltada para acionar os conhecimentos prévios dos alunos, explici-
tada nas respostas do professor 11: “Inicio com verificagdo de conhecimentos prévios [...]"” e do
professor 15: “[...] para que o aluno seja capaz de compreender diferentes situagdes articulan-
do com os conhecimentos adquiridos [...]". Esse fato, de apenas 2 professores mencionarem
que procuram verificar os conhecimentos prévios dos alunos para ajudd-los a compreender
melhor um texto, é um aspecto que nos causou certa perplexidade. Esperdvamos que essa fos-
se uma abordagem ja incorporada na pratica pedagdgica da maioria dos professores, uma vez
que desde o final do século passado, autores como Solé (1998) e Marcuschi (1996) ja atribuiam
imenso valor aos conhecimentos prévios para a compreensao leitora. Além disso, ao longo da
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nossa trajetdria na educagao, observamos que a importancia dos conhecimentos prévios tem
sido um tdpico recorrente nas formagdes continuadas ou nas reuniGes pedagdgicas.

Assim, a tomada de consciéncia da tarefa a ser realizada inclui, necessariamente, o acio-
namento dos conhecimentos prévios para que o aluno efetue previsGes sobre o texto, confor-
me detalham Viana et al.(2018) ao sugerirem aos professores as seguintes intervengdes antes
da leitura do texto: explorar o titulo do texto, formular perguntas sobre o texto, propor um
debate oral para ativar os conhecimentos prévios sobre o tema do texto e buscar relagdes do
tema com os conhecimentos prévios dos alunos.

Finalmente na oitava categoria, apenas na resposta do professor 11: “[...] estabelecer
junto com os alunos o porqué da leitura [...] e no final da leitura questiono os alunos sobre
se as hipoteses levantadas foram concretizadas [...]”, encontramos duas estratégias metacog-
nitivas coincidentes com as vertentes que elegemos para nortear nossa pesquisa. S3o elas:
a tomada de consciéncia da tarefa a ser realizada e as que envolvem a autorregula¢do, com
base nas concepgbes de Kato (1985), Kleiman (1989), Solé (1998), Vianin (2013) e Viana et al.
(2018). Destacamos a importancia de estabelecer o objetivo da leitura dado por Solé (1998) ao
ressaltar que é em fungdo dos objetivos perseguidos que serdo facilitadas “[...] a comprovagao,
a revisdo, o controle do que se |é e a tomada de decisdes [...]"” (p. 73).

As tabelas 2A e 2B a seguir se referem a quarta pergunta aberta do questiondrio: O que
vocé conhece a respeito de estratégias metacognitivas de leitura? Ao analisarmos as respostas
dos professores, decidimos organiza-las em duas tabelas:

Tabela 2. O que vocé conhece a respeito de estratégias metacognitivas de leitura?

Categorias de

L. Frequéncia | % Exemplos
analise

N&do conhece 7 47% Professor 2: “Praticamente nada”.
Professor 5: “Sinceramente ndo conheco”.
Professor 8: “Ndo possuo um conhecimento aca-
démico do assunto”.

Professor 13: “Nada”.

Conhece 4 27% Professor 4: “Ndo tenho muito conhecimento
pouco a respeito dessa tematica. Creio que sejam
estratégias em que os alunos realizam reflexdes
acerca do que foi lido, na busca de uma maior/
melhor compreensao do texto”.
Professor 10: “Quase nada. Apenas que uma
estratégia de regulagdo do individuo com sua
prépria aprendizagem”.
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Conhece 4 27% Professor 3: “Reflexao dos pensamentos”.
Professor 11: “Sei sobre a importancia do levanta-
mento de conhecimentos prévios; de estabelecer
o objetivo de leitura dos textos em estudo; de
ensina-los a retomar o texto; de verificacdo das
hipdteses levantadas e de localizar as informagoes
mais relevantes no texto”.

Professor 12: “Pode se ter uma participacdo do
aluno de uma forma mais presente em sua apren-
dizagem, trabalhando situacdes criticas e permi-
tindo progressos rumo a compreensdo em relagdo
ao que aprendemos e como podemos aprender”.
Professor 14: “Sdo estratégias que auxiliam o
aluno a fazer a leitura no sentido de compreender
o que leu, além da leitura superficial, a leitura do
cédigo”.

Fonte: Elaboracdo da autora

Ao analisarmos as respostas dessa pergunta, logo pudemos confirmar na primeira cate-
goria quase metade dos professores (47%) ndo conhece sobre as estratégias metacognitivas de
leitura e, se somarmos os que afirmaram conhecer pouco, chegamos a 74% do grupo, restando
apenas 26% deles que declararam ter algum conhecimento sobre o assunto.

Na segunda categoria, “conhece pouco”, encontramos nas respostas dos professores 4:
“[...] Creio que sejam estratégias em que os alunos realizam reflexdes acerca do que foi lido,
na busca de uma maior/ melhor compreens3o do texto” e do professor 10 : “[...] Apenas que
uma estratégia de regulacdo do individuo com sua prépria aprendizagem”, uma aproximagao
com o significado das estratégias metacognitivas de leitura. Tais respostas guardam relacdo,
por exemplo, com a explicacdo dada por Kleiman (1989), que as estratégias metacognitivas
de leitura “[...] sdo atividades que pressupdem reflexdo e controle consciente sobre o préprio
conhecimento, sobre o proprio fazer, sobre a propria capacidade” (p.43). Ndo encontramos nas
respostas dos outros 2 professores, que também relataram conhecer pouco, alguma relagdo
com o significado das estratégias metacognitivas de leitura.

Na terceira categoria, “conhece”, tivemos uma grata surpresa, pois encontramos nas
respostas dos 4 professores, apontamentos que estdo de acordo com as concepgdes acerca das
estratégias metacognitivas de leitura adotadas nesta pesquisa. Isso fica explicito na reposta do
professor 11: “Sei sobre a importancia do levantamento de conhecimentos prévios; de estabe-
lecer o objetivo de leitura dos textos em estudo; de ensina-los a retomar o texto; de verificacdo
das hipéteses levantadas e de localizar as informagGes mais relevantes no texto”.

Na tabela 2B, organizamos as categorias a partir das respostas dos professores que dis-
seram conhecer, ou conhecer pouco sobre as estratégias metacognitivas de leitura. Dessa for-
ma, consideramos um total de 8 professores, conforme veremos a seguir:
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Tabela 2B: O que vocé conhece a respeito de estratégias metacognitivas de leitura?

Categorias de Frequéncia % Exemplos
analise
Professor 10: “Apenas uma estratégia de regu-
Estratégias de 4 50% | lagdo do individuo com sua prépria aprendiza-
autorregulacdo gem”.

Professor 11: “[...] de ensind-los a retomar o
texto; de verificagdo das hipdteses levantadas
[ ]”

Professor 12: “[...] permitindo progressos rumo
a compreensdo em relacdo ao que aprendemos e
como podemos aprender”.

2- Estratégias que 4 50% | Professor 4: “[...] na busca de uma maior/melhor
melhoram a com- compreensdo do texto”.
preensdo do texto Professor 12: “[...] permitindo progressos rumo a

compreensdo em relagdo ao que aprendemos”.
Professor 14: “Sao estratégias que auxiliam o
aluno a fazer a leitura no sentido de compreender
o que leu, além da leitura superficial, do codigo”.

3- Estratégias que 2 25% Professor 1: “[...] atribui ao aluno compilar o
enfatizam o papel conhecimento [...]".
ativo do aluno Professor 12: “Pode se ter uma participacdo do

aluno de uma forma mais presente em sua apren-
dizagem [...]".

4- Estratégias que 1 12,5% | Professor 11: “Sei sobre a importancia do levanta-
envolvem a toma- mento de conhecimentos prévios; de estabelecer
da de consciéncia 0 objetivo de leitura dos textos em estudo [...]".

sobre o texto
Fonte: Elaboracdo da autora

Por meio da analise das respostas desses 8 professores, foram suscitadas quatro cate-
gorias relacionadas com as estratégias metacognitivas de leitura, mas apenas a primeira e a
ultima coincidem diretamente com as estratégias selecionadas para nortear nossa pesquisa:
as estratégias metacognitivas de leitura que envolvem a autorregulagdo e as que envolvem a
tomada de consciéncia da tarefa a ser realizada. Portanto, nos deteremos na analise dessas
duas categorias.

Na primeira categoria, percebemos que 3 professores relacionam as estratégias meta-
cognitivas com a autorregulacdo de forma geral, ndo especificando as estratégias de leitura,
conforme notamos, por exemplo, na resposta do professor 10: “Apenas uma estratégia de re-
gulagdo do individuo com sua prépria aprendizagem”. Contudo, na resposta do professor 11:
“[...] de ensind-los a retomar o texto; de verificacdo das hipdteses levantadas [...]", visualiza-
mos como o professor ensina as estratégias de autorregulagdo na leitura.

Na quarta categoria relacionada a tomada de consciéncia sobre o texto, sé encontramos
uma resposta, a do professor 11: “Sei sobre a importancia do levantamento de conhecimentos
prévios; de estabelecer o objetivo de leitura dos textos em estudo [...]"”. Essa resposta guarda
relagdo com Cromley (2005) ao ressaltar que os conhecimentos prévios do leitor acerca do
tema do texto tém influéncia no uso de estratégias de monitoramento. Ademais, esse profes-
sor também destaca a importancia de levar os alunos a terem claro o objetivo da leitura, que
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nos remete, entre outras, a citacdo: “Duas atividades relevantes para a compreensao de texto
escrito, a saber, o estabelecimento de objetivos e a formulagdo de hipdteses, sdo de natureza
metacognitiva [...]” (KLEIMAN, 1989, p. 43).

Consideragoes Finais

Os dados analisados demonstraram que 60% das respostas dos professores indicam
uma preocupac¢do em suas praticas docentes com a mediagdo para ajudar os alunos a sanar as
dificuldades em compreensdo leitora. Entretanto, a minoria das intervengdes é relacionada ao
ensino explicito de estratégias metacognitivas. Das nove categorias suscitadas a esse respeito,
encontramos cinco em que visualizamos as estratégias metacognitivas de leitura, sendo duas
relacionadas a tomada de consciéncia sobre o texto: ativar conhecimentos prévios e estabe-
lecer o objetivo da leitura e outras trés referentes a autorregulagdo: incentivar a identificagéo
de palavras-chaves, solicitar que o aluno releia em voz alta e garantir a compreensdo do vo-
cabuldrio.

Constatamos também, que quase metade dos professores (47%) declarou nao ter co-
nhecimento sobre as estratégias metacognitivas de leitura. Verificamos que esses professores
ja haviam sinalizado esse desconhecimento, ao responderem a pergunta referente as suas in-
tervengdes de ajuda aos alunos com dificuldades na compreensao leitora.

Portanto, as estratégias metacognitivas de leitura identificadas na pratica docente cor-
responderam as respostas dos outros 8 professores. Desses docentes, a metade afirmou ter
conhecimento e a outra metade disse conhecer pouco sobre as estratégias metacognitivas de
leitura. Analisando ainda o que esses 8 professores disseram conhecer, constatamos trés expli-
cagOes relacionadas as estratégias metacognitivas de autorregulagdo e apenas uma referente
a tomada de consciéncia sobre o texto.

Diante disso, podemos concluir que as estratégias metacognitivas de leitura, embora te-
nham sido identificadas no repertdrio de conhecimento e na pratica pedagdgica de alguns pro-
fessores, parecem ainda ndo serem vistas como um conteldo procedimental a ser ensinado
ou ainda ndo estarem sistematicamente presentes em suas praticas pedagdgicas. Tal conclusao
coincide com o que Solé (1998) ja chamava a atengdo:

Se as estratégias de leitura sdo procedimentos e os
procedimentos sdo conteudos de ensino, entdo é preciso
ensinar estratégias para a compreensdo de textos. Estes ndo
amadurecem, nem se desenvolvem, nem emergem, nem
aparecem. Ensinam-se — ou ndo se ensinam — e se aprendem

— ou n3o se aprendem (SOLE, 1998, p. 70).

Na perspectiva da nossa atuacdo profissional, a investiga¢do e a intervencdo com o pro-
fessor sdo fundamentais para a acdo psicopedagdgica na escola, conforme desataca Barbosa
(2001) ao afirmar que “a revisdo do aprender do professor possibilita uma melhor analise do
aprender dos alunos, tornando-o mais apto para compreender e intervir no processo de apren-
dizagem dos mesmos” (p. 67).

A analise dos dados permitiu concluir que o grupo de professores, mesmo sendo 93%
deles pds-graduados e a maioria com mais de 16 anos no magistério, € um grupo bastante
heterogéneo quanto ao conhecimento acerca das estratégias metacognitivas de leitura. Essa
constatacdo pode otimizar uma possivel e rica oportunidade de troca de conhecimentos e de
praticas pedagogicas entre eles.

Assim, emerge a possibilidade de uma intervencdo psicopedagdgica voltada a forma-
¢do continuada dos docentes, acerca do ensino de estratégias metacognitivas de leitura, para
aprimorar suas praticas pedagdgicas e minimizar as dificuldades de compreensao leitora dos
alunos.
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