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RESUMO

A pesquisa tem sua origem em questdes provindas de observagles feitas em sala de
aula sobre a leitura e compreenséo de textos escritos nas aulas de Ciéncias. Possui
como referencial teérico o enfoque de processamento da informacéo na perspectiva da
Psicologia Cognitiva. Teve como objetivo utilizar um procedimento de treino em fazer
inferéncias, para verificar seus efeitos sobre a habilidade de compreenséo de textos
escritos em um grupo de alunos matriculados na Educacédo de Jovens e Adultos Fase I
da segunda etapa (equivalente a 72 e 82 séries de uma escola municipal de Sao Paulo).
Para isso, os 40 participantes foram ensinados, durante vinte sessdes, a procurar pistas
que os levassem a fazer inferéncias e compreender textos. No pré-teste, uma tarefa de
reconhecimento de palavras e trés tarefas de compreensdo textual foram aplicadas,
sendo duas pela técnica de Cloze e uma por questfes para serem respondidas depois
da leitura. Apés as sessdes de intervencédo, aplicaram-se no pés-teste as mesmas trés
tarefas de compreensao textual. Em seguida as tarefas foram corrigidas, pontuadas e
submetidas a testes estatisticos. Os resultados indicaram que os alunos melhoraram
significativamente seu desempenho nas tarefas de compreensdo do pré-teste para o
pos-teste. Os resultados mostraram ainda que, no contexto formal de sala de aula, é
possivel ensinara leitura compreensiva mediada por um professor com conhecimentos

dos processos cognitivos envolvidos no processamento da leitura e da compreenséo.

Palavras-chave: compreensdo de textos; inferéncias; ensino de ciéncias; psicologia

cognitiva.



ABSTRACT

The origin of this research lies on the issues that came out through the observations of
reading and text comprehension lessons in Science classes and it is based on the
theoretical assumptions of the information processing approach in the perspective of
Cognitive Psychology. It aims at using a training procedure, which consists of making
inferences, in order to verify its effects on the ability of comprehending written texts in a
group of students enrolled in the second stage of the Youth and Adult Education
Program, which (corresponds to the 7" and 8" grades, in a municipal school in the city
of Sdo Paulo). To reach the objective, 40 participants were taught during twenty
sessions with the purpose of searching for clues which could lead them to make
inferences and comprehend texts. In the pre-test phase, the students were given one
task of recognizing words and three tasks of text comprehension, two of which were
done using the Cloze technique and one consisting of questions to be answered after
the students had finished reading the texts. As soon as the intervention session was
completed, the same three tasks were applied in the post-test phase. Following, the
tasks were corrected, the scores were computed and they were submitted to statistical
tests. The results indicated that the students improved significantly their performance in
the comprehension tasks from the pre-test to the post-test phase. The results still
showed that comprehensive reading can be taught, in the formal context of the
classroom, mediated by a teacher with knowledge of the cognitive processes involved in

the reading and comprehension processing.

Key words: text comprehension; inferences; science teaching; cognitive psychology.
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APRESENTACAO

Meu percurso académico foi permeado por escolhas e decisbes que me
levaram a tornar-me profissional da Educacéo, tendo inicio quando optei, ao término do
Ensino Médio, pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Fisicas e Biologicas. Graduei-
me, entdo, em Biologia e, posteriormente, em Pedagogia com Administracdo e
Supervisdo Escolar. Ingressei no curso de Mestrado em Educacgéo: Psicologia da
Educacéo, o qual foi concluido em 2007.

Em 1991, ingressei como professor da Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo,
ministrando aulas de Ciéncias para o Ensino Fundamental e Biologia para o Ensino
Médio. J& em 2000, fui efetivado como professor na Rede Municipal de Ensino da
cidade de S&o Paulo, na qual ainda continuo lecionando Ciéncias para o Ensino
Fundamental regular e para a Educacao de Jovens e Adultos. Também fui professor
por trés anos no Ensino Superior, ministrando aulas de Metodologia e Pratica do Ensino
e Orientacdo Educacional no curso de Pedagogia; e Metodologia para o Ensino de
Ciéncias e Historia da Ciéncia no curso de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.

Durante essa minha trajetéria como professor, observei que nos diferentes
niveis e modalidades de ensino nos quais tive a oportunidade de lecionar muitos dos
meus alunos demonstraram desinteresse na execucao das tarefas escolares e, como
resultado, apresentaram producdes insatisfatorias. Diante desse quadro, foram muitos
0S momentos em que me questionei sobre a qualidade das minhas aulas.

Nesse percurso, deparei-me com diversas dificuldades no meu oficio docente —
dificuldade de planejar boas situagdes de aprendizagem, indisciplina escolar, problemas

de aprendizagem em sala de aula, falta de laboratério nas escolas, nimero excessivo
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de alunos por sala, ma qualidade dos livros didaticos, auséncia de equipamentos ou de
materiais para as aulas praticas — as quais contribuem para um acentuado aumento do
fracasso escolar, mas que, consequentemente, acabam trazendo novos desafios a
escola e a mim como professor. Consciente de tudo isso, minhas inquietacdes s6
aumentaram, principalmente porque, além do exposto, defronto-me também com os
baixos niveis de aprendizado dos alunos.

Ademais, ha ainda os resultados do Programme for International Student
Assessment (PISA), realizado em 2009 com a participacdo de 65 paises, tendo como
objetivo avaliar a capacidade dos jovens de usar seus conhecimentos e competéncias
em leitura. Em Ciéncias, especificamente, 54% dos alunos estdo nos niveis inferiores,
sendo incapazes de identificar um tema cientifico dentre diversos outros. Com isso, 0
Brasil ocupou a 532 posicéo. Ainda de acordo com o PISA (2009), 50% dos estudantes
brasileiros atingiram os niveis 1 e 2 em leitura, de uma escala com seis niveis, ou seja,
conseguem apenas localizar informacdes diretas e compreender algumas partes de um
texto (Brasil, 2009).

Outros dados que apontam na mesma dire¢cdo vém do Sistema de Avaliacéo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP). De acordo com os informes
divulgados pela Secretaria de Educagéo do Estado de S&o Paulo, a avaliagéo realizada
em 2010 contou com a participacdo de aproximadamente dois milhdes de alunos de
escolas publicas e particulares (SARESP, 2010).

Os resultados apontam que 35,6% dos alunos do 7° ano, 34% do 9° ano e
49,7% do Ensino Médio atingiram na avaliacdo de Ciéncias niveis de proficiéncia
abaixo do basico. No nivel de proficiéncia considerado basico, tivemos 33,5% dos

alunos do 7° ano, 48,8% do 9° ano e o 3° ano do Ensino Médio com 43,3%. Para o nivel
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de proficiéncia considerado adequado, apenas 27,5% dos alunos do 7° ano, 14,5% do
9° ano e 6,5% do Ensino Médio atingiram esse nivel. Apenas uma pequena
porcentagem dos alunos conseguiu atingir nivel de proficiéncia avancado: 3,4%
referem-se aos alunos do 7° ano, 2,8% aos do 9° ano e 0,4% aos do Ensino Médio.
Percebe-se que os percentuais de alunos acima do nivel considerado adequado
decrescem com a série (SARESP, 2010).

As andlises dos dados expostos me levaram as seguintes indagacgfes: por que
os alunos apresentam um desempenho insatisfatério em Ciéncias? Quais praticas
pedagdgicas podem leva-los a aprender Ciéncias e, consequentemente, atingir um
nivel de proficiéncia adequado a seu ano de escolariza¢do?

Durante os anos do ensino fundamental, os contetdos ensinados na disciplina
de Ciéncias muitas vezes sdo uma colecdo de fatos, descricdo de fendmenos,
enunciados teorias a decorar. Assim, para muitos alunos, aprender Ciéncias se limita a
decorar um conjunto de nomes, formulas, descricées de instrumentos ou substancias e
enunciados de leis.

De modo geral, o livro didatico continua prevalecendo como o principal, quando
nao o unico, recurso pedagogico do professor e dos alunos (Krasilchik, 2000 e BRASIL,
1998c). Aléem de auxiliar o professor no exercicio de sua pratica pedagogica, também
representa, muitas vezes, a Unica fonte de informacdo cientifica para o aluno
(Carmagnani, 1999; Souza, 1999). Dessa forma, € seguramente a principal referéncia
da grande maioria dos professores de Ciéncias.

Partindo dessas observacOes e da constatacdo de que a pratica pedagogica

atual para se ensinar Ciéncias € predominantemente pautada na utilizagdo do livro
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didatico e que esse apresenta grande quantidade de textos e informacfes que circulam
pelos mais diferentes meios, meu interesse se voltou para a construcdo de uma pratica
gue encaminhe para a formacdo de leitores competentes. Na verdade, constatar a
presenca da leitura na escola ndo é tarefa muito dificil. A grande dificuldade que se
encontra atualmente esta em torno de como sao realizadas as atividades de
compreensao textual e em que situacdes elas ocorrem.

Apesar de a leitura estar presente no processo de ensino e aprendizagem e por
iSSO ocupar importante espaco nos curriculos escolares, verifico um grande nimero de
alunos da Educacéo Béasica com dificuldades para compreender o que lé. Observo que
geralmente os alunos parecem ler sem entender e nem percebem que néo
compreenderam o0 que leram, 0 que consequentemente acarreta um aproveitamento
menor do que seria necessario para o aprendizado dos conteudos. Além disso, ha, na
rotina escolar, a dificuldade na realizacdo de exercicios que visem a préatica de uma
leitura com compreensdo. Assim, é comum ouvir frases como “meus alunos nao sabem
ler” ou entado, “eles ndo compreendem aquilo que leem”.

E nesse contexto que os caminhos percorridos por mim como professor
merecem ser (re)pensados, pois muitas vezes, em sala de aula, verifico apenas uma
simples leitura e isso necessariamente nao significa que ha aquisicdo de compreensao
e, consequentemente, de conhecimento.

Atento as dificuldades expostas, acredito que desenvolver a capacidade de
compreender os textos lidos permitira que o aprendizado de Ciéncias alcance seu
objetivo maior, ou seja, que o0s alunos possam posicionar-se diante de fatos e
fenbmenos novos. Dessa forma, terdo competéncias para problematizar situacdes

aparentemente inquestionaveis e aceitar diferentes maneiras de entender o mundo.
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INTRODUCAO

A compreensao textual costuma ser considerada como uma simples e natural
atividade de decodificacdo de um conteddo objetivamente inscrito no texto ou uma
atividade de coépia. Outras vezes, os exercicios de compreensdo textual raramente
levam a reflexdes criticas sobre o texto e ndo permitem a constru¢do de sentido, o que
sugere a nocdo de que compreender € apenas identificar conteidos. Dessa forma,
essas atividades de compreensdo textual ndo exercitam o raciocinio, 0 pensamento
critico e as habilidades argumentativas, assim como nao incentivam a formacédo de
opinido.

Marcuschi (1996, p.77) chama atencdo para o fato de que essa concepcao
simplista de que compreensao significa decodificacdo deve ser superada e afirma que
“‘compreender um texto envolve muito mais do que o simples conhecimento da lingua e
reproducao de informagdes”.

Ainda sobre a compreensdo, Spinillo (2008) esclarece que compreender
envolve ndo somente o processamento e a interpretacdo de informacdes exteriores,
mas também a ativagéo e uso de informagdes internas cognitivas.

Com efeito, a capacidade de compreender texto € um processo mental que
envolve varios niveis de cognigdo (Spinillo, 2008) e que muito contribui para o
desenvolvimento do intelecto, pois € por meio dessa atividade que o ser humano amplia
sua aprendizagem, adquire conhecimentos da cultura e acessa os bens produzidos e
registrados pela escrita. Trata-se de um conhecimento que possibilita despertar o senso

critico em relagéo aos fatos histéricos, cientificos e literarios.



20

Nessa perspectiva, percebe-se que uma educacao de qualidade, formadora de
individuos capazes de compreenderem o que leem, ainda néo esta ao alcance de uma
grande parcela da sociedade, principalmente no ensino publico.

No entanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo 9394/96, promulgada ha
18 anos e que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, traz em seu
artigo 32 a seguinte orientacéo “o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios béasicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo”. Nesse
documento, assume-se que a competéncia em compreender textos deve ser adquirida
em contextos reais de aprendizagem, em situacbes em que faca sentido aos
estudantes mobilizar o que sabem para aprender com os textos.

Vale notar que cabe ao professor realizar a tarefa de ensinar seus alunos a
desenvolver as competéncias e as habilidades necessarias para que possam ter um
bom nivel de compreensdo dos textos lidos. Todavia, isso parece nao acontecer
suficientemente nas escolas, onde os alunos parecem apresentar maior dificuldade e
menor interesse pelas atividades que envolvem leitura.

Assim, adquirir “competéncias e habilidades” relacionadas a compreensédo
textual significa mobilizar diversos recursos cognitivos (Perrenoud, 2000, p. 47). De
acordo com o autor, “recursos cognitivos podem ser conhecimentos teéricos, um saber
fazer pratico, valores, julgamento, intuicbes baseadas nas experiéncias, habilidades,
percepcOes, avaliacdes e estimativas”.

Com o advento da sociedade da informacéo e as novas formas de producéo e
distribuicdo do conhecimento, fica claro que o importante ndo € a quantidade de
conceitos e férmulas que um aluno aprende, mas sua capacidade de usar esse

conhecimento e, principalmente, de continuar aprendendo. As competéncias que a
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escola deve desenvolver ao ensinar os conteudos curriculares passam a ser cada vez
mais importantes do que os conteudos em si mesmos (BRASIL, 1998c).

No contexto escolar, a competéncia para compreender textos lidos pode ser
definida como uma arquicompeténcia, ou seja, a competéncia de ler e compreender, no
sentido amplo do termo, ndo se desenvolve unicamente na aprendizagem de Lingua
Portuguesa, mas em todas as areas e disciplinas que estruturam as atividades
pedagogicas na escola. Por conseguinte, para que 0s alunos se saiam bem em
Ciéncias terdo que compreender o que estao lendo.

Em meu entendimento, tais mudancas implicam entender e pesquisar 0S
processos de compreensdo e municiar-se de dados empiricos e teorias que deem
suporte para as praticas pedagdgicas que envolvem o ensino de Ciéncias.

Refletindo sobre o aumento do numero de alunos incapazes de
compreenderem corretamente o0s textos lidos, meu interesse se voltou para a
construcdo de um trabalho que encaminhe para a formacao de leitores competentes,
capazes de compreender a leitura de quaisquer textos.

Conforme afirma Capovilla (2005), o objeto central da leitura é a compreensao.
Segundo o autor, a compreensao independe da leitura, ja que podemos compreender
sem ler e ler sem compreender, ou seja, a compreensdo nao se refere apenas a
capacidade de decifrar letras, silabas, palavras ou frases. Capovilla (2005) afirma que o
entendimento que se fez e se faz de que ler € sinbnimo de compreender resultou em
situacbes de aprendizagem catastroficas para a alfabetizacdo e, consequentemente,
para o aprendizado da compreensao.

Os Parametros Curriculares Nacionais destacam que, sobretudo nas seéries

finais (terceiro e quarto ciclos) do Ensino Fundamental, a formacdo de leitores
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competentes é fundamental, uma vez que nesses anos os alunos podem desistir de ler
se nao conseguirem alcancar os objetivos tracados pela escola (BRASIL, 1998c).

De que forma compreender as dificuldades, muitas vezes insuperaveis, que
diversos alunos tém na compreensdo de textos escritos? Qual é a natureza dessas
dificuldades? Onde estdo? Perguntas como essas passaram a ter uma amplitude e uma
importancia particular com a recente exigéncia de uma maior formacdo para todos os
alunos.

Sabendo que questdes que envolvem a compreensédo de textos sdo inimeras e
complexas, torna-se pertinente compreender o modo como o0 aluno deve tratar a
informacéo escrita e qual a influéncia dos diversos fatores cognitivos neste processo.
Para isso, o0 presente estudo estd fundamentado teoricamente na perspectiva da
Psicologia Cognitiva.

Segundo Morais (1996 p.37), “a psicologia cognitiva € a ciéncia que procura
descrever e explicar o conjunto das capacidades cognitivas (em outras palavras, as
capacidades mentais de tratamento da informacdo) de que dispdem o0s animais e, em
particular, os seres humanos”. Dessa forma, essa perspectiva tedrica nos permite
entender os processos que envolvem a compreensdo textual e as competéncias
necessarias que levarao os aprendizes a se tornarem leitores proficientes e autbnomos.

Para garantir aos jovens e adultos a apreensao de saberes essenciais ao seu
desenvolvimento integral, € necessario que a compreensdo de textos tenha sua
concepgao revista, valorizada e melhor trabalhada nos espacos educativos. Isso
envolve, sem duvida, competéncias que perpassam por todas as areas propostas no

curriculo ao longo da escolaridade.
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Por este motivo, o presente estudo tem por objetivo investigar como um
programa de intervencédo aplicado a alunos das séries finais do Ensino Fundamental da
Educacdo de Jovens e Adultos pode desenvolver a habilidade de inferir e, assim,
promover a compreensao de textos escritos e, consequentemente, o aprendizado dos
conteudos de Ciéncias.

Verifica-se que ha um diferencial neste estudo, pois sdo raros os estudos que
envolvem alunos da Educacéo de Jovens e Adultos no que tange o desenvolvimento da
capacidade de inferir para compreender textos.

Para organizar as contribuicbes e reflexdes baseadas no objetivo descrito a
tese foi estruturada em sete capitulos, mais as conclusdes e consideracdes finais.

No primeiro capitulo, apresentamos resumidamente o surgimento e as
mudancas ocorridas no ensino de Ciéncias nas ultimas décadas. Descrevemos também
as politicas educacionais propostas para esse componente curricular, enfocando suas
contribui¢cdes na formacgéo do individuo e sua importancia no mundo contemporaneo.

No segundo capitulo, tragcamos um breve historico da trajetéria da Educacéo de
Jovens e Adultos no Brasil com a finalidade de situar as discussbes sobre essa
modalidade de ensino e os sujeitos implicados na mesma. Além disso, destacamos as
Diretrizes Curriculares e as propostas metodoldgicas para essa modalidade de ensino.
Descrevemos também a importancia de se ensinar Ciéncias para jovens e adultos.

No terceiro capitulo, apresentamos a compreensao textual na perspectiva da
Psicologia Cognitiva. Também abordamos como determinados processos linguisticos
(decodificacao e reconhecimento de palavras) e cognitivos (inferéncia) estdo envolvidos
na compreensao textual e o modelo teérico de compreensao textual postulado por

Kintsch que fundamenta este estudo.
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No quarto capitulo, trataremos da revisao de literatura sobre pesquisas acerca
da compreensao textual.

No quinto capitulo, apresentamos o problema de pesquisa e 0 objetivo deste
estudo.

No sexto capitulo, apresentamos o método utilizado, o local de pesquisa, 0s
participantes, o delineamento, assim como 0s instrumentos utilizados nos pré e pos-
testes. Neste capitulo apresentamos também como foram desenvolvidas as sessfes de
intervencao e os procedimentos utilizados para as andlises dos dados coletados.

No sétimo capitulo, apresentamos os resultados das analises e discussdes do
presente estudo.

Posteriormente, apresentamos nossas conclusdes e consideracdes finais
obtidas a partir dos resultados encontrados na andlise dos dados e indicacfes para 0s
préximos passos a serem percorridos.

Por dltimo, indicamos as referéncias que serviram de base para o
desenvolvimento deste estudo e nos anexos 0s instrumentos utilizados nos pré e pés-
testes e o material trabalhado nas sessdes de intervengao.

Acreditamos, assim, que o presente estudo apresenta relevancia social para o
meio educacional no sentido de contribuir com as discussdes relacionadas a
compreensao textual e sua importancia para o aprendizado de Ciéncias e,

consequentemente, para a formacéao dos alunos da Educacéo de Jovens e Adultos.
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1. A CIENCIA E O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

1.1. O surgimento das Ciéncias Naturais

A observacao do universo, a especulacdo da natureza e a exploracdo de suas
potencialidades estdo presentes nos fundamentos das sucessivas civilizacdes; e a
habilidade do homem em utilizar essas forcas tem influenciado decisivamente o curso
da histéria e a crescente importancia da Ciéncia, principalmente partir do século XVI,
guando o homem percebeu as possibilidades de controle que ela oferece, pois permite
reunir fatos, explicar e tirar conclusdes sobre o futuro.

De fato, o cotidiano do ser humano € cada vez mais influenciado e determinado
pela Ciéncia. Assim, estar preparado para a vida significa saber se informar, comunicar,
argumentar, compreender, enfrentar diferentes problemas, participar socialmente
elaborando criticas ou propostas e, especialmente, assumir uma atitude de permanente
aprendizado.

Nesse sentido, a escola é fundamental para tornar publicos os conhecimentos
legitimados pela Ciéncia. Sendo assim, a acdo educativa devera ser desenvolvida num
contexto concreto de modo a fornecer instrumentos que possibilitem uma melhor
compreensao da sociedade em que se vive. Nessa perspectiva, Krasilchik (2004, p.30)
ressalta que “a complexidade e a quantidade de conhecimento produzido socialmente
trazem desafios enormes para a sua compreensdo”. Entretanto, nem tudo o que
constitui uma éarea de conhecimento serd ensinado pela escola, afinal, sdo as
necessidades humanas que determinam 0s objetivos educacionais e essas devem ser

consideradas em consonancia com a realidade.
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Entdo, a escola possui 0 importante papel de adequar e tornar acessiveis 0s
conhecimentos produzidos pela Ciéncia e um dos meios utilizados nesse processo de
adequacdo é a organizacdo dos conhecimentos em componentes curriculares. Como
por exemplo, o componente curricular de Ciéncias, que apresenta como objetivo “(...)
gue o aluno desenvolva competéncias que lhe permitam compreender o mundo e atuar
como individuo e como cidad&o, utilizando conhecimentos de natureza cientifica e
tecnolégica” (BRASIL, 1998a, p.32).

De acordo com Chevallard (1985), a ciéncia escolar ndo é a ciéncia dos
cientistas, pois exigem processo de transformacdo ou de transposicdo didatica do
conhecimento cientifico. Portanto, o conhecimento escolar no componente curricular de
Ciéncias ndo é exatamente a ciéncia produzida nas diferentes areas chamadas
Ciéncias de Referéncia — Biologia, Quimica, Fisica, Geologia - mas sim, um saber que
tem caracteristicas préprias que o diferenciam do saber advindo dos cientistas.

Entdo, podemos concluir que existem diferencas entre a Ciéncia produzida em
laboratorio e as Ciéncias ensinadas nas escolas, ou seja, ha diferencas entre a
linguagem cientifica e linguagem escolar. Segundo Bizzo (2000), a Ciéncia elaborada
no universo reificado exige procedimentos e métodos especificos. Essa tem por objetivo
construir conhecimentos inéditos, para explicar o desconhecido. Ja as Ciéncias Naturais
— como componente curricular € denominado de Ciéncias e ensinado na Educacéo
Fundamental - geralmente apresentam argumentos baseados em autoridade mais do
que em justificativas, ignorando, muitas vezes, aspectos da argumentacdo cientifica,
exigindo assim metodologias especificas com o0 objetivo de descobrir 0 que ja fora

descoberto pela Ciéncia.



27

E de muita importancia considerar que na escola, e especificamente nesse
componente curricular, existe um acumulo de conhecimentos, principalmente
conceituais, que dificulta determinar o que deve ser abordado. Na verdade, a dosagem
do conteudo, a organizacdo do mesmo e a integracdo com as outras disciplinas
acabam ficando a critério do professor. Sobre isso, Rosa (2005, p.102) considera que
“os conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas”.

Dessa forma, além de selecionar os conteudos, a educacao escolar deve ser
capaz de torna-los transmissiveis através de uma reestruturacdo dos saberes, lancando
mao de dispositivos mediadores que permitam a aproximacao do erudito, o qual ndo é
perfeitamente comunicavel ao aluno (Forquin, 1992). Muitas vezes, esses
conhecimentos acabam sendo descaracterizados e descontextualizados ao serem
transportados para a Educacéo Basica.

Tal forma de apresentar o conhecimento cientifico vai de encontro ao objetivo
do ensino de Ciéncias, conforme destacam Villani e Pacca (1997, p.202), ao afirmarem
que “a finalidade do ensino de Ciéncias é aproximar o estudante do conhecimento
cientifico [...]". Por isso, o ensino de Ciéncias deve contribuir para que os alunos
compreendam melhor o0 mundo e suas transformacdes, possam agir de forma
responsavel em relagcdo ao meio ambiente e aos seus semelhantes e reflitam sobre as
guestdes éticas implicitas na relacdo entre Ciéncia e Sociedade.

Além dos conhecimentos cientificos e das experiéncias e habilidades inerentes
ao processo de ensino e aprendizagem, a escolha de uma metodologia deve convergir

para o0 desenvolvimento das capacidades de observacdo, reflexdo, criacao,
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discriminacdo de valores, julgamento, comunicacéo, convivio, cooperacao, decisdo e
acao do educando (Fracalanza; Amaral & Gouveia, 1986).

Tais questdes impdem uma necessidade de aprofundar estudos que permitam
ao professor sentir que o seu papel mediador no processo de ensino e aprendizagem é
o de estimular no aluno a criatividade, tornando-o assim pesquisador, observador e
guestionador, dando-lhe liberdade de pensamento. Dessa maneira, o aluno podera
desenvolver capacidades para entender melhor a relacdo que existe entre um
fendmeno observado, a teoria e o contexto social do evento (BRASIL, 1998b).

Para que o aluno torne-se pesquisador é necessario, ainda, que aprenda a
criticar os conhecimentos apresentados que compreenda que as teorias elaboradas
pelos cientistas sdo validas no tempo e no espaco em que foram escritas (BRASIL,
1998a). Com isso, 0 aluno passa a perceber que muitas teorias podem ser substituidas
ou aperfeicoadas com o surgimento de outras.

O ensino de Ciéncias pode ajudar de forma consideravel nesse processo de
articulacdo ao explorar, por meio de uma andlise reflexiva, as informacdes cientificas
divulgadas pelos diferentes meios de comunicacdo. Isso podera despertar no aluno
uma postura critica do conhecimento cientifico, retirando-o da posi¢cdo de ingénuo
receptor de informacgfes e tornando-o, assim, consciente das diferentes e inUmeras
situacdes que o cotidiano podera oferecer.

No préximo topico apresentaremos o surgimento do ensino de Ciéncias e as

legislacdes educacionais que o tornaram obrigatério no sistema educacional brasileiro.
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1.2. Breve historico do ensino de Ciéncias no Brasil e sua legislacao

No inicio do século X as disciplinas classicas tinham dificuldade em abordar os
contetdos relacionados aos problemas de ordem publica, como a criminalidade, a
segurancga, entre outros. Desse modo surge o ensino de Ciéncias com o objetivo de
possibilitar aos estudantes a compreensao e a transformacdo do mundo natural,
principalmente pelo desenvolvimento cientifico que proporcionou mudancas de
mentalidade e préticas sociais no inicio do século XX.

No Brasil, a histéria nos revela que a valorizacdo do ensino de Ciéncias teve
inicio nos anos 50, principalmente apds a Segunda Guerra Mundial, devido ao grande
desenvolvimento industrial, tecnolégico e cientifico do mundo ocidental (Canavarro,
1999).

Nesse periodo, surgiram 0s primeiros projetos curriculares para as mudancas
no ensino de Ciéncias, principalmente nos Estados Unidos, como por exemplo, o
Introductory Physical Science (IPS) — Ciéncias versado basica — de 52 a 82 série e 0
Biological Science Curriculun Study (BSCS) — Biologia para o segundo grau. Porém,
conhecimentos da Fisica, Quimica e Biologia permaneciam distantes dos alunos que
aprendiam muitas informacdes j& obsoletas (Krasilchik, 1987).

No cenério educacional brasileiro, uma das propostas era substituir os
chamados métodos tradicionais por métodos ativos. Assim, surge o Instituto Brasileiro
de Educacéo, Ciéncia e Cultura (IBECC), constituindo-se um marco importante para o
ensino de Ciéncias. Com a implantacdo desse Instituto, especialistas brasileiros
comecaram a desenvolver e a produzir materiais didaticos na area de ensino de

Ciéncias.
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O ensino de Ciéncias no Brasil, nessa época, era tedrico, livresco, memoristico
e estimulava a passividade. O grande objetivo do ensino de Ciéncias era transmitir
informacdes, conceitos e fenbmenos. Nao se discutia a relacdo da Ciéncia com o
contexto econdmico, social e politico. No ambiente escolar brasileiro, 0 conhecimento
cientifico era considerado um saber neutro e a verdade cientifica, inquestionavel.
Ministravam-se aulas de Ciéncias apenas nas duas Ultimas séries do antigo curso
ginasial. Um fator determinante que incentivou repensar o ensino de Ciéncias foi o
lancamento do Sputnik pelos soviéticos em 1957 (Krasilchik, 1987).

As grandes transformacdes que ocorreram na década de 60, principalmente em
funcdo do desenvolvimento industrial, possibilitaram incorporar no ensino de Ciéncias a
vivéncia do método cientifico, pois se acreditava que era fundamental para a formacao
do cidadéo (Krasilchik, 1987).

Com essa proposta, o ensino de Ciéncias passou a ter como objetivo, além da
revisdo dos conteldos a serem ensinados, desenvolver nos educandos atitudes e
habilidades. Os jovens deveriam aprender Ciéncias e tornarem-se pequenos cientistas
e, para isso, necessitavam do método de pesquisa e da aprendizagem por
redescoberta.

Com a implantacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) 4024/61,
ampliou-se a participacdo das Ciéncias no curriculo escolar, aumentando a carga
horéria das disciplinas cientificas e incluindo a disciplina desde a primeira série do curso
ginasial. Segundo Krasilchik (1987, p.16), nesse periodo o ensino de Ciéncias tinha
como objetivo apresentar a Ciéncia “como um processo continuo de busca de

conhecimentos”.
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Tal objetivo confirma-se no art. 1° da LDB 4024/61(...) o preparo do individuo e
da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnolégicos que lhes permitam
utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio”.

A partir de 1964, o pais passou por uma nova reestruturacdo em funcdo do
regime militar, que tencionava modernizar e desenvolver o pais e, nesse novo contexto,
€ promulgada a LDB 5692/71. Com essa lei, o ensino de Ciéncias passou a ser
obrigatério em todas as séries do Ensino Fundamental, o que n&o ocorria
anteriormente. Contudo, as disciplinas cientificas foram afetadas mais uma vez de
forma adversa, pois passaram a ter carater profissionalizante com objetivo de contribuir
para a formacdo de méao-de-obra qualificada.

Nesse periodo a Secretaria da Educacédo do Estado de Sdo Paulo elaborou os
“Guias Curriculares” conforme exigéncia da LDB 5692/71. Esses guias serviram como
elemento renovador no ensino de 1° grau, objetivando a revisdo do curriculo. As
mudancas impostas na estrutura escolar promoveram a desaprovacao e desconfianca
por parte dos professores.

Os Guias Curriculares apresentavam a introducdo, objetivos, contelddos
programaticos e sugestbes de atividades, enfatizando uma nova organizacdo de
trabalho e rigor nos planejamentos. A orientacdo era detalhada com relagcdo aos
comportamentos observaveis que deveriam ser desenvolvidos nos alunos e,
posteriormente, conferidos na época da avaliacdo. No entanto, os modelos
apresentados pelos Guias Curriculares ndo atingiram os objetivos propostos, pois foram
transformados em meros elencos de conteudos “prontos e acabados”, tornando-se uma

obrigacéo burocratica que néo resolvia as questdes do cotidiano da sala de aula.
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Ao final da década de 60 e inicio da década de 70, os cursos de formacdo de
professores de Ciéncias, até entdo limitados as universidades publicas e algumas
particulares, proliferaram de forma indisciplinada, produzindo grande quantidade de
profissionais mal preparados.

O método da redescoberta com énfase no método cientifico acompanhou
durante muito tempo os objetivos do ensino de Ciéncias, levando alguns professores a
identificarem metodologia cientifica com metodologia do ensino de Ciéncias.

As propostas para a renovacdo do ensino de Ciéncias orientavam-se, entao,
pela necessidade de responder ao avan¢o do conhecimento cientifico e as demandas
pedagogicas geradas por influéncia do movimento “Escola Nova”.

Essa tendéncia deslocou o eixo da questdo pedagdgica dos aspectos
puramente l6gicos para aspectos psicologicos, valorizando-se a participacdo ativa do
estudante no processo de aprendizagem. As atividades praticas passaram a
representar importante elemento para a compreensao dos conceitos, mesmo que sua
implementagéo pratica tenha sido dificil em escala nacional. Dessa forma, essas
atividades passaram a ter presenga marcante nos projetos de ensino e nos cursos de
formacdo de professores. Foram produzidos varios materiais didaticos a partir dessa
tendéncia (Lamego, 1996).

Ainda na década de 70, a crise econdmica, a preocupacao com a preservacao
ambiental, o desenvolvimento industrial, os problemas relacionados com o
desenvolvimento tecnolégico fizeram surgir no ensino de Ciéncias um movimento
pedagdgico que ficou conhecido como “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS).

Nesse periodo, visualizava-se o0 comeco de uma nova era, com inovacdes para

obtencdo dos conhecimentos de Ciéncias no ambito escolar. Passou a ser importante
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ensinar Ciéncias ndo mais de forma apenas memoristica, mas como conhecimento
voltado para a formacédo de cidaddos capazes de aprender, entender e modificar a
natureza e o contexto social.

Em contrapondo, o ensino de Ciéncias era organizado em torno de véarias
Ciéncias — Zoologia, Botanica, Quimica, Fisica - e o contetdo distribuia-se da seguinte
maneira: ar, agua, solo e ecologia, na quinta série; seres vivos, na sexta seérie; corpo
humano, na sétima série; e fisica e quimica na oitava série. As situacdes de
aprendizagem, ndo raramente, continuavam a enfatizar apenas a memorizacado por
meio de uma exaustiva exposicdo, ou seja, 0os conhecimentos eram aprendidos
ouvindo, vendo e repetindo (Lacreu, 1994; Giordan, 1995), ndo havia relacdo entre os
conteudos dessas Ciéncias e as outras areas de conhecimento. Neste tipo de
organizacdo, os conteudos apareciam, geralmente, como “um conjunto acabado e
estatico de verdades”, sem contextualizagao histérica, social ou cultural e de natureza,
preferencialmente, conceitual.

As poucas aulas realizadas em laboratérios possibilitavam ao aluno apenas
redescobrir e comprovar o ja descoberto, sem nenhuma reflexdo. O papel do professor
era meramente instrumental, ou seja, cabia a ele o dominio das técnicas de laboratoério
e 0 conteudo cientifico a ensinar. Além disso, usava uma linguagem muito técnica e
levava uma forte carga processual (observacdo, coleta de dados, elaboracdo de
hipoteses, etc.) (Giordan, 1994 e 1995; Perales, 1998).

Na década de 1980, o componente curricular de Ciéncias prop0s a investigacéo
cientifica, enfatizando a observacédo, a manipulacdo de equipamentos e a constatacao

de fatos como forma de construir conhecimentos e formar cidadaos trabalhadores.
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Outro aspecto a salientar desse periodo foi a importancia do professor considerar os
conhecimentos prévios dos educandos na construcao do saber (Carvalho, 2007).

Assim, a partir dos anos 80 e 90, a corrente denominada “construtivista” passou
a ver o aluno como um sujeito construtor ativo do conhecimento (Krasilchik, 1987). Os
curriculos passaram a ser contextualizados historicamente e as concepc¢des de Ciéncia,
Ambiente, Educacdo e Sociedade foram consideradas como fundamentos dos
curriculos, programas e metodologia de ensino.

Essa corrente considerou, ainda, que o ensino e a aprendizagem deveriam
estar muito ligados com a experiéncia prévia do aluno, estabelecendo um conflito para
acontecer a mudanca conceitual (0s conceitos cotidianos sao substituidos pelos
cientificos) e, posteriormente, chegar a aplicacdo das novas ideias (Perales, 1998;
Fumagalli, 1994; Carvalho & Gil - Perez, 2001).

Dos anos 80 até inicio dos anos 90, foram registradas intensas discussdes
sobre o ensino de Ciéncias pelos 6rgados centrais das Secretarias de Educacédo, que
enfatizavam o papel da escola e da sociedade para a formacéo do cidadao.

Depois de vinte e cinco anos de promulgacédo da LDB 5692/71, promulgou-se a
nova LDB 9394/96. No paragrafo 2° do seu artigo 1°, propde que a educacao escolar
devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social. Em vista disso, o objetivo
da educacao escolar, pelo menos em uma perspectiva teorica, encontra-se fortemente
comprometido com um ensino de qualidade e com a ideia de construcéo da cidadania.

Para que isso ocorra, a LDB 9394/96 impde novos rumos a educacdo com
principios, fundamentos, finalidades e objetivos para o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o

trabalho. Assim, os conteudos escolares ensinados sédo entendidos como parte de um
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instrumento necessario para que todos compreendam a realidade a sua volta e
adquiram as condi¢cdes necessarias para discutir, debater, opinar e mesmo intervir nas
guestdes sociais que marcam cada momento historico.

A formacado béasica do cidaddo na escola fundamental exige pleno dominio da
leitura, da escrita e do calculo, a compreensdao do ambiente material e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade (Krasilchik, 2000). Porém, mesmo com essa concepcdo de aluno-sujeito, a
forma mais usual de transmissao dos conteudos na escola continua sendo a exposicao
oral que, em geral, é seguida da leitura dos textos apresentados no livro didatico ou da
copia do resumo elaborado pelo professor e transcrito na lousa.

Nesse sentido, as propostas mais adequadas para um ensino de Ciéncias com
tal direcionamento devem favorecer uma aprendizagem comprometida com as
dimensdes sociais, politicas e econdmicas que permeiam as relacbes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade. Trata-se, assim, de orientar o ensino de Ciéncias para uma
reflexdo mais critica acerca dos processos de producdo do conhecimento cientifico-
tecnologico e de suas implicagbes na sociedade e na qualidade de vida de cada
cidadéo.

Dessa forma, fica evidente que a integracdo de elementos do ensino de
Ciéncias com outros elementos do curriculo deve, além de levar a analise de suas
implicagdes sociais, dar significados aos conceitos apresentados, aos valores discutidos
e as habilidades necessarias para um trabalho rigoroso e produtivo (Krasilchik e
Marandino, 2004).

Percebe-se, assim, que o direito de aprender Ciéncias como dever social

justificou a incluséo definitiva do ensino desse componente curricular no curriculo do
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Ensino Fundamental. Por outro lado, precisamos pensar e agir em relacdo as praticas
educativas propostas para se ensinar Ciéncias considerando as particularidades e as
contribuicbes desse componente curricular para a formacdo dos estudantes e para o
atendimento as potencialidades e dificuldades desses no processo de ensino e
aprendizagem.

Diante disso, no proximo topico apresentaremos as orientacdes dos PCNs para

o0 ensino de Ciéncias.

1.3. Orientagbes dos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de

Ciéncias.

Com a promulgacdo da LDB 9394/96, ficou determinado como competéncia da
Unido estabelecer, junto aos Estados e Municipios, diretrizes que orientem os curriculos
de forma a garantir uma formacdo basica comum a todos. O Ministério da Educacéo
(MEC) encaminhou ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998c), que tém
como principal finalidade apresentar as linhas norteadoras para a orientagao curricular.

A concepcédo de curriculo apresentada pelos PCNs propde uma organizacéo
curricular em que o conhecimento é desenvolvido por areas interligadas atraves de
temas transversais, dentre elas, a de Ciéncias composta pelos conhecimentos da
Fisica, Quimica e Biologia. Para cada area de conhecimento, existe um documento
especifico que apresenta uma proposicdo detalhada de objetivos, conteudos,
avaliacdes e orientacdes didaticas.

Assim, os PCNs passaram a ser um referencial, mas ndo com o objetivo de

configurar um modelo curricular homogéneo e impositivo. Enquanto referenciais deixam
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claro que a educacdo, ao longo da vida, esta fundamentada em quatro pilares:
“aprender a conhecer’, “aprender a fazer”, “aprender a viver” e “aprender a ser’
(BRASIL, 1998c, p.17). Dessa forma, a nova LDB 9394/96 trouxe para o ensino de
Ciéncias novas tendéncias, como fundamentos dos curriculos, programas e
metodologia do ensino.

Para facilitar o entendimento dos conteidos de Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade pelos alunos, os PCNs de Ciéncias para o Ensino Fundamental foram
apresentados em quatro eixos tematicos: Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser
Humano e Saude, Tecnologia e Sociedade, levando-se em consideracdo 0s conceitos,
0s procedimentos e atitudes que compdem o ensino desses temas, e deixando claro
gue os debates sobre a origem do Universo e da Vida sao questfes cientificas abertas
(BRASIL, 1998a).

Assim, percebe-se que a proposta dos PCNs de Ciéncias ao contemplar os
eixos tematicos é integrar aspectos do ambiente, da sociedade, da ciéncia e da
tecnologia, num quadro em que a educacédo cientifica s6 faz sentido se organizada
como educacao para a cidadania (Almeida, Baston, Albuquerque & Mayer, 2001).

E proposto ainda que os conceitos que envolvem 0s eixos tematicos estejam
articulados com questdes pertinentes a Etica, ao Meio Ambiente, a Pluralidade Cultural,
a Saude, a Orientacao Sexual, a Cidadania, ao Trabalho e Consumo.

Dessa forma, aos PCNs de Ciéncias foram incorporados esses conteudos
denominados de Temas Transversais, que trazem questbes consideradas urgentes e
presentes na vida cotidiana do aluno, como a dignidade humana, a igualdade de

direitos, a participacao e a corresponsabilidade pela vida social.
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Isso pressupde que o ensino de Ciéncias deve estar relacionado com o0s
conteudos da vivéncia do aluno e da cultura nas situacdes significativas de
aprendizagem, superando, assim, uma abordagem fragmentada dos conteddos. Para
que isso ocorra, os PCNs propostos para o ensino de Ciéncias indicam como objetivos
para o Ensino Fundamental:

o compreender a natureza como um todo dinamico, sendo o
ser humano parte integrante e agente de transformacfes do mundo em
qgue vive, em relacdo essencial com 0s demais seres vivos e outros
componentes do ambiente;

o identificar relacdes entre conhecimento cientifico, producao
de tecnologia e condi¢des de vida, no mundo de hoje e em sua evolugéo
historica;

o formular questbes, diagnosticar e propor solucbes para
problemas reais a partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando
em pratica conceitos, procedimentos e atitudes desenvolvidos no
aprendizado escolar;

o saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a
energia, matéria, transformacao, espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida;

o saber combinar leituras, observacdes, experimentacoes,
registros, etc., para coleta, organizacdo, comunicacdo e discussao de
fatos e informacdes;

o valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acao critica e

cooperativa para a construgao coletiva do conhecimento;
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o compreender a saude como bem individual e comum que
deve ser promovido pela acao coletiva,

o compreender a tecnologia como meio para suprir
necessidades humanas, distinguindo usos corretos e necessarios
daqueles prejudiciais ao equilibrio da natureza e ao homem (BRASIL,
1998a, p. 31).

Diante desses objetivos propostos para o ensino de Ciéncias, podemos dizer
gue o objetivo maior da educacao e consequentemente o ensino de Ciéncias deve ser,
portanto, o desenvolvimento de condi¢cBes para o exercicio pleno da cidadania, através
de acbes educativas que estejam voltadas a realidade social na qual o aluno esta
inserido.

As concepcOes teoricas existentes explicitam, ainda, que o ensino de Ciéncias
contemple os conhecimentos oriundos das diferentes areas de conhecimento, desde o
inicio da escolaridade. Assim, os conteudos a serem desenvolvidos devem levar em
conta os aspectos quimicos, fisicos, bioldégicos e geoldgicos do ambiente, bem como
uma abordagem que relacione o homem, a garantia de sua saude, suas acdes sobre 0
ambiente, o trabalho, a tecnologia e a sociedade (BRASIL, 1998a).

Para que tais objetivos sejam atingidos, o ensino de Ciéncias precisa
desenvolver no aluno a capacidade de descobrir, refletir, relacionar informacgdes e
comparar fatos e teorias sobre os conceitos cientificos e os fendmenos naturais ao seu
redor, desenvolvendo sua capacidade de entender melhor a relagcdo que existe entre
um fendbmeno observado, a teoria e o contexto (BRASIL, 1998a).

Por outro lado, tornam-se necessarios cuidados em relacdo aos enfoques

pedagogicos, didaticos e as abordagens metodolégicas com as quais se trabalha no
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ensino de Ciéncias, ja que na pratica educativa sdo evidenciados fragmentos de teorias
didaticas que influenciam diretamente na sala de aula, tornando-se um grande desafio
para a escola socializar de forma ampla os conhecimentos produzidos pela Ciéncia.

A acdo educativa deve permitir aos alunos, em outras palavras, 0 que o
professor deve conhecer para que possa, entdo, por meio das suas acles, favorecer
uma melhor forma de aproximacdo do conhecimento cientifico (Carvalho e Gil-Perez,

2003). :

1. Conhecer a historia das Ciéncias para poder associar 0s
conhecimentos cientificos com os problemas que originaram a sua
producdo e compreender como esses conhecimentos evoluiram e como
se articulam em corpos coerentes. Sem isso, tais conhecimentos
apresentam-se como construcdes arbitrarias e é passada uma visédo
estatica e dogmética que deforma a natureza do trabalho cientifico;

2. Conhecer a forma pela qual os cientistas abordam os
problemas, as caracteristicas mais notaveis de sua atividade, os critérios
de validacado das teorias cientificas;

3. Conhecer as interacbes entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade, ressaltando papel social da Ciéncia ao apontar que 0s
cientistas ndo tém lugar a margem da sociedade em que vivem, do
mesmo modo que sua atuagao tem clara influéncia sobre o meio fisico e
social em que se insere;

4.  Adquirir uma visdo dinamica e aberta da Ciéncia através do

contato com o0s desenvolvimentos cientificos recentes e suas
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perspectivas, bem como pela abordagem das interacdes entre o0s

diferentes campos do saber e dos processos de unificacdo destes.

O ensino de Ciéncias deve nortear-se pela capacidade de instrumentalizar o
aluno — futuro cidaddo com qualquer profissdo — para melhor compreender a realidade
em que se insere, possibilitando-lhe uma atuacdo consciente sobre ela e contemplar
simultaneamente os diferentes temas considerados relevantes para sua formacéao
(BRASIL, 1998a).

Nesse sentido, as atuais diretrizes do ensino de Ciéncias destacam a
importancia de apresentar a Ciéncia como uma constru¢do humana com objetivo de
compreender o mundo. Além disso, alertam para a necessidade de se desenvolver uma
postura reflexiva e investigativa nos alunos, contribuindo assim, para a construcdo de
autonomia de pensamento e acdo (BRASIL, 1998a). Destaca-se nessa proposicao a
importancia conferida a Ciéncia como elaboracdo humana, bem como a relevancia
dessa disciplina para o desenvolvimento da autonomia de pensamento e de acédo dos
alunos.

Autores como Giordan (1994) e Sanmartino (2002) apontam que, aléem das
concepgOes tedricas que fundamentam o processo de ensino e aprendizagem, as
guestbes didaticas também sdo de grande importancia para o aprendizado dos alunos
nas aulas de Ciéncias. Aspectos como motivar para criar e manter a curiosidade,
selecionar temas significativos, provocar no aluno prazer pelo que se aprende, apoiar-
se e/ou liberta-se das concepcbes, confrontar-se com outros e com a realidade,
transformar conceitos, fazer relacbes e vinculos, comprovar sua utilidade e pratica séo

fundamentais para o aprendizado.
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A qualidade da educacdo passa ao mesmo tempo pela apropriagcdo de
conhecimentos tedricos e praticos e pelo desenvolvimento daquilo que Vygotsky
chamou de capacidades psicolégicas superiores (Faundez, Mugrabi e Sanchez 2006).
Segundo Vygotsky (2000), as capacidades psicologicas superiores, como a linguagem
escrita, sdo resultados da apropriacdo de signos criados por grupos sociais.

Considerando que a maior parte dos conhecimentos cientificos se expressa e
se comunica por meio de textos orais e/ou escritos, e que para a apropriacao desses
conhecimentos seria preciso, entdo, dominar diferentes textos, torna-se imprescindivel
gque o0s processos educacionais permitam a apropriacdo dos conhecimentos
considerando os diferentes géneros textuais para se aprender Ciéncias no ambito
escolar.

A utilizacdo de textos escritos pode propiciar um aprendizado mais intenso e
mais profundo nas aulas de Ciéncias, uma vez que o desenvolvimento da habilidade de
leitura é imprescindivel para que o individuo possa atuar como cidadao e enfrentar suas
necessidades no dia a dia. Para isso, os PCNs de Ciéncias recomendam a utilizacao de
uma diversidade de textos em sala de aula, enfatizando os beneficios advindos de sua
leitura para aquisicdo de vocabulario e compreensdo dos conhecimentos produzidos no
universo académico (BRASIL, 1998a).

Com relacdo a selecdo dos textos de Ciéncias, esses devem priorizara
diversidade de fontes textuais que podem ser selecionadas pelo professor “...] Trata-se
de enciclopédias tematicas, livros de divulgacao ou ficgdo cientifica, matérias de jornais
ou de revistas, folhetos de origens diversas [...] e livros paradidaticos.” (BRASIL, 1998a,

p 37).



43

A selecédo desses textos deve priorizar ainda a importancia do uso das matérias
jornalisticas nas atividades escolares, uma vez que trazem informacdes e
conhecimentos atualizados diariamente. O uso de diferentes textos e informacdes no
ensino de Ciéncias é uma das maneiras mais efetivas de manter o interesse e de
promover a aprendizagem (BRASIL, 1998a).

Mais do que um recurso didatico para facilitar o aprendizado de Ciéncias, a
utilizacao de textos pode permitir aos alunos a compreensdo do mundo e organizar o
conhecimento cotidiano, ao mesmo tempo em que possibilita desenvolver habilidades
psicolégicas superiores (leitura, escrita, memoria, atencao, etc.). Podemos acrescentar
que a utilizacdo de textos para aprender Ciéncias permite ao aluno problematizar o
conhecimento para poder confrontad-lo e também encontrar novas respostas, além de
ser fonte de ilustracdo ou ampliacdo para temas tratados em sala de aula.

E importante destacar que hoje existe um vasto conhecimento, o qual torna
mais dificil a tarefa de priorizar os conteldos e selecionar textos adequados para
ensinar Ciéncias. Com isso, 0s conhecimentos cientificos podem ser aprendidos
utilizando diferentes géneros textuais. Entretanto, existem alguns textos que sdao mais
apropriados do que outros. Nesse sentido, é preciso definir uma selecdo adequada e
pertinente dos mesmos, levando-se em conta sua relevancia social e sua contribuicdo
para o desenvolvimento intelectual do aluno.

Sobre isso, os PCNs de Ciéncias destacam que “é importante verificar quais
conhecimentos sdo pré-requisitos para a leitura de determinado texto e se o0s
estudantes ja os tém [...]" (BRASIL, 1998a, p.128).

Em vista dessas questbes, faz-se necessario reconhecer a importancia de

utilizar diferentes tipos de textos para a aprendizagem das Ciéncias. Tais textos devem
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possibilitar aos alunos criar explicacdes hipotéticas; buscar informacdes adicionais;
situar-se em relacéo as novas informacdes; comparar dados observados com dados da
literatura; integrar diferentes informacdes; tomar decisdes; construir relacdes entre
fatos, fendbmenos e leituras; emitir opinides; confrontar-se com outras opinides; divulgar
conhecimentos; encontrar argumentos para defender as proprias opinides; aplicar
novos conhecimentos a situacdes ou a problemas novos (BRASIL, 1998a).

A compreenséo de textos nas aulas de Ciéncias pode possibilitar, ainda, que o
aluno seja um participante ativo e critico na sociedade, podendo ser capaz de aprender
a pensar, elaborar informacbes e possivelmente refletir sobre os conhecimentos
acessados para, no futuro, converté-los em um aprendizado significativo. Entretanto,
muitos alunos tém dificuldades para aprender Ciéncias por meio de textos. Essas
dificuldades encontram-se desde saber escolher as principais informacdes; saber
escrever 0 que a tarefa propde; explicitar a utilidade do que estdo fazendo; néo
compreender o discurso cientifico; ndo saber expor as ideias de forma sistematizada e
organizada.

Diante disso, parece inequivoca a conclusédo de que é importante abrir espacos
para conhecer o perfil do aluno, bem como a modalidade de ensino a que se destina o
ensino. Dessa forma, no proximo capitulo apresentaremos um breve historico da
Educacdo de Jovens e Adultos, bem como o perfil desses alunos e as Diretrizes

Curriculares que norteiam essa modalidade de ensino.
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2. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

2.1. Breve historico

Em ambito histérico e nacional, a educacao de adultos em nosso pais vem se
dando desde o Brasil Colénia. Nesse periodo a educacao para adultos estava voltada
mais para uma doutrinacao religiosa que educacional (Cunha, 1999). Nesse periodo,
algumas reformas educacionais apontavam a necessidade de um ensino noturno para
adultos analfabetos. Em 1876, o ministro José Bento da Cunha Figueiredo destacava a
existéncia de 200 mil alunos frequentes as aulas noturnas. Em setembro de 1878, o
ministro Ledncio de Carvalho tem papel fundamental na criagdo de cursos noturno para
adultos analfabetos (Almeida, 1988).

Com o desenvolvimento industrial no inicio do século XX, a valorizacdo da
educacao de adultos comeca a ocorrer, porém de forma lenta. Essa valorizagéo trazia
pontos de vista diferentes em relacdo a educacdo de adultos, como por exemplo:
valorizacdo do dominio da lingua falada e escrita; a aquisicdo da leitura e da escrita
como instrumento da ascensado social; a alfabetizacdo de adultos vista como meio de
progresso do pais; a valorizagcdo da alfabetizagdo de adultos para ampliacdo da base
de votos (Cunha, 1999).

No periodo entre 1946 a 1958 foram realizadas campanhas nacionais de
iniciativa oficial para erradicar o analfabetismo, surge entdo, a Campanha de Educacéo
de Adolescentes e Adultos e a Campanha Nacional de Educacao Rural.

Entre 1958 a 1964 com o Plano Nacional de Alfabetizacdo de Adultos,

desenvolvem-se Centros Populares de Cultura, Movimentos de Cultura Popular,



46

Movimento de Educacdo de Base e Plano Nacional de Alfabetizacdo inspirado em
estudos de Paulo Freire.

Nos anos 40, a Educacdo de Adultos era entendida como uma extensao da
escola formal, principalmente para a zona rural (GADOTTI, 1996). Ja na década de 50,
a Educacdo de Adultos era entendida como uma educacdo de base, com
desenvolvimento comunitario. Com isso, surgem, no final dos anos 50, duas tendéncias
significativas na Educacdo de Adultos: a Educacdo de Adultos entendida como uma
educacao libertadora (conscientizadora) pontificada por Paulo Freire e a Educacao de
Adultos entendida como educacéao funcional (profissional).

Paulo Freire foi um dos precursores em favor da alfabetizacdo de jovens e
adultos. Ao longo de seu trabalho, Paulo Freire sempre lutou pelo fim da educacéao
elitista. Ele acreditava em uma educacéo democratica e libertadora (Aranha, 1996).

Para Freire (2010), a educacao libertadora compreende lancar mao do carater
histérico dos sujeitos, ou seja, sua compreensdo de inconclusdo humana,
desmitificando os saberes e os conhecimentos ja estabelecidos e aceitos.

Assim, o0 sujeito é colocado em constante didlogo, com o outro e com 0 mundo,
tornando-se um ser cada vez mais critico, consciente e racional, transformando
ingenuidade em criticidade. A educacéo nesse processo deve ser considerada permuta,
troca de conhecimentos diferentes, nem melhores, nem piores, apenas diferentes,
negando a dimensao do conhecimento como doagéo.

Ao ler e compreender a propria realidade, o educando, que precisa ser
alfabetizado, descobre-se criticamente como construtor desse mundo, construtor de

cultura e de conhecimento. Dessa forma, promove reflexdes e discussdes necessarias
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a tomada de consciéncia de cada sujeito, assumindo uma posi¢cdo em defesa de uma
educacao critica e libertadora, em funcao da transformacdo do mundo.

Em 1967, cria-se o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que
visava erradicar o analfabetismo num curto espaco de tempo e propiciar a educacao
continuada de adolescentes e adultos, como também controlar a alfabetizacdo da
populacao, principalmente a rural.

O responsavel pela criacdo e implementacdo do MOBRAL foi o tecnocrata
Mario Henrique Simonsen, que transferiu a competéncia de elaboracdo dos programas
de alfabetizacdo do Ministério da Educacéo para o Instituto de Pesquisas Econémicas
Aplicadas (IPEA), vinculado ao Ministério do Planejamento. Com a redemocratizacao
em 1985, extinguiu-se o MOBRAL e criou-se a Fundacao Educar (Gadotti, 1995).

A partir da metade do século XX, diversas conferéncias reafirmaram o papel do
Estado na garantia do direito de todos a educacao continuada ao longo da vida. Essa
trajetdria iniciou-se com a | Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos,
realizada em Elsinore, na Dinamarca, em 1949. Nessa conferéncia, essa modalidade
de ensino passou a ser considerada como uma espécie de Educacdo Moral, tendo
como finalidade principal o resgate dos direitos humanos apds a 22 Guerra Mundial
(UNESCO, 1998).

No final da década de 50, as criticas a Campanha de Educacédo de Adultos
dirigiam-se tanto as suas deficiéncias administrativas e financeiras quanto a sua
orientacdo pedagogica. Denunciava-se o carater superficial do aprendizado que se
efetivava no curto periodo da alfabetizacdo e a inadequacdo do meétodo para a

populacao adulta e para as diferentes regides do pais.
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Até entdo, o adulto ndo escolarizado era percebido como um ser imaturo e
ignorante, que deveria ser atualizado com os mesmos conteudos formais da escola
primaria, percepcao esta que reforcava o preconceito contra o analfabeto (Paiva, 1973).

Em 1960, ocorre a Il Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos na
cidade de Montreal no Canada, tendo como enfoque uma continuacdo da educacao
formal (UNESCO, 1998).

Como foi dito anteriormente, em 1967 o governo federal lanca o0 MOBRAL.
Mesmo sendo uma organizacdo independente do MEC, contava com muitos recursos
oriundos desse. Nesse momento era muito grave a situacdo do analfabetismo no pais.

Em meados de 1972, em Toquio, no Japdo, ocorre a Il Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos e essa “modalidade” de ensino passa a ser
entendida como supléncia da Educacdo Fundamental. Assim, € introduzida no sistema
formal de educacédo e passa a ter como objetivo principal atender jovens e adultos
analfabetos (UNESCO, 1998).

Os programas federais decorrentes da criagdo do ensino supletivo ficaram a
cargo do Departamento do Ensino Supletivo (DESU) do MEC de 1973 até 1979,
quando o ¢6rgao foi transformado em Subsecretaria de Ensino Supletivo (SESU) e
subordinado a Secretaria de Ensino de Primeiro e Segundo Graus (SEPS).

No ano de 1985, em Paris, com a IV Conferéncia Internacional de Educacao de
Adultos, surge o conceito de Educacdo de Adultos. O termo Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA) popularizou-se a partir do momento em que a Organizacdo das Nacbes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) referiu-se a esta modalidade

de ensino como uma area especializada da Educacéo (UNESCO, 1998).
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Ja em 1990, a EJA foi entendida como a primeira etapa da Educacdo Basica,
com a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, ocorrida em
Jomtien, na Tailandia. Nesta conferéncia, a Organizacdo das NacfGes Unidas (ONU)
declara o ano de 1990 como o Ano Internacional da Alfabetizacdo (UNESCO, 1998).

Em 1997, na Declaracdo de Hamburgo sobre a EJA, da qual o Brasil é
signatario, afirma-se que a finalidade fundante da educacao é oferecer condicdes de a
pessoa dar conta da complexidade do mundo e de nele intervir, por um lado
conhecendo e compreendendo as formas de producédo da cultura e do conhecimento e,
por outro, relacionando-se com propriedade com as formas de ser contemporaneas.
Nessa perspectiva, a EJA passa a ter o papel de promover a participacdo em atividades
sociais, econbmicas, politicas e culturais, além de ser um requisito basico para a
educacao continuada durante a vida (UNESCO, 1998).

Em 2009, na cidade de Bangcoc, Tailandia, reuniram-se representantes de
quarenta organiza¢des nao governamentais e delegacdes oficiais de cinquenta paises e
verificou-se que, em quase todos, houve significativa reducéo do financiamento publico
para a EJA, decorrente principalmente da prioridade dada pelo Banco Mundial e
governos ao Ensino Fundamental (UNESCO, 1998).

Dessa forma, percebe-se que a histéria da EJA chega ao século XXI
necessitando de grandes reformulacbes e investimentos pelos Orgaos publicos
nacionais e internacionais. Ressalta-se ainda um grande desafio pedagdgico para essa
modalidade de ensino: oferecer acesso a cultura letrada ao cidaddo para que o0 mesmo

possa ter uma participacdo mais ativa no mundo do trabalho, da politica e da cultura.
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2.2. Os alunos da Educacéo de Jovens e Adultos

Tratar da Educacao de Jovens e Adultos ndo envolve unicamente olhar para a
idade dos alunos, mas considerar toda a questdo cultural que diz respeito a essa
modalidade e que explica seu contexto. Segundo Freire (2010), os analfabetos devem
ser reconhecidos como homens e mulheres produtivos, assim, a EJA deve propor uma
acdo educativa que ndo negue sua cultura, mas que a transforme através do didlogo.

Por isso, apesar de ser uma educacgao voltada para “nao criangas”, ela €, acima
de tudo, voltada para um grupo de pessoas que nao teve a oportunidade, na infancia,
de cursar a escola. Esse adulto €, geralmente, um migrante de regiées pobres, muitos
deles analfabetos, que passaram a idade escolar trabalhando nas areas rurais. E o
jovem é aquele que foi excluido das escolas, por ter de trabalhar ou por falta de
incentivo. Em seu percurso de construcdo, podemos dizer que a EJA surgiu como uma
alternativa para aqueles que tinham “perdido” a época regular de fazer seus estudos.

Em julho de 1997, a UNESCO realizou em Hamburgo a V Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos e referiu-se a EJA como um conjunto de
diferentes e diversas praticas formais ou informais para as pessoas adultas, com o
objetivo de ampliar ou adquirir os conhecimentos basicos, de competéncias técnicas e
profissionais ou de habilidades socioculturais existentes em uma sociedade educativa e
multicultural, na qual se reconhecem os enfoques teoricos baseados na pratica, art. 3°
da Declaragcdo de Hamburgo sobre Educacédo de Adultos (UNESCO, 1998).

A partir dai, o analfabetismo adulto passou a ser um dos principais desafios das
politicas publicas brasileiras, principalmente por se concentrar entre as populacdes de

maior idade, as quais é dificil fazer chegar as politicas educacionais.
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A Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacédo e Diversidade (SECAD) e
a UNESCO ressaltam que a EJA nos ultimos anos apresenta-se como uma das
possibilidades de se fazer frente a exclusédo e a desigualdade social, sobretudo quando
0s jovens e adultos sao trabalhadores, pobres, subempregados, oprimidos e excluidos.
Nesse sentido, a modalidade de ensino destinada a EJA passa a ter novos objetivos
gue vao além da educacao formal, pois é fundamental que ela seja compreendida como
processo que acontece ao longo de toda a vida em diversos contextos incluindo jovens
e adultos que ndo puderam comecar ou concluir seus estudos.

De acordo com as estatisticas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) e com os dados da Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios (PNAD), em
1996, dentro de um universo de 105.852.108 pessoas com 15 anos de idade ou mais, 0
Brasil tinha 15.560.260 pessoas analfabetas, ou seja, 14,7% da populacdo desta faixa
etaria, sendo 8.274.448 mulheres e 9.365.517 homens. Ainda de acordo com esses
dados, a distribuicdo por regibes é a seguinte: regido norte 11,4%, regido nordeste,
28,7%, regido sudeste 8,7%, regido sul 8,9% e regiao centro-oeste 11,6%.

Dados do IBGE referentes ao ano 2000 apontam que o Brasil ainda exibe um
grande contingente de analfabetos. As pesquisas registram uma taxa de 13,6% de
analfabetos com mais de 15 anos, sendo que a maior parte dessa populacdo tem mais
de 50 anos de idade (29,4%).

Entre 2001 e 2005, segundo dados do Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional (INAF), elaborados pelo Instituto Paulo Montenegro (IPM), instituicdo
vinculada ao Instituto Brasileiro de Opinido Publica (IBOPE) e pela ONG Acéo

Educativa, o indice médio de analfabetismo no Brasil caiu de 14,7% em 1996 para
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12,4%, e o analfabetismo funcional (pessoas que possuem menos de quatro anos de
estudos) regrediu de 32,6% para 27,3% no mesmo periodo.

Em 2006 os resultados do INAF mostram que apenas 26% da populacéo
brasileira na faixa de 15 a 64 anos de idade sao plenamente alfabetizados (aqueles que
compreendem e interpretam textos), 7% sao analfabetos (aqueles que ndo conseguem
realizar tarefas que envolvem a leitura) e outros 30% estdo em nivel rudimentar de
alfabetismo (aqueles que conseguem localizar informacdes explicitas em textos curtos).

Os resultados do INAF 2009 revelam que 7% da populacéo entre 15 e 64 anos
continuam analfabetas. Outros 47% se encontram em nivel basico de alfabetismo, ou
seja, pessoas que leem e compreendem textos de média extensdo, conseguem
também localizar uma informacdo explicita ou que exija apenas uma pequena
inferéncia.

De acordo com o Censo Escolar, entre 1997 e 2003, a oferta de vagas no
Ensino Fundamental presencial de jovens e adultos cresceu 43%, acolhendo um
contingente adicional de um milhdo de estudantes, porém, continuou insuficiente para
garantir os direitos de 66 milhdes de brasileiros com baixa escolaridade.

Segundo dados da PNAD e do IBGE, em 2008, 10.289.624 de jovens entre 15
e 17 anos deveriam estar matriculados no Ensino Médio, mas destes apenas 50%
frequentavam as aulas. No entanto, parte deste segmento encontrava-se sem concluir o
Ensino Fundamental (ou seja, 31%), ou fora da escola (ou seja, 16%), ou encaminhado
a EJA, sem o adequado preparo das redes de ensino no que diz respeito a
infraestrutura, organizacéao curricular e formacéao docente para recebé-los.

A escolaridade média dos jovens e adultos elevou-se de 5,8 anos para 6,4

anos, ou seja, foram modestos os progressos em relacdo a alfabetizacdo de jovens e
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adultos, o que torna dificil alcancar o que foi estipulado em Hamburgo, ou seja, reduzir
em 50% o indice de analfabetismo e por fim supera-lo até 2011, como determina o
Plano Nacional de Educacéo (PNE).

O aumento da busca por educacao formal de jovens e adultos esta diretamente
relacionado com a mudanca do perfil da estrutura produtiva e, consequentemente, do
mercado de trabalho.

Mas suas motivacdes nao se limitam apenas a este aspecto. Algumas se
referem também a vontade mais ampla de entender e de se expressar melhor. Assim, a
EJA deve possibilitar ao individuo retomar seu potencial, desenvolver suas habilidades,

confirmar competéncias adquiridas na educacao extraescolar e na propria vida.

2.3. Diretrizes Curriculares para Educacao de Jovens e Adultos

A Educacédo de Adultos delimita seu espaco na historia da educacéo no Brasil a
partir da década de 30 guando comeca a se consolidar um sistema publico de
educacao elementar no pais.

A Constituicdo de 1934 reconheceu, pela primeira vez, a educagdo como um
direito de todos, (art.149), incluindo assim também os adultos na legislagéo.

A primeira LDB 4.024/61 reconhece a educacdo como direito de todos e
determina em seu artigo 99, que os alunos maiores de 16 anos sejam certificados ao
término do curso ginasial, “mediante a prestacdo de exames de madureza, apds
estudos realizados sem observancia de regime escolar”. Além disso, a LDB 5692/71 foi
a primeira a dedicar um capitulo ao ensino para adolescentes e adultos, denominada

naquele momento como Ensino Supletivo. Em seu capitulo IV, determina que os
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Estados atendam adolescentes e adultos no processo de escolarizacdo, tendo como
objetivo assegurar a escolarizacdo para aqueles que ndo tenham concluido os estudos
na idade adequada, além disso, estabelece que sejam oferecidos “estudos de
aperfeicoamento ou atualizagdo” para aqueles que concluiram o ensino regular em seu
todo e em parcial.

Portanto, o Ensino Supletivo se propunha a recuperar o atraso e reciclar o
presente, formando uma mao-de-obra que contribuisse no esforco para o
desenvolvimento nacional, através de um novo modelo de escola.

Na visado dos legisladores, o ensino supletivo nasceu para reorganizar 0 antigo
exame de madureza que facilitava a certificacdo e propiciava uma pressao por vagas
nos graus seguintes de escolarizacao.

Segundo Soares (1996), os exames supletivos passaram a ser organizados de
forma centralizada pelos governos estaduais e 0s cursos destinados a jovens e adultos
a ser organizados e regulamentados pelos respectivos Conselhos de Educacao.

Assim, o Ensino Supletivo foi apresentado a sociedade como um projeto de
escola do futuro e elemento de um sistema educacional compativel com a
modernizacdo socioecondmica observada no pais nos anos 70. N&o se tratava,
portanto, de uma escola voltada aos interesses de uma determinada classe, mas de
uma escola que néo se distingue por sua clientela, pois a todos devia atender em uma
dindmica de permanente atualizacao.

Dessa forma, a estrutura de Ensino Supletivo, apés a LDB de 1971, seguiu a
orientacdo expressa na legislacdo de procurar suprir a escolarizacao regular dagueles

gue néo tiveram oportunidade anteriormente na idade propria.
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Para implementar a legislacdo, a Secretaria Estadual de Educacédo do Estado
de S&o Paulo criou, em 1975, o departamento de Ensino Supletivo (DESU) em
reconhecimento a importancia crescente que essa modalidade de ensino vinha
assumindo.

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, ampliou-se o direito ao
Ensino Fundamental aos jovens e adultos das diversas faixas etarias, o que significou
ampliar oportunidades educacionais a todos que ndo realizaram a escolarizacao
regular.

Os desdobramentos da Constituicdo Federal de 1988 nas constituicdes dos
Estados e nas Leis Organicas dos Municipios permitiram o reconhecimento social dos
direitos das pessoas jovens e adultas a educacdo fundamental, com a consequente
responsabilizacdo do Estado por sua oferta publica, gratuita e universal.

Na década de 90, com a promulgacdo da nova LDB 9394/96, desaparece a
denominacéo de Ensino Supletivo e prop8e-se no Titulo V, Capitulo Il, Se¢éo V, dois
artigos (1° e 2°), destinados a nova modalidade da Educacdo Basica denominada de
Educacao de Jovens e Adultos, sendo destacado no artigo 37 que a EJA seja oferecida
a jovens e adultos que néo tiveram acesso ou completaram seus estudos na Educacgéo
Basica. Tal modalidade de ensino devera, ainda, ser oferecida de forma gratuita,
considerando as caracteristicas proprias dessa clientela, bem como seus interesses
relacionados a vida social e profissional.

Do ponto de vista conceitual, além da extensdo da escolaridade obrigatéria
vinda desde 1967, os artigos 37 e 38 da LDB em vigor ddao a EJA uma dignidade
prépria, mais ampla, e elimina uma visdo de externalidade com relacdo ao ensino

regular.
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Dessa forma, a EJA passa a fazer parte constitutiva da LDB, tornando-se
modalidade da Educacéo Basica e reconhecida como direito subjetivo.

Ha de se considerar, ainda, que a LDB 9394/96, reservou apenas uma pequena
secdo, de carater marcadamente flexivel, a EJA e ao seu conteudo, o0 que revela um
tratamento insuficiente para essa modalidade de ensino. Assim, as ac¢fes politico-
educacionais, no Brasil da década de 1990, pautaram-se pela relacdo custo/beneficio, o
gue explica a posi¢cdo marginal atribuida a EJA.

No projeto de Lei 4.155/98, a EJA ganha um capitulo préoprio referente ao PNE
e em seu diagnostico reconhece que “os déficits do atendimento no Ensino
Fundamental resultaram, ao longo dos anos, num grande numero de jovens e adultos
gue nao tiveram acesso ou nao lograram terminar o Ensino Fundamental obrigatorio”.
Destaca ainda que, mesmo havendo progressos em relacdo aos numeros de alunos
matriculados nessa modalidade de ensino, o Brasil conta com um contingente muito
elevado de analfabetos. Nessa perspectiva, € preciso elaborar propostas que atendam
a esses jovens e adultos com qualidade, diminuindo dessa forma a desigualdade
existente no pais.

Atualmente, um dos principais documentos que orienta as acdes sobre a EJA é
o Parecer 11/2000 da Camara de Educacao Basica (CEB), do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais, orientando a
concretizacdo das acdes dessa modalidade educativa, envolvendo os poderes publicos
e as iniciativas da sociedade civil. Define as funcbes da EJA, tomando como referéncia
os documentos resultantes dos grandes eventos internacionais sobre educacgéo escolar
do periodo, ou seja, final do século XX, inicio do XXI, concebendo a EJA como a chave

para o século XXI.
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Para isso, o PNE (2001) apresenta como um dos objetivos e prioridades para a
EJA a “garantia de Ensino Fundamental a todos os que nao tiveram acesso na idade
prépria ou que ndo o concluiram”. Tal proposta deve colocar, portanto, essa modalidade
a favor dos sujeitos para os quais ela se dirige, vinculando iniciativas educativas
formais, por meio do reconhecimento de saberes, interesses e singularidades desses
jovens e adultos. Cabe salientar, que o PNE preconizou a integracdo da EJA com a
educacao profissional, facilitando parcerias entre o governo e a sociedade civil.

Levando em consideracdo essas particularidades da clientela da EJA, cuja
maioria ja estd inserida no mundo do trabalho, e buscando com urgéncia a
compreensao de aspectos do desenvolvimento cientifico e tecnologico, é de extrema
importancia que seja oferecida uma aprendizagem comprometida com as dimensfes
sociais, politicas e econdmicas que permeiam as relacdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade. Assim, a resolucdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000, estabelece as
DCNs para a EJA, destacando a importancia de considerar as situacdes, os perfis e as
faixas etarias dos estudantes.

De acordo com essas diretrizes, a EJA deve pautar-se pelos principios de
equidade, diferenca e proporcao, propondo um modelo pedagogico proprio, de modo a

asseqgurar:

1. a distribuicdo especifica dos componentes curriculares, a fim de propiciar
um patamar igualitario de formacao e restabelecer a igualdade de direitos e de

oportunidades diante do direito a educacao;



58

2. a identificacdo e o reconhecimento da alteridade, prépria e inseparavel,
dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da valorizacdo do meérito
de cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

3. a proporcionalidade, com disposicdo e alocacdo adequadas dos
componentes curriculares as necessidades préoprias da Educacdo de Jovens e
Adultos, com espacos e tempos nos quais as praticas pedagogicas assegurem
aos seus estudantes identidade formativa comum aos demais participantes da

escolarizacéo basica (BRASIL, 2000).

Ainda, segundo a SECAD e a UNESCO 2005, a EJA, a partir da LDB 9394/96,
com a nova reforma proposta pelo MEC, passou a ter um lugar marginalizado. Isso se
deve principalmente a questdes econbmicas vividas pelo pais, levando o governo a
investir principalmente na Educacao Basica regular.

No entanto, ndo podemos atribuir essa falta de oportunidades as questdes
legislativas, pois a Constituicdo Federal, LDB, PNE, DCNs para EJA asseguram o
direito publico subjetivo a educacao, independentemente de idade, portanto o problema
nao esta nas leis, mas na politica educacional.

Nesse sentido, uma das estratégias do MEC é apoiar e financiar acdes na EJA,
junto a secretarias estaduais de educacédo, prefeituras municipais, organizacdes néo
governamentais e empresas privadas, entre outras, em todas as unidades da federacao
brasileira.

O grande desafio hoje, portanto, esta em saldar a enorme divida histérica do
pais no tocante a EJA, garantindo assim a educacao para todos como direito humano

fundamental.
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2.4. O processo de ensino e aprendizagem

Observando a realidade escolar vemos que, atualmente, muitas pessoas que
nao frequentaram a escola na infancia buscam atividades escolares e a educagéao
formal na adolescéncia ou na maturidade.

Os poucos estudos empiricos na area de EJA tém revelado dados importantes
sobre o processo escolar dessa clientela, o que aponta para a necessidade de se
buscar mais informacdes sobre essa populagédo. Os alunos que frequentam as séries
finais do Ensino Fundamental séo considerados pelas escolas como alfabetizados, o
que pressupde que tenham desenvolvido diversas habilidades relacionadas ao sistema
escrito da nossa lingua, sendo uma dessas habilidades a apropriacdo da compreensao
leitora.

Os jovens que ainda ndo completaram o Ensino Fundamental, na sua maioria,
tiveram breves e negativas passagens pela escola e apresentaram sucessivas
situacdes de fracasso que os levaram a abandona-la. Nessa perspectiva, € preciso
elaborar propostas que atendam a esses jovens com qualidade, segundo suas
necessidades de aprendizagem, interesses, para que possam inserir-se em melhores
condi¢des na sociedade.

Héa décadas buscam-se métodos e préticas educativas adequadas a realidade
cultural e ao nivel de subjetividade dos alunos presentes na EJA. Esses querem ver a
aplicacdo imediata do que estdo aprendendo e, a0 mesmo tempo, precisam ser
estimulados para resgatarem a sua autoestima.

A auséncia de escolarizacdo ou a passagem curta e ndo sistematica pela

escola somada a ndo qualificacdo profissional tornam esses individuos marginalizados
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nos meios urbanos, relegados ao trabalho em ocupacBes de baixa qualificacdo e,
consequentemente, de baixa remuneracao.

Assim, o grande numero de alunos presentes na EJA busca programas de
escolaridade para principalmente ndo perder o emprego atual e também progredir
profissionalmente, pois a globalizacdo da economia e a reestruturagcdo produtiva
buscam trabalhadores que sejam capazes de ler, seguir instrucbes e resolver
problemas praticos.

Para atingir melhores condicdes de vida, enfrentar as exigéncias do mundo
contemporaneo e obter trabalho mais bem remunerado, essa parcela da populacao
procura a escola com o objetivo de concluir seus estudos em um curto periodo de
tempo.

Considerando essas questdes, a legislacdo educacional brasileira é bastante
aberta quanto a carga horaria, a duracdo, aos critérios de organizacdo das turmas, a
seriacdo e aos componentes curriculares desses cursos. E bastante comum a
existéncia de turmas multisseriadas, reunindo pessoas com diferentes niveis de
dominio de escrita, calculos, conhecimentos sobre a sociedade e a natureza, portanto a
heterogeneidade é sempre uma caracteristica forte desses grupos.

Um principio pedagogico bastante utilizado na EJA é o da incorporacédo da
cultura e da realidade dos educandos como conteudo ou ponto de partida da pratica
educativa. Porém, a facilidade com que os alunos expressam a riqueza e a
originalidade de sua linguagem e de seus saberes ndo se verifica com os trabalhos
especificos de leitura e escrita.

Esta discussdo tem circulado bastante nos meios escolares e académicos

interessados nos rumos da educacéo no pais e tido alguns produtos de ambito nacional
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— tais como os referenciais, parametros e propostas curriculares publicados no final da
década de 1990.

A visdo de leitor/produtor de textos presente nestes referenciais €, em geral, a
de um usuario eficaz e competente da linguagem escrita, imerso em praticas sociais e
em atividades de linguagens letradas que, em diferentes situa¢cdes comunicativas, se
utiliza dos géneros do discurso para construir ou reconstruir 0s sentidos de textos que
|é ou produz.

Para participar politicamente como cidaddo de uma sociedade complexa como
a nossa, uma pessoa precisa ter acesso a um conjunto de informacdes e pensar uma
série de problemas que extrapolam suas vivéncias imediatas e exigem o dominio da
escrita e da leitura.

Portanto, ter o dominio da escrita e da leitura significa qualificar o individuo para
atuar em uma realidade soécio-historica e cultural como cidad&o capaz de participar em
uma sociedade democrética, na qual a utilizacdo da leitura e da escrita tem diferentes
propdsitos. Entretanto, uma pessoa pode aprender a ler e a escrever, tornar-se
alfabetizada, mas ndo necessariamente estar apta a participar de determinadas praticas
letradas.

Textos séo objetos simbadlicos que pedem para serem interpretados. Leitores
procuram entender de que tratam os textos, acompanhando seu encadeamento e
progressdo, analisando suas implicagcbes, aderindo ou ndo as proposicoes
apresentadas por seus autores. Os textos nunca dizem tudo, sempre ha uma
dependéncia interpretativa do leitor. Por isso € que se diz que a pratica da leitura se

realiza como interacéo entre textos e leitores.
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Entende-se assim que a formacédo de um leitor requer diferentes investimentos
envolvendo a identificacdo, discernimento e compreensdo de diferentes textos, que
estdo em diferentes contextos sociais. Portanto, possibilitar aos estudantes reconhecer
e conhecer diferentes textos é tarefa da escola. Dessa forma, o estudante podera ativar
suas hipdteses para possiveis conteudos, em detrimento de outros, e se preparar para
ativar estratégias favoraveis a uma leitura mais significativa.

Vemos assim que promover a EJA é importante para responder aos imperativos

do presente e também para garantir melhores condicfes para as proximas geracoes.

2.5. O ensino de Ciéncias

Ainda que anteriormente tenhamos citado alguns avancos no campo da EJA,
isso ndo significa que ditos avancos sejam suficientes para o ensino e o aprendizado de
Ciéncias. Atualmente, as pesquisas e as propostas nesse campo seguem se
manifestando como uma tarefa necessaria. Este é outro dentre os aspectos que
justificam esta pesquisa.

E importante reforcar que as motivacdes que levam alguém a retornar ao
ambiente escolar, seu momento de vida no reingresso, seus objetivos e perspectivas
dentro e fora da sala de aula sao todos distintos daqueles de alunos do ensino regular.

O professor geralmente encontra pouco material de apoio e raros instrumentos
de reflexdo que permitam promover a necesséaria adequacao de préaticas e conteudos
ao universo dessa modalidade de ensino. Além disso, muitos professores denotam uma

compreensao equivocada de que as acdes na EJA devem ser uma reducdo, uma

compactacdo do que é praticado nos diferentes niveis do ensino regular. Com isso, 0
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professor encontra materiais desconectados da realidade de sua classe e sente-se
bastante s6 no momento de preparar e organizar suas aulas.

Em Ciéncias, a situacdo nao € diferente. Em muitos casos, ocorrem, ainda,
outros complicadores: por um lado, o conhecimento cientifico expande-se velozmente e
0S meios de comunicacao sao ageis em noticiar novas descobertas e aplicacdes desse
conhecimento, 0 que traz demandas, indagacfes e questionamentos por parte dos
alunos. Por outro, o professor € pressionado a dar conta de todo o contetudo
tradicionalmente abordado em Ciéncias, percorrendo listas extensas de assuntos e
temas, em uma tarefa que, por vezes, resulta desestimulante e improdutiva.

O ensino de Ciéncias no contexto da EJA deve considerar, por isso, tanto a
realidade que é propria da disciplina como também as especificidades e as expectativas
dos alunos e professores.

O perfil do aluno da EJA é bastante heterogéneo, o que nao pode ser
desconsiderado. Tal assimetria se verifica jA na prépria diferenca de idade entre os
diversos alunos.

Diante desse cenario, a disciplina de Ciéncias tem contribuicdo significativa a
prestar na formacgéo desses estudantes, ndo somente pelos conteddos e assuntos que
aborda, mas porque propicia 0 contato com 0s mecanismos de producdo do
conhecimento cientifico e tecnologico, condicdo necessaria para sua formacdo como
cidadéo consciente e critico.

Diferentemente do que ocorre no ensino regular, na EJA o aluno ja teve a
oportunidade de vivenciar experiéncias multiplas e variadas. Nesse cenario, a disciplina

de Ciéncias surge como possibilidade nova de interpretacdo de um universo
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razoavelmente conhecido em determinados aspectos. Colabora, portanto, no processo
de explicacéo e entendimento do mundo, quase como uma redescoberta.

O conhecimento cientifico, por sua vez, passa a ser compreendido como
construcdo historica e social, baseado em procedimentos que sdo proprios e em
evidéncias observaveis, deixando de ser encarado apenas como crenca alternativa ou
mais uma explicacéo possivel entre tantas outras.

Em um tempo caracterizado pela velocidade do acesso a informacdo, em que
tomamos conhecimento de um fato quase no mesmo instante em que ele é gerado, o
papel do professor como mero transmissor da informacdo deve ser repensado e
guestionado. Assim, as exigéncias da sociedade contemporanea impéem a EJA e,
consequentemente, a disciplina de Ciéncias a formacédo integral do ser humano e a
consciéncia de suas potencialidades.

O ensino de Ciéncias ndo pode se reduzir apenas a transmissao de
informacBes. E preciso um ensino que prepare os seus alunos para atender as
necessidades da sociedade atual. E ao professor “cabe planejar, implementar e dirigir
atividades didéaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esforco de
acao e reflexdo do aluno, procurando garantir aprendizagem efetiva.” (BRASIL, 1998a,
p.22).

Cabe ao professor, em sua pratica pedagogica na EJA, refletir sobre seu fazer
pedagogico, ndo com vistas a uma mera revisdo, mas antes com 0 objetivo de
transforma-lo, de compreender suas acoes e ter a dimenséo do seu ato de ensinar.

Portanto, um processo de ensino e aprendizagem comprometido com a

formacdo de pessoas capazes de responder as exigéncias da sociedade atual deve
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centrar a sua atencao, entre outras coisas, em garantir aos alunos o desenvolvimento
da competéncia para compreender o que se |é.

A compreensdo de textos escritos tem sido alvo de estudiosos de diferentes
areas do conhecimento, dentre elas, a Psicologia Cognitiva — 0 que tem gerado
abundante material de informacdes a respeito de como se desenvolve a capacidade de
compreender materiais escritos.

Tendo por embasamento esse referencial tedrico, abordaremos no proximo
capitulo como determinados mecanismos cognitivos possibilitam ao leitor a

compreensdo textual.
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3. COMPREENSAO TEXTUAL

3.1. Compreenséo da leitura na perspectiva da Psicologia Cognitiva

O comportamento de ler com compreensdo representa uma importante
habilidade, tanto para o estudante, quanto para o profissional e para qualquer individuo
na sociedade atual. Para o estudante, na medida em que € uma condicdo fundamental
para o seu bom desempenho, visto que qualguer componente curricular nas diferentes
modalidades de ensino conta com a leitura e sua compreensdo como veiculo de
obtencdo de informacfes necessarias ao seu desenvolvimento. Para o profissional e
para o individuo, na medida em que resulta no desenvolvimento de repertérios
necessarios para atividades vocacionais e ndo vocacionais. E fundamentalmente
através da leitura e da sua compreensao que qualquer profissional tem a possibilidade
de se aperfeicoar, de manter-se atualizado em relacdo ao conhecimento produzido em
sua area de atuacdo; assim como €, em grande parte, através da leitura que qualquer
individuo se mantém informado com relagdo aos acontecimentos de sua época.

Considerando esses contextos e tendo em vista a importdncia e a
complexidade que envolve questdes relativas a compreensdo em leitura, faz-se
necessario considerar os diferentes aspectos e habilidades relacionados a essa
compreensao: no ambito individual é preciso levar em conta a natureza das dificuldades
do leitor, que podem ser: falha no processo de decodificagéo, auséncia de vocabulario,
questdes relativas a integracdo das informacdes e a memoria de trabalho, deficiéncia
na capacidade de realizar inferéncias, entre outras. No ambito social, a oportunidade, o

incentivo e a valorizacdo da leitura sdo fatores determinantes para o desenvolvimento

da compreensdao em leitura. No ambito escolar, a falta de procedimentos didatico-
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pedagogico explicitos no ensino da compreensdo em leitura. No ambito textual, a
adequacao parece ser relevante, ja que o uso de palavras desconhecidas, sentencas
longas, categorias gramaticais e conteados complexos podem comprometer a
competéncia em compreender textos.

A questdo da compreensdo em leitura tem sido objeto de muitas pesquisas em
diversos paises. InUmeros pesquisadores tém se dedicado a estudar os mecanismos e
0 porqué das diferencas na capacidade dos leitores em compreenderem textos.

Para compreender esse processo, estudos fundamentaram-se, a partir da
década de 70, em teorias da Psicologia Cognitiva que trata do desenvolvimento de
estruturas cognitivas, ou seja, capacidades internamente organizadas que o individuo
usa para guiar seus proprios processos.

Por isso, conforme ja anunciamos no inicio, este estudo serd fundamentado
pela Psicologia Cognitiva, a fim de compreender como determinados processos
linguisticos e cognitivos possibilitam ao leitor tornar-se um leitor competente.

Em relacdo aos processos linguisticos, Spinillo (2008), destaca: a habilidade de
decodificacdo, aspectos sintaticos e conhecimento de vocabulério. No que se refere aos
processos cognitivos, a autora destaca: a memoria de trabalho, a capacidade de
monitoramento e a capacidade de estabelecer inferéncias.

Para entendimento desses processos linguisticos e cognitivos e suas
consequéncias na compreensao, tratar-se-a muito brevemente da importancia dos

conhecimentos adquiridos antes mesmo do processo de alfabetizacao.
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3.2. Fatores implicitos e explicitos para a compreenséao textual

Muitos conhecimentos séo resultados das experiéncias reais vivenciadas pelo
individuo.  Segundo  Gombert (2003), esses conhecimentos adquiridos
espontaneamente pelo individuo denominados “conhecimentos implicitos” ou
“epilinguisticos” desenvolvem-se naturalmente, ou seja, séo utilizados automaticamente
sem que seja necesséaria reflexdo por parte do individuo.

Para Gombert (2003), os conhecimentos implicitos séo insuficientes para
instalar no leitor o conhecimento consciente de regras a serem aplicadas para ler
corretamente e consequentemente adquirir a compreensao textual, mas sédo condigéo
indispensavel para que ocorra a aprendizagem explicita da linguagem.

A aprendizagem explicita, por outro lado, reflete a capacidade do individuo em
usar intencionalmente seus conhecimentos e corresponde diretamente ao efeito do
ensino formal. Portanto, a aprendizagem explicita € dependente das reflexdes
conscientes que o sujeito faz sobre o objeto de conhecimento.

Sendo a compreensdao textual uma atividade cognitiva complexa, sua
aprendizagem requer que o individuo desenvolva ndo apenas processos ou habilidades
linguisticas implicitas, mas uma consciéncia explicita dos processos cognitivos e
linguisticos que envolvem essa atividade.

Deste modo, os aspectos explicitos devem ser ensinados por meio da
educacgéo formal que tem lugar na escola, que requer o ensino direto e sistematico de
diferentes conteudos. Assim sendo, ao ingressar na escola, o estudante necessita

desenvolver as habilidades que o levardo a compreensao textual.
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Para Gombert (2003),

A aprendizagem explicita é absolutamente necesséaria para dotar as
criancas com as ferramentas que elas precisam para a leitura [...],
mesmo quando a leitura se tornar automética, a aprendizagem explicita
€ necessaria para o controle consciente da leitura, feito pelo leitor, por
exemplo, no caso de palavras desconhecidas (2003, p.5).

Maluf e Gombert (2008) esclarecem que os aspectos explicitos ndo excluem os
aspectos implicitos, na verdade, eles sdo complementares e fundamentais no processo
de ensino e aprendizagem.

Na verdade, as aprendizagens implicitas evoluem continuamente estimulando o
sistema cognitivo do aprendiz, ativando os seus conhecimentos implicitos que séo
continuamente reorganizados e evoluem progressivamente na direcdo da leitura
proficiente.

Tendo em vista a importancia dos conhecimentos implicitos e explicitos para se
tornar um leitor proficiente, descreveremos a seguir alguns processos linguisticos e
cognitivos envolvidos na aquisicdo da leitura e da compreensdo que permeiam este

estudo.

3.3. Decodificagdo e o Reconhecimento de palavras

As dificuldades de leitura implicam normalmente uma falha no reconhecimento,
ou a compreensdo do material escrito. O reconhecimento € 0 mais basico dos
processos, ja que o reconhecimento de uma palavra é prévio a sua compreensao.
Também ha de se considerar que uma decodificacdo deficiente leva a uma

compreensdo pobre; entretanto, uma boa decodificacdo ndo € garantia de

compreensao.
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Segundo Citoler (1996), a decodificacdo ou o reconhecimento de palavras
implica a discriminacdo das letras isoladamente e em grupo e a capacidade do
individuo de compreender como se relacionam os simbolos graficos e os fonemas.
Nessa perspectiva, as operacdes envolvidas no sentido de automatizar a decodificacéo
e o0 reconhecimento das palavras é o ponto de partida para a aprendizagem da leitura.

Conforme Maluf (2003, p. 10), “aprender a ler e escrever € aprender um modo
totalmente novo de compreender e de representar o mundo em que vivemos”, a partir
do qual o aprendiz comeca primeiramente aprendendo que se pode escrever aquilo que
se fala.

Dessa forma, para ler, € necessario relacionar representacdes ortograficas das
palavras encontradas as representacdes fonoldgicas e semanticas a elas associadas,
portanto, ler ndo é o mesmo que compreender. Braibant, (1997) e Gombert, (1992)
distinguem a leitura em dois componentes essenciais: a decodificacdo e a
compreensao.

A decodificacdo implica na identificagdo das letras grafadas isoladamente ou
em grupo, o que permite reconhecer a palavra. Ja a compreensdo em leitura significa a
capacidade de dar significado as informacgdes grafadas recebidas (Perfetti, 1992).

Percebe-se que a decodificacdo € uma condicdo necessaria para que a
compreensao em leitura ocorra. Isso significa que o leitor, ao deparar-se visualmente
com as letras grafadas, deve transformar os grafemas (letras) em fonemas (sons da
fala), e faz isso fixando sua atencdo nas palavras. Assim, tem-se em Pinheiro (2005 p.
19) que “aprender a ler consiste essencialmente em adquirir as competéncias para

decodificar”.
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Corroborando com Braibant e Gombert, Morais (1996) ratifica que o
reconhecimento das palavras € o componente especifico da compreensdo textual.
Contudo, chama a atencéo para o fato de que apenas reconhecer palavras ndo basta
para que haja compreenséao.

Segundo afirma, o reconhecimento das palavras é mais importante no inicio da
aprendizagem da leitura, pois esse reconhecimento de palavras escritas no inicio da
aprendizagem da leitura torna-se automatizado cedendo lugar a um sistema mais
complexo. E a partir dai que a compreensdo podera ocorrer.

Vemos assim, que para um leitor tornar-se proficiente na leitura, ou seja, capaz
de compreender o que |, é necessario primeiramente reconhecer as palavras. Com
essa competéncia plenamente desenvolvida, podera utilizar outras competéncias
cognitivas, como atencdo e memoria para a compreensao textual.

Pesquisas em psicologia cognitiva da leitura tém se dedicado, principalmente, a
elaboracdo de modelos do funcionamento cognitivo do leitor competente.
Independentemente das caracteristicas especificas desses modelos propostos, todos
destacam que o0 reconhecimento das palavras é condicdo essencial para a
compreensao textual.

Atualmente, existem trés tipos de modelos que permitem entender como ocorre
o reconhecimento de palavras; os modelos de dupla-via (pressupdem a existéncia de
um vocabulario interno, no qual sdo armazenadas todas as palavras novas), 0s
modelos por analogia (reconhecem que os conhecimentos sobre as palavras ja lidas e
armazenadas na memoria podem ser utilizadas para pronunciar palavras novas) e os

modelos conexionistas (admitem que o reconhecimento das palavras seja produzido
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pela ativacdo do sistema de tratamento das letras e das informacfes fonologicas e
semanticas associadas a essas letras) (Sousa, 2005).

Esse reconhecimento de palavras deve-se ao fato de ser impossivel
compreender um texto sem identificar, ao menos, uma parte das palavras que ele
contém (Cardoso-Martins; Cmichalick & Pollo, 2006). Mesmo que o leitor ndo necessite
de um acesso integral ou particular a toda a informacdo visual presente no texto
(palavra a palavra), para compreendé-lo é necessario que ele possua um arsenal,
tratando-se de memoria, de itens lexicais que o auxiliem na identificacdo das palavras
gue surgirdo durante a leitura.

Apesar desse conhecimento sobre o processo de decodificacdo e do
reconhecimento de palavras para a compreensao textual, ndo se tem, contudo,
verificado, na educacdo formal, a transposicdo do saber cientifico-pedagdgico
disponivel nesse dominio para o campo da pratica efetiva dos professores. Pelo
contrario, esse manancial de conhecimento continua confinado aos ambientes restritos
da pesquisa ou a iniciativas pedagdgicas isoladas.

Nesse sentido, a aquisicdo de todo um conjunto de competéncias de que 0s
bons leitores necessitam para compreender o texto continua a estar dependente de um
percurso moroso de descoberta — a que nem todos naturalmente chegardo —, do
contato ocasional com essas formas de atuacdo, ou da sorte de se beneficiarem de
circunstancias privilegiadas, mas raras, de ensino intencional.

Desta forma, nega-se ao aluno a oportunidade de estudar o texto de maneira
mais eficaz e produtiva para o seu aprendizado, desenvolvimento de suas habilidades e

aperfeicoamento de sua competéncia em compreensao textual.
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Ensinar para a compreensdo implica perguntar-se: de que modo se deve
ensinar para que os estudantes realmente compreendam?

Ao lado da relevancia da habilidade de decodificacdo e do reconhecimento de
palavras para a leitura e sua compreensao, faz-se necessario, portanto, dar énfase a
habilidade de inferir. O desenvolvimento dessa habilidade é o principal objetivo desta

pesquisa.

3.4. Habilidade Inferencial

Estudos relacionados ao desenvolvimento da compreensao reconhecem que a
habilidade de produzir inferéncias esté intimamente ligada a compreensdo durante a
leitura. Por isso, a nocdo de inferéncia é primordial para quem deseja explorar e
entender o processo da compreensao textual.

Segundo esses estudos, o texto, por ndo transmitir todas as informacdes de
forma explicita, exige do leitor que 0 mesmo construa hipéteses e reflita sobre as
informacgdes que lhes sdo apresentadas estabelecendo dessa forma relagbes com seus
conhecimentos internos. Para estabelecer essas relagcbes, o leitor durante a leitura
gasta grande parte do tempo hipotetizando significados que n&o se encontram
explicitos no texto.

Dessa forma, a compreensdo estaria relacionada a um processamento de
informacgdes contidas no texto lido, conectando-as com o contetdo que o leitor dispde
para dar significado e, assim, entendé-lo. Esse processo utilizado pelo leitor faz parte

da geracédo de inferéncia, e € essencial para que haja compreenséo.
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Diferentes definicdes de inferéncia podem ser encontradas, sendo que as de
Kintsch e Van Dijk estdo entre as mais citadas, e as utilizaremos aqui.

Kintsch e Van Dijk (1978) referem-se as inferéncias como sendo as ligacdes
estabelecidas entre as informacdes implicitas oferecidas pelo escritor e as relacées com
0 conhecimento prévio do leitor. Apontam as mesmas como responsaveis pela
compreensao extratextual, ou seja, pela interpretacdo de pressuposicdes e ideias
subentendidas.

Marcuschi (1985) afirma que podem surgir inferéncias ndo autorizadas, ou seja,
aguelas que nao sdo motivadas pelo proprio texto. Sdo consideradas violacdes de
esquemas e de estruturas conceituais demonstrando a intencdo do leitor em tentar
modificar o texto do autor, tomando por base apenas a intencao critica.

De acordo com Marcuschi (1989, p.34), as inferéncias “sdo processos
cognitivos que implicam a construcdo de representacdo semantica baseada na
informacgédo textual e no contexto”, sendo justamente a capacidade de reconhecimento
da inteng&o comunicativa do interlocutor e, mais precisamente, do autor.

Graesser, Singer e Trabasso (1994) afirmam que uma teoria de compreensao
textual deve associar a producdo de inferéncias ao modelo situacional. Definem o
modelo situacional como uma representacdo mental de personagens, ambiente,
eventos, que sdo mencionados em clausulas explicitas ou que sdo satisfeitas em
inferéncias pelo conhecimento de mundo.

Ja Cain e Oakhill (1999) defendem que a atividade inferencial € um fator
essencial no processo de comunicacédo e compreensado em geral, podendo ser descrita

como um “ato que envolve raciocinio légico e criativo”.
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Delllsola (2001) afirma que inferéncia € um processo cognitivo que gera uma
informacdo semantica nova a partir de uma informacdo semantica anterior, em um
determinado contexto. Isso significa que o leitor busca conhecimentos adquiridos pela
experiéncia de vida com os quais preenche as informacdes ndo explicitas no texto.

Embora haja uma variedade de definicbes e tipos de inferéncias, € importante
observar que todas elas se referem a duas caracteristicas basicas: o acréscimo de
informacédo ao texto e a conexdo de partes do texto com o objetivo de preencher
lacunas de sentido. Essas duas caracteristicas juntas mais elementos do seu
conhecimento prévio possibilitardo ao leitor fazer deduc¢des necessarias a compreensao
textual.

Portanto, para compreender um texto, o leitor precisa ligar as ideias dentro do
texto e ativar seu conhecimento geral para compreendé-lo. Ou seja, para compreender
um texto, o leitor precisa fazer inferéncias que podem ser elaboradas tanto a partir das
relacdes entre os elementos do préprio texto como através das relacbes entre estes e
seu conhecimento.

Devemos salientar que se faz necessario estabelecer limites para o que seja
ou ndo inferéncia. O leitor deve respeitar as indicacbes do texto, e ndo seguir
cegamente a sua vontade. Muitas vezes é preciso procurar limites que o proprio texto
estabelece para o que seja ou ndo uma inferéncia possivel.

Os conceitos de inferéncia costumam ser muito abrangentes, por essa razao,
neste estudo optamos em descrever apenas dois tipos de inferéncias: as conectivas e

as elaborativas.
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As inferéncias conectivas sao feitas com o0 objetivo de estabelecer coeréncia
entre diferentes partes do texto. Esse tipo de inferéncia estabelece relacbes temporais,
espaciais, logicas, causais e intencionais.

As inferéncias elaborativas geram expectativas do que vai acontecer no texto,
ou seja, ativam no leitor informacdes que podem ser Uteis a compreensao facilitando o
processamento de partes posteriores do texto. Portanto, ndo desempenham papel no
estabelecimento da coeréncia local do texto.

Dessa maneira, as inferéncias permitem ao leitor chegar a um entendimento
gue ultrapassa a mera compreensao literal do texto e atingir o que, apesar de nao
expresso, é legitimo depreender, ou seja, permite extrair novas informacdes a partir do
gue esta escrito, evocar informa¢cfes que devem ser adicionadas ao texto e, assim,
completa-lo.

Como atividade cognitiva e intencional, verificamos que a inferéncia € uma
habilidade essencial para a compreenséo textual. Por isso, neste estudo a proposta de
intervencéo foi a de levar o aluno a refletir sobre o texto como um todo ou partes dele,
tratando-o como um objeto de andlise. Essa atividade possibilitou ao mesmo mobilizar
recursos a partir de julgamentos, raciocinios e interpretacdes de informacdes, para

responder adequadamente aos objetivos do texto lido.

3.5. O modelo de compreenséo textual de Kintsch

A Psicologia Cognitiva, ao longo dos anos, tem procurado compreender e
descrever 0s mecanismos que possibilitam a compreensao textual. Dentre as diversas

teorias existentes sobre o tema, a teoria do processamento humano das informacdes
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tem contribuido amplamente para uma melhor compreensdo das diversas operacdes
elementares e complexas que interferem nesse tipo de compreensao.

Tendo em vista a complexidade do processo de compreensdo de textos, neste
estudo optou-se pelo modelo de compreensao textual de Kintsch (1998). Este modelo é
dividido em duas fases: Construcao-Integracao (CI).

A primeira fase desse modelo € denominada de constru¢do, na qual o leitor
constroi um modelo mental mediante os significados das palavras e das proposi¢coes do
texto, formando interconexdes entre elas. A segunda fase, denominada integracao,
ocorre sempre que o leitor acrescenta uma nova informacéo ao texto lido.

Para entendermos melhor como ocorre a leitura e consequentemente a
compreensao textual no modelo acima descrito, faz-se necessario atentar para outro
fato importante e que tem papel crucial no processo inferencial, que € o modo como o
conhecimento é armazenado na memoria.

Kinstch e Van Dijk (1983) centram suas atencbes na integracdo textual, na
administracdo da informacédo textual, na memoéria de trabalho e na memoaria de longo
prazo. Segundo 0s autores, o leitor somente processa pequenas por¢des do texto, isso
se da em funcdo das limitagbes impostas pela memoéria de trabalho. Assim, o
processamento de leitura se efetua em ciclos, durante os quais se toma um pequeno
namero de proposicdes presentes no texto. Essas proposi¢des irdo conectar-se com as
que estdo na memoaria de trabalho ou na memdria de longo prazo.

Apoés o0 processamento das proposi¢cdes, uma parte sera retirada da memoria e
encaminhada para a memoria de longo prazo, onde provavelmente ficardo
armazenadas. Este armazenamento de proposicées na memoria de longo prazo teria

como objetivo reduzir a quantidade de material na memaria de trabalho.
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A outra parte das proposi¢cdes presentes na memoria de trabalho sera utilizada
para iniciar um novo ciclo de processamento de proposi¢des. As proposicdes que nao
se conectarem se desprenderdo da memoria de trabalho e serdo descartadas, pois sao
irrelevantes. Segundo esses autores a memoaria de trabalho armazena proposicées ao
invés de palavras isoladas no texto.

As proposicdes que se mantiveram na memoria de trabalho que sdo as mais
recentes e mais importantes para o leitor serdo interconectadas com outras partes do
texto e, em seguida, serdo utilizadas para o segundo ciclo de processamento. Os
autores salientam que a probabilidade do leitor lembrar-se de uma proposi¢cao depende
do nimero de ciclos em que elas estiveram presentes durante a leitura.

Kintsch (1998) define a compreensdo como um processo sequencial, onde cada
proposicao tem que ser processada para posteriormente ser organizada e integrada a
um todo.

Na primeira fase, os significados extraidos do texto formam um todo coerente e
cada ideia deve guardar uma relagdo precisa com o resto. E o que os autores
denominam como texto-base. Nesta primeira fase, diferenciam-se trés niveis estruturais
do texto: microestrutura, macroestrutura e superestrutura.

Para esses autores, em um primeiro momento, o individuo adquire a habilidade
de compreender palavras e frases, ou seja, microestruturas, utilizando-se da
capacidade associativa da memdria que o habilita a decodificar e a estabelecer as
relacbes lexicais e sintaticas. Posteriormente, quando a capacidade inferencial ja se
desenvolveu, passa a relacionar as microestruturas, organizando-as em

macroestruturas. De acordo com os autores, qualquer uma dessas fases necessita ser

aprendida antes de tornar-se automatizadas.
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Assim, a microestrutura diz respeito as representacdes semanticas
(proposicdes) individuais e suas relacdes tornam possivel a coeréncia local do texto,
possibilitando iniciar a compreensdo textual, a macroestrutura € um conjunto de
proposicdes que serve para dar sentido a estrutura global de significado de um texto
determinando a organizacao tematica e a coeréncia textual.

Portanto, para o leitor passar da micro para a macroestrutura € necessario que
as proposicdes sejam entendidas como componentes ou partes de um todo mais
complexo, como exemplos de um conceito mais geral ou, finalmente, como mais
relevantes ou globalizadoras que as restantes.

Para os autores, a forma de fazer a transposicdo da micro para a
macroestrutura € a atividade de resumo e, para compreender um texto, devemos
encontrar as proposicdes globais em torno das quais cada um dos significados
particulares encontram um sentido, conectando estas proposicoes.

A superestrutura € também uma estrutura global e possibilita identificar os tipos
de textos. A superestrutura permite ao leitor levantar hipéteses sobre assuntos que
serdo tratados no texto (Barrera & Nobile, 2010).

Pode-se perceber, entdo, que as estruturas destacadas por Kintsch e Van Dijk
(1978) desempenham um papel importante no processo de compreensao textual. Isso
se deve ao fato de explicarem de maneira satisfatéria ndo s6 como acessamos
inumeras informacdes durante a leitura, mas principalmente como estas informacdes
sdo armazenadas e organizadas na memoria.

A segunda fase de compreensdo denominada pelos autores como modelo
situacional supde a integracdo das informacfes do texto com o resto de Nnossos

conhecimentos até fundirem-se. Nesse caso, 0 que retemos em nossa mente nao € o
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texto, mas o mundo ou a situacdo a que se refere. A elaboracdo de um modelo de
situacdo nos permite usar criativamente a informacéo, respondendo a perguntas cujas
respostas ndo estao literalmente no texto.

Kintsch e Van Dijk (1978) chamam a atencado para o fato de que um texto pode
ser lido com diferentes objetivos, nesse sentido cabe ao leitor selecionar uma meta que
possibilite a aproximacdo com o texto. Em seguida, € necessario prever e ordenar as
acOes que permitirdo compreender o texto lido.

Kintsch e Van Dijk (1978) salientam ainda sobre a importancia das inferéncias
na compreensao textual. Eles defendem as inferéncias como sendo as ligacGes
estabelecidas entre as informacBes implicitas no texto e as relacbes com o
conhecimento do leitor. Referem-se as mesmas como sendo as responsaveis pela
interpretacdo e ideias subentendidas.

Os autores esclarecem que, ao compreender, ndo nos limitamos a colecionar
os significados das palavras que lemos. Na verdade o que ocorre € o estabelecimento
de relagbes entre os significados dessas diferentes palavras que constituem o texto,
dando assim, um sentido mais amplo e completo ao mesmo. Na verdade o que o leitor
rettm em sua mente ndo sdo as palavras em si, mas sim, as relagcdes entre os
significados dessas palavras.

Portanto, a compreensao textual inclui varios processos cognitivos inter-
relacionados. Deste modo, um estudo que investigue um desses processos como a
habilidade de realizar inferéncias para a compreensdo textual pode auxiliar no
entendimento das demandas cognitivas envolvidas nos processos de compreensao

textual.
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Como este estudo esta relacionado a compreensao textual de jovens e adultos,
no préximo capitulo produzimos uma reflexdo em torno de pesquisas relacionadas

compreensao textual de jovens e adultos.
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4. REVISAO DA LITERATURA SOBRE COMPREENSAOEM LEITURA

A leitura, e sua compreensédo, tem sido a atividade escolar mais frequente
através dos tempos e por meio dela os professores esperam que seus alunos adquiram
novos conhecimentos. Parece muito importante que o professor avalie a capacidade de
compreensao de leitura de seus alunos para que, partindo das dificuldades detectadas,
possa planejar atividades adequadas.

Assim, esse capitulo tem por objetivo apresentar um levantamento de estudos
realizados sobre a compreensao textual. InUmeros estudos empiricos desenvolvidos
tém evidenciado que o bom desempenho na aprendizagem estd diretamente
relacionado a capacidade de compreensdo; entretanto, ndo encontramos pesquisas
apenas com alunos da Educacdo de Jovens e Adultos, que é o foco desta pesquisa.
Dessa forma, foram descartados estudos realizados com alunos do Ensino
Fundamental regular e destacamos estudos realizados com estudantes do Ensino
Médio e Ensino Superior.

Ao verificar a compreensao textual em adultos, Silva e Witter (2008) realizaram
um estudo sobre a compreensdo de texto e desempenho académico em estudantes
universitarios de psicologia em diferentes disciplinas do curso. O objetivo foi verificar a
compreensdo em leitura e a sua correlagdo com disciplinas especificas e gerais.
Serviram como participantes 18 estudantes. Foram utilizados textos por meio do Teste
de Cloze para avaliar a compreensao textual. A andalise dos resultados demonstrou que
o desempenho dos alunos ficou aguém do esperado. As pesquisadoras salientam a
necessidade de promover estratégias especificas e treino regular para que se mude a

competéncia em compreensao de texto.
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Diante da andlise e das conclusbes das pesquisadoras, fica evidente a
importancia de se oferecer aos alunos praticas pedagogicas que realmente ensinem a
compreender os textos disponibilizados em sala de aula. Para isso, é necessario que 0s
professores conhecam e entendam o0s processos envolvidos na aprendizagem da
compreensao. A inferéncia, pela sua complexidade e por ser considerada o cerne da
compreensao de textos em diversos modelos tedricos, como é o caso, por exemplo, do
Modelo Construcdo-Integracdo de Kintsch, necessita, sobretudo do ponto de vista
educacional, ser ensinada. Isso porque se entende que a compreensdo ndo se
desenvolve espontaneamente apds a aprendizagem da leitura, em todas as pessoas.
Se assim fosse, ndo haveria nenhum leitor com dificuldades na area.

Em outro estudo realizado por Cunha e Santos (2006), foram avaliadas as
habilidades de compreensdo em leitura e escrita em universitarios ingressantes. As
pesquisadoras exploraram as relacdes existentes entre essas duas habilidades.
Participaram desta pesquisa 134 estudantes dos cursos de Psicologia, Administracao,
Andlise de Sistemas, Computacédo e Farmacia. Utilizou-se um texto em Cloze - de Luis
Fernando Verissimo - para avaliar a compreensdo em leitura e uma redacdo para
avaliar a escrita. Os resultados indicaram que quanto menor a compreensdo em leitura
maior o numero de erros nos topicos gramaticais, evidenciando uma correlagcéao entre as
habilidades avaliadas. As analises no Cloze evidenciam que o desempenho dos
universitarios esta bem aquém do que seria desejado nessa etapa de escolarizacao.
Conclui-se dessa forma que a boa compreenséao esta associada ao desenvolvimento de
habilidades de leitura e escrita.

Nesse sentido, Witter (1997) destaca que quando o leitor atinge um bom nivel

de compreensdo, passa a utiliza-la como ferramenta da propria leitura. Segundo a
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autora, com a pratica, o leitor passa a descobrir, construir e dar significado a novos
conhecimentos e, por meio dela, desenvolve-se também como escritor.

Santos, Vedramini, Suehiro e Santos (2006) compararam o0 nhivel de
compreensao em leitura em estudantes de Psicologia. Foram sujeitos da pesquisa 113
alunos do 1° ano e 65 do 4° ano, totalizando 178 universitarios. Foi utilizado um texto
cientifico da area, trés questdes objetivas sobre as dificuldades percebidas e sobre as
estratégias utilizadas para a sua superacdo em leitura e aplicacdo de um teste de Cloze
em texto similar ao primeiro, com objetivo de avaliar a compreensdo em leitura. Os
resultados evidenciaram que o nivel de compreensédo esta aquém do desejavel tanto
para os alunos do 1° como para os do 4° ano. As autoras salientam que ler
compreensivamente € necessario para a vida académica e sugerem programas que
possibilitem aos alunos suplantarem suas dificuldades. Portanto, ndo cabe o mero
diagnoéstico das dificuldades em compreensdo. Ao se detectar as dificuldades é
indispensavel identificar as estratégias a serem utilizadas, de modo a aumentar as
possibilidades de sucesso.

O estudo realizado por Oliveira e Santos (2005) explorou a relacdo entre a
compreensao em leitura, o0 desempenho académico e a avaliacado da aprendizagem nos
cursos de Administracéo, Direito e Psicologia. Para verificar o desempenho dos alunos
no que tange a compreensdo em leitura e o desempenho académico, foram utilizados
dois textos preparados segundo a técnica de Cloze. Foi possivel concluir que ha
relacdo entre compreenséo em leitura e desempenho académico. Dai a necessidade de
se lancar m&o de um conjunto de estratégias que possam ajudar a abordar as tarefas

académicas com mais eficacia e eficiéncia.
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Maia (2004) investigou o0 processo inferencial na compreensdo textual em
adultos com diferentes niveis de escolaridade comparando-o com um grupo de criancas
da 32 série investigado por Mahon (2002). No que se refere ao grupo de adultos foram
participantes: 20 adultos com pouca escolaridade, matriculados na EJA e 20 adultos
universitarios. Os resultados obtidos pela autora concluiram que os adultos da EJA
apresentavam um padrdo de resultados semelhantes aos investigados por Mahon
(2002), inclusive quanto as dificuldades de compreensdo. Os universitarios se
distanciavam destes, apresentando um melhor nivel inferencial. Diante dos dados,
conclui-se que o nivel de escolaridade € fundamental na compreensdo de textos, mais
do que a idade.

Oliveira, Santos e Prime (2003) elaboraram um estudo sobre relacbes entre
compreensao em leitura e desempenho académico na universidade. Os pesquisadores
tinham como objetivo verificar se 0 nivel de compreensdo em leitura esta relacionado
com o desempenho académico em disciplinas de cursos das areas de ciéncias exatas,
humanas e bioldgicas. A pesquisa foi realizada com 412 universitarios ingressantes nos
cursos de Letras, Mateméatica e Odontologia. A compreensdo em leitura foi realizada
por meio de um texto utilizando-se a técnica de Cloze. Os dados demonstraram que
para aprender os conteudos especificos, ha a necessidade dos alunos terem a
habilidade de compreender os textos lidos. Percebe-se, assim, que os resultados dessa
pesquisa confirmam as conclusGes de Oliveira e Santos (2005) de que a compreensao
em leitura é determinante para o desempenho académico. Por isso, a utilizacédo
adequada de estratégias cognitivas, como, por exemplo, a inferéncia, € essencial no

processo de se compreender textos.
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Estudos realizados por Nassri (2002) com estudantes universitarios dos cursos
de Direito e Medicina avaliaram o desempenho da leitura e a influéncia do impacto
académico deste. Participaram deste estudo dois grupos de estudantes em cada um
dos cursos, sendo 62 do 1° ano e 62 do 5° ano, para poder analisar esta mudanca. Foi
observado que em ambos os cursos houve uma melhora no desempenho entre os
alunos do 1° em comparacao aos 5° ano, o que demonstrou uma possivel influéncia do
ambiente académico neste trabalho. Também se destaca que com a progressao do
curso universitario ha uma forte tendéncia em haver um aumento da complexidade dos
textos e exigéncias em relacao a leitura.

A partir dos estudos supracitados, constata-se que 0 ensino da compreensao
em sala de aula é fundamental para a ampliacdo do conhecimento e,
consequentemente, para o0 bom desempenho dos alunos nos diferentes niveis de
escolarizacdo, uma vez que compreender textos possibilita ao homem desenvolver a
capacidade critica e a sensibilidade para pensar melhor, comparar ideias e conquistar
novos conhecimentos.

Assim, podemos considerar a compreensdo textual como um modo de
interrogar, questionar e explorar a escrita, tendo, como resultado, a formacgéo do
individuo, ao trazer, para seu universo, possibilidade de sentidos que desafiam suas
verdades, desestabilizando-o e o levando a se reestruturar.

Diante dessa realidade, torna-se imperativo um estudo voltado para alunos da

EJA e o papel da compreensdo em sua formagao.
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5. PROBLEMA E OBJETIVO

Esta pesquisa insere-se na Psicologia do Desenvolvimento, na abordagem
tedrica da Psicologia Cognitiva e, mais especificamente, na Ciéncia Cognitiva da
Leitura.

Conforme demonstrado no referencial tedrico, diferentes pesquisas
evidenciaram que o bom desempenho dos estudantes em diferentes etapas e
modalidades de ensino esta diretamente relacionado com a eficiéncia na capacidade de
compreender textos escritos. Evidenciaram também, que programas de intervencao
podem melhorar significativamente a capacidade de compreensao.

No gue tange a compreensao textual, observa-se que muitos alunos da EJA
dos dultimos anos do Ensino Fundamental apresentam sérias dificuldades nessa
habilidade, uma vez que ndo demonstram capacidade de abstrair as ideias mais
relevantes do texto e apresentam, apenas, capacidade de decodificacdo. No entanto, o
ensino de Ciéncias ainda esta sendo oferecido, como vimos no capitulo 2, que tratou do
ensino de Ciéncias para jovens e adultos, utilizando procedimentos que se baseiam na
leitura de textos, fazendo com que a aprendizagem de Ciéncias, na EJA, dependa em
grande parte da capacidade de compreensao dos textos lidos.

Como a compreensdo textual requer diferentes capacidades cognitivas e
linguisticas, optou-se, neste estudo, pelo desenvolvimento da habilidade cognitiva de
inferir, dada sua importancia para a compreensao textual. Assim, esta pesquisa se
propbe a analisar os resultados de um programa de intervencdo voltado para a

habilidade de fazer inferéncia e compreenséao textual.
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Sendo assim, reafirmamos o objetivo apresentado na introducéo deste estudo:
investigar os efeitos de um programa de intervencao aplicado a alunos das séries finais
do Ensino Fundamental da EJA sobre a habilidade de compreenséao de textos.

Para isso definimos como problema desta pesquisa verificar os efeitos de
atividades voltadas para o desenvolvimento de habilidades de fazer inferéncias durante
a leitura como estratégia para a compreensao textual em um grupo de alunos das

séries finais do Ensino Fundamental no componente curricular de Ciéncias da EJA.

Trés questdes nortearam esta investigagcao:

. Como se apresenta o reconhecimento de palavras em um grupo de alunos
da EJA?

o Como se apresenta a compreensao textual em um grupo de alunos da
EJA?

o Quais os efeitos de um programa de intervencéo para o desenvolvimento
de habilidades inferenciais ha compreenséao textual em um grupo de alunos da

EJA?

Pretende-se, dessa forma, contribuir para o avan¢o dos conhecimentos teoricos
e das praticas relacionadas ao ensino da habilidade de inferir e sua importancia para a
compreensao textual, no que diz respeito ao aprendizado do ensino de Ciéncias na
EJA. Os resultados obtidos poderdo, ainda, subsidiar propostas pedagogicas mais

adequadas para essa modalidade de ensino.
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No proximo capitulo faremos um delineamento do cenario da pesquisa,
apresentaremos os participantes envolvidos nesse estudo, a escola em que realizamos
a pesquisa e o cenario onde os dados foram coletados. Apresentaremos também os

procedimentos de andlise.



90

6. METODO

O presente estudo foi aprovado pelo Comité de Etica da Pontificia Universidade
Catdlica de Séo Paulo. O estudo foi de intervencéo experimental com realizacao de pré-
teste e pds-teste. O grupo de participantes das sessfes de intervencao foi constituido
com alunos das trés turmas da escola.

O programa de intervencéo foi desenvolvido em vinte encontros, divididos em
dois momentos ao longo dos meses de maio a setembro de 2013. Esses dois
momentos foram necessarios em funcdo do recesso escolar no més de julho.

No primeiro momento, foi realizado um contato com a escola no qual
esclarecemos 0s objetivos da pesquisa junto a Coordenacdo Pedagodgica e a Direcédo. A
apresentacao da pesquisa aos alunos e a assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (Apéndice A) foram feitos no primeiro encontro que antecedeu os pré-
testes.

O pré-teste ocorreu em trés dias consecutivos. No primeiro dia, utilizamos um
instrumento para avaliar a capacidade de reconhecimento de palavras e nos dois dias
consecutivos foram aplicados trés instrumentos para avaliar a capacidade de
compreensao textual.

ApOs o pré-teste, realizamos vinte sessdes de intervencdo, sendo 10 sessdes
nos meses de maio e junho e 10 sessdes nos meses de agosto e setembro de 2013. Ao
término das sessfes de intervencdo, aplicamos novamente 0S mesmos instrumentos
utilizados no pré-teste para avaliar a capacidade de compreensado textual, sendo

necessarios dois dias para tais aplicacoes.
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Foram observados os principios e os procedimentos éticos estabelecidos pelo
Conselho Nacional de Saude (CNS), tais como respeito a liberdade e privacidade dos
participantes, a ndo interferéncia nas rotinas da escola, assim como o carater

confidencial dos dados.

6.1. Local dacoletade dados e participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede publica de ensino municipal
situada na regido sul da cidade Sao Paulo, a uma quadra de uma avenida comercial
importante. H& facil acesso através de dnibus e metrd, o que permite que os alunos da
EJA, que trabalham ou moram em outras regidées, possam retornar as suas residéncias.

A escola atende uma populacdo com perfis semelhantes, ou seja, de média e
baixa renda oriundos de diferentes bairros. A area residencial no entorno da escola é
constituida por casas, prédios e a area comercial possui estabelecimentos de grande e
pequeno porte, como academias, padarias, supermercados, restaurantes e varias lojas.

A escola é bem estruturada, de porte médio e dispde de salas de leitura, de
informatica educativa, de multimidia, de material pedagogico e quadra poliesportiva. As
salas sao amplas, claras e arejadas.

A escola funciona em trés periodos: manhda e tarde atende alunos na
modalidade do Ensino Fundamental regular da 12 a 82 série e no periodo noturno
alunos na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos da 12 a 42 série que corresponde
a Fase | e da 5% a 82 série que corresponde a Fase Il do Ensino Fundamental. Cabe

salientar que cada fase é dividida em duas etapas.
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A escolha da escola se deu em funcdo do pesquisador lecionar na mesma e
esta oferecer ensino para jovens e adultos. Por uma questéo ética, serdo mantidos em
sigilo os nomes dos participantes, incluindo professores, unidade escolar, bem como a

localizacdo da mesma.

6.2. Instrumentos e Procedimentos

6.2.1. Participantes

O estudo foi realizado com 40 alunos matriculados nas trés turmas da
modalidade EJA - Fase Il da segunda etapa que equivale as 72 e 82 séries. Participaram
alunos de ambos os sexos com idade variando entre 15 e 54 anos, conforme se pode
ver no Quadro 1. Como se pode observar, 22 sdo do sexo masculino e 18 do sexo

feminino.

Quadro 1: Caracterizacdo dos alunos por sexo e faixa etaria.

MASCULINO

FEMININO
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O Quadro 2 especifica a frequéncia das idades dos participantes.

Quadro 2: Idade, frequéncia e porcentagem de alunos por idade.

Idade | Frequéncia | Percentual Percentual Cumulativo

As tarefas utilizadas no pré-teste, nas sessbes de intervencdo e no poés-teste
foram aplicadas a todos os alunos das trés turmas, num total de 75 alunos. No decorrer
da pesquisa, alguns alunos faltaram e outros desistiram dos estudos. Sé foram
incluidos na pesquisa os 40 alunos que participaram de todas as tarefas aplicadas nas
20 sessdes de intervencao. Todos eles acertaram no minimo 50% dos itens da Tarefa
de Reconhecimento de Palavras (TRP), resultado este tomado como indicativo de

capacidade basica de leitura, conforme detalharemos abaixo.
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6.2.2. Pré-teste

As tarefas do pré-teste foram: Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP) e

Tarefa de Compreensédo Textual (TCT).

6.2.2.1. Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP) — Anexo A

Foi utilizado o mesmo instrumento de Zanella (2007), cuja fonte original foi Komsi
(1997) -“Etude spécifique relative aux éléves en difficulté en lecture a l'entrée en
sixieme (Franga, 1997). O instrumento consistiu ha comparacdo de uma imagem e sua
escrita, analisando sua adequacdo quanto a fonologia e a semantica. A tarefa possui
cinco itens de treino e 90 itens de teste que se subdividem em trés grupos de 30 itens:
trinta imagens estdo relacionadas a palavra de escrita correta, 30 imagens estao
relacionadas a palavra escrita de forma correta, porém, semanticamente errada e 30
imagens estdo relacionadas a palavra escrita com erros fonolégicos. Os alunos foram
instruidos pelo pesquisador a fazer um circulo nos itens corretos e um X nos itens

incorretos, levando em consideracdo a semantica e a ortografia. Exemplo de cada

grupo de itens:
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Primeiro grupo: possui congruéncia entre a imagem e a palavra que esta

ortograficamente correta.

Segundo grupo: possui uma incongruéncia semantica entre a imagem e a
palavra, isto €, a palavra esta escrita com ortografia correta, mas ndo corresponde a

imagem.

abacaxi bolacha

Terceiro grupo: apresenta palavras semanticamente compativeis com a imagem,

porém escritas com erros ortograficos de tipo fonolégico.

banama borbolata
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Para avaliar a (TRP) foi atribuido um ponto para cada resposta certa e zero
ponto para cada resposta errada. O escore maximo é de 90 pontos.

Os alunos receberam as instrucdes de trabalhar o mais rapido possivel e nao foi
explicitada a duracdo da tarefa. Foi dado o sinal de inicio da tarefa e conforme os
alunos foram terminando o pesquisador recolheu as mesmas.

A pontuacéo foi atribuida de acordo com o niamero de acertos. Assim, quanto
maior o numero de acertos melhor o desempenho do aluno na tarefa. Além da
pontuacdo geral, a avaliacdo permite a pontuacdo especifica, nas trés categorias

correspondentes aos trés grupos de itens:

e em até 30 pontos para o reconhecimento de palavras em itens
corretos, primeiro grupo (TRPC);

e em até 30 pontos para o reconhecimento de palavras em itens com
interferéncias semanticas, segundo grupo (TRPS);

e em até 30 pontos para o reconhecimento de palavras em itens com

interferéncias fonologicas, terceiro grupo (TRPF).

A pontuacao baixa nos itens com interferéncia semantica sugere que o aluno tem
mais dificuldades no reconhecimento do significado das palavras lidas. A pontuacéo
baixa com relagdo as palavras com erro fonoldgico, relacionadas a uma boa pontuacéo
do aspecto semantico, mostra predominio de leitura global da palavra
(semantica/lexical). Boa pontuacdo nas palavras e imagens correspondentes

corretamente sugere boa leitura e compreensao.
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O desempenho na Tarefa de Reconhecimento de Palavras teve como obijetivo
garantir que os alunos conseguiam ler e compreender palavras, com pelo menos 50%
de acertos. Assim, sO participaram da pesquisa alunos capazes de decodificar e

reconhecer palavras.

6.2.2.2. Tarefa de Compreensao Textual (TCT)

Foram aplicadas trés tarefas para verificar a capacidade de compreenséo textual
dos alunos, sendo duas por meio da Técnica de Cloze (TC) e uma Tarefa de

Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT).

Técnica de Cloze (TC)

A (TC) esta baseada na teoria gestaltica de “closure” e é considerada eficiente
para diagnosticar o desenvolvimento da compreensao textual (Taylor, 1953). A técnica
possibilita identificar a capacidade do leitor de integrar a informacdo impressa e o
conhecimento da estrutura da lingua, sendo assim uma técnica que traz possibilidade
de avaliacdo (Joly, 1999).

O principio dessa técnica consiste em omitir sistematicamente todo quinto
vocabulo num texto de aproximadamente 200 palavras. As palavras omissas Sao
substituidas por tracos (lacunas), podendo ser ou ndo do mesmo tamanho. A primeira e
a ultima oracdo dos referidos textos foram preservadas na integra, permitindo ao leitor
uma visdo mais complexa do tema abordado.

O pesquisador aplicou os instrumentos pela Técnica de Cloze (TC) coletivamente

em uma Unica sessdo. As duas tarefas foram realizadas em aproximadamente 60
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minutos. Quando o aluno terminava o primeiro texto, o pesquisador jA entregava o
segundo. Os textos utilizados foram: Técnica de Cloze | - “O Menino Maluquinho”
(Anexo B) e Técnica de Cloze Il - “Coisas da Natureza” (Anexo C).

O primeiro texto entregue aos alunos foi “O Menino Maluquinho”. O texto foi lido
oralmente pelo pesquisador, e, a seguir, individual e silenciosamente pelos alunos.
Nesse texto foi omitido todo quinto vocabulo e foram deixadas lacunas do mesmo
tamanho independentemente do tamanho da palavra retirada. Foi adicionado acima do
texto um “banco de palavras” contendo as palavras que foram retiradas do texto e que
deveriam ser utilizadas pelos alunos para dar sentido ao texto. Conforme instrucées
contidas no inicio do texto, cada palavra do banco poderia ser usada apenas uma vez.

No segundo texto entregue para os alunos, “Coisas da Natureza”, a estratégia de
leitura foi a mesma do primeiro texto, porém sem o banco de palavras, ou seja, 0s
alunos tiveram que utilizar seu proprio repertorio lexical para completar as 40 lacunas.

O procedimento de analise da tarefa na qual foi utilizado o texto “O Menino
Maluquinho” foi realizado considerando como correta somente a palavra idéntica a que
foi excluida do texto e que constava no “banco de palavras”. No caso da tarefa
referente ao texto “Coisas da Natureza”, foram consideradas corretas as palavras
sinbnimas ou outra palavra adequada ao contexto da palavra retirada. Nao foram
observadas diferencas estatisticamente diferentes entre os dois tipos de corre¢cdo em
estudos brasileiros.

A pontuacdo no Cloze corresponde ao numero de respostas corretas. Se um
texto apresentasse 40 omissdes, 0 numero de lacunas completadas corretamente
corresponderia ao numero de pontos obtidos (Taylor, 1956). A pontuacdo dada foi

calculada em porcentagem de acertos (Santos, 2004, p.219), sendo que:
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e abaixo de 44% de acertos indicam um “nivel de frustragdo” (pouca
fluéncia e compreensao);

e entre 44 e 56% de acertos indicam um “nivel de instrugdo” (leitura
satisfatéria);

e acimade 57% indicam um “nivel independente” ( leitura fluente).

Tarefa de Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT) — Anexo D

O texto da Tarefa de Compreensao da Leitura de Texto (TCLT) foi extraido de
um livro didatico, utilizado como material das aulas da disciplina de Ciéncias da EJA do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, nas escolas municipais da cidade de S&o Paulo.

Esta tarefa sofreu modificacdes do texto original, retirando passagens de carater
explicito do texto para que fosse estabelecido um maior nimero de inferéncias.

O texto utilizado foi “Doencas sexualmente transmissiveis”, do qual foram
geradas oito perguntas. Os alunos leram o texto individualmente e, em seguida,
responderam as perguntas. Esta tarefa também foi aplicada pelo pesquisador de forma
coletiva.

A pontuacdo foi dada conforme o numero de acertos, quanto mais acertos

melhor a compreenséao textual do aluno. A pontuacéo pode variar de zero a oito pontos.
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6.3. SessoOes de Intervencao

Considerando as evidéncias da literatura de que programas de intervengao tém
efeitos positivos para desenvolver a compreenséao textual, foi elaborado um programa
de intervencdo com o objetivo de desenvolver a habilidade de inferir nos alunos
participantes deste estudo e, assim, capacitad-los a melhor compreender textos escritos.

Dessa forma, ap0s o pré-teste, realizamos 20 sessdes de intervencdo em sala de
aula e sala multimidia com todos os alunos presentes por aproximadamente quatro
meses entre 0s meses de maio a setembro de 2013. Antes do inicio de cada sesséo,
cuja duracdo era de 45 a 90 minutos, os alunos receberam explicacbes sobre como
seriam realizadas. O pesquisador conduziu todas as sessfes e também fez o controle
da presenca dos alunos em cada uma delas.

O objetivo da intervencéao foi proporcionar aos alunos:

e desenvolver habilidades inferenciais a partir de informacfes intratextuais
e extratextuais.
e ampliar a capacidade de compreenséo textual.

Em cada sessdo foram utilizados diferentes géneros textuais escritos
apresentados no retroprojetor, no Datashow e em folha de papel. As leituras foram
realizadas de forma coletiva e individualmente, em voz alta e baixa.

Antes da 12 sessdo, o pesquisador escreveu a palavra ‘“inferéncia” e
‘compreensao” na lousa e, em seguida, solicitou aos alunos que dissessem o0 que
achavam que significava cada uma das palavras. Por meio de questionamento oral
orientado pelo pesquisador foi possivel construir um conceito para cada uma das

palavras. Nesse momento, foi possivel informar aos alunos que nos préximos encontros
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irlamos trabalhar atividades que tinham por objetivo desenvolver a capacidade de
realizar “inferéncias” e “compreensao” por meio de diferentes géneros textuais escritos.
A seguir, sdo descritos os procedimentos, instrumentos e recursos utilizados em

cada sessao:

12 sessao

Instrumento: Frases elaboradas pelo pesquisador — Anexo E

Recursos didaticos: Datashow e frases em folha de sulfite.

Procedimentos: O objetivo desta atividade foi proporcionar aos alunos a experiéncia de
entrar em contato com frases simples, cujas respostas ndo estavam explicitas, portanto,
teriam que inferir. Para isso, foi entregue aos alunos uma folha de sulfite contendo dez
frases. No primeiro momento todas as frases foram lidas em voz alta pelo pesquisador.
Em seguida, foi solicitado aos alunos que respondessem, individualmente, as perguntas
que se encontravam abaixo de cada frase. Durante a realizacdo da tarefa, o
pesquisador auxiliou os alunos a encontrarem “dicas” nas frases que levassem a
possiveis respostas.

Apoés todos terminarem, o pesquisador apresentou as frases no Datashow com
as respectivas respostas e indagou se alguém havia dado respostas diferentes
daquelas apresentadas. Para cada resposta diferente foi solicitado ao aluno que
indicasse que pistas o levaram a responder daquela forma. Essa solicitagao serviu para
0 pesquisador verificar quais alunos tinham mais dificuldades ou facilidades em inferir.
Ao final, o pesquisador fez o fechamento da atividade e pdde dialogar com os alunos

sobre a percepg¢ao que tiveram, como se sentiram, enfim, se a atividade e a intervencéo
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do professor possibilitaram a aprendizagem de praticas de leitura que exigem

inferéncias.

22 sessao

Instrumento: Frases elaboradas pelo pesquisador — Anexo F

Recursos didaticos: Datashow e frases com perguntas em folha de sulfite.
Procedimentos: Como os alunos demonstraram, na sessao anterior, interesse pela
atividade, o pesquisador prop0s, para esta sessdo, mais dez frases para os alunos
responderem. Assim, os procedimentos adotados foram idénticos aos da 12 sessdao,
mudando apenas as frases. Com isso, foi permitido aos alunos que aplicassem os

recursos cognitivos de inferir de forma consciente e intencional.

32 sesséo
Instrumento: Texto intitulado “Menino Maluquinho” — Anexo G
Recursos didaticos: Datashow e texto em folha de sulfite utilizando a Técnica de Cloze.
Procedimentos: Para a realizacdo desta atividade, o pesquisador entregou para todos
os alunos o texto do qual omitiu todo quinto vocabulo. Os vocébulos retirados estavam
presentes em um banco de palavras acima do texto. Foram deixados tragcos do mesmo
tamanho nos espacos dos quais foram retirados os vocabulos. Em seguida, foi
solicitado aos alunos que lessem o texto em voz baixa e individualmente. Apos a leitura
integral, os alunos foram orientados a preencher as lacunas com as palavras do banco
de palavras que melhor completassem o sentido do texto.

Feito isso, o pesquisador apresentou o texto no Datashow com as lacunas e

solicitou aos alunos que apresentassem a palavra que tinham utilizado para preencher



103

0 espaco. O pesquisador registrou as sugestdes na lousa e em seguida apresentou a
palavra omitida que correspondia ao texto original. Neste momento, foi aberta uma
discussdo para que os alunos pudessem refletir sobre suas escolhas. Com isso foi
possivel orientar os alunos sobre qual a melhor palavra para dar sentido ao texto, pois,
foram consideradas também as palavras que ndo se encontravam no banco de
palavras, mas que conferiam o mesmo sentido. Essa proposta foi interessante, pois
permitiu aos alunos inferir o emprego correto de adjetivos, artigos, géneros,

substantivos, verbos e pronomes pessoais.

42 sessao

Instrumento: Texto retirado de Brand&o e Spinillo (1998) — Anexo H

Recursos didaticos: Datashow, lousa, giz e texto com oito perguntas em folha de sulfite.
Procedimentos: Para esta atividade, o texto foi apresentado aos alunos no Datashow.
Primeiramente, o pesquisador leu o texto para os alunos. Em seguida, foi solicitado que
os alunos lessem o texto individualmente em voz baixa e grifassem as palavras
desconhecidas. ApGs a leitura, o pesquisador elencou na lousa as palavras grifadas
pelos alunos. O significado de cada palavra era questionado aos alunos, tentando fazer
com que o inferissem; assim, os alunos foram levados a refletir sobre o contexto.

Foi solicitado que respondessem as perguntas por escrito. Tal solicitacdo teve
por objetivo evitar que sempre os mesmos alunos respondessem. O pesquisador se
dirigiu a cada aluno, auxiliando-0s a procurar as respectivas respostas.

Por fim, as perguntas foram corrigidas coletivamente em voz alta. Alguns alunos
responderam de forma voluntaria e outros foram convidados pelo pesquisador. A cada

resposta, questionou-se se outro aluno havia respondido ou pensado de forma
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diferente. Esse procedimento possibilitou aos alunos perceberem que existem

diferentes recursos utilizados para justificar as respostas apresentadas.

52 sessao

Instrumento: Texto intitulado “Surto de ascaridiase intradomiciliar em regido urbana” —
Anexo |
Recursos didaticos: Datashow, lousa, giz e texto com quatro perguntas em folha de
sulfite.
Procedimentos: A proposta desta atividade foi aplicar o texto de forma coletiva em
pequenos grupos. Primeiramente, foi entregue um texto para que cada um fizesse a
leitura silenciosa e também identificasse as principais ideias de cada paragrafo. Em
seguida, os grupos receberam uma folha contendo quatro perguntas. Cada grupo
deveria responder as perguntas de acordo com a resposta que o0 grupo julgasse mais
adequada. Durante o desenvolvimento da atividade, o pesquisador auxiliou nas
discussfes e coletou informacdes que pudesse utilizar durante a correcéo.

Na sequéncia, apresentou as perguntas no Datashow e solicitou que um
representante de cada grupo lesse a resposta dada pelo grupo. Assim, foi possivel
fazer a mediacdo entre os grupos questionando-os sobre determinadas respostas mais

adequadas ou corretas.


http://blog.educacaoadventista.org.br/professorgustavo/index.php?op=post&idpost=19&titulo=Surto+de+ascaridiase+intradomiciliar+em+regiao+urbana
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62 sessao
Instrumentos: Texto retirado e adaptado de Spinillo e Mahon (2007) — Anexo J
Recursos didéaticos: Datashow, lousa, giz e texto com onze perguntas em folha de
sulfite.
Procedimentos: Para a realizacdo desta atividade, o pesquisador exibiu o texto no
Datashow e leu em voz alta para os alunos. Em seguida, entregou um texto e uma folha
com onze perguntas inferenciais para que os alunos lessem e respondessem.

Como o texto € longo, ndo foi possivel corrigir as questdes propostas em funcéo

do tempo. Assim, optou-se por conclui-lo na sessao seguinte.

72 sessao

Instrumento: Texto retirado e adaptado de Spinillo e Mahon (2007) — Anexo J

Recursos didaticos: Datashow, lousa, giz e texto com onze perguntas em folha de
sulfite.

Procedimentos: Para dar continuidade a atividade anterior, foi solicitado aos alunos que
retomassem a leitura do texto individualmente. Na sequéncia, o pesquisador dividiu a
turma em duplas e solicitou que comparassem suas respostas. Em seguida, as
perguntas inferenciais foram apresentadas no Datashow para que fossem realizadas as
corregbes. Para cada resposta o pesquisador interferiu no sentido de conduzir os

alunos a explicar as bases geradoras de suas inferéncias.
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82 sessao
Instrumento: Texto intitulado “A historia triste de um Tuim”— Anexo K
Recursos didaticos: Datashow, lousa, giz e texto com onze perguntas em folha de
sulfite.
Procedimentos: Nesta atividade, o pesquisador entregou o texto e uma folha de sulfite e
solicitou aos alunos que lessem silenciosa e individualmente. Em seguida, os alunos
foram organizados em grupos e receberam uma folha com onze perguntas. Foi
solicitado que respondessem coletivamente as perguntas. O pesquisador auxiliou os
grupos durante o desenvolvimento da atividade.

Em funcdo do tempo ndo foi possivel corrigir as questbes propostas. Assim,

optou-se por concluir a atividade na sessao seguinte.

92 sessao

Instrumento: Texto intitulado “A historia triste de um Tuim”— Anexo K

Recursos didaticos: Datashow, lousa, giz e texto com perguntas em folha de sulfite.
Procedimentos: Para dar continuidade a atividade anterior, foi solicitado aos alunos que
retomassem a leitura do texto conforme agrupamento da aula anterior. Em seguida, as
respostas inferenciais foram apresentadas no Datashow e corrigidas. Para cada
resposta, o pesquisador interferiu no sentido de conduzir os grupos a explicarem as

bases geradoras de suas inferéncias.
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102 sesséao

Instrumento: Mdsica intitulada “Pra vocé lembrar”— Anexo L

Recursos didaticos: Datashow, aparelho de som, CD, letra da musica em folha de
sulfite.

Procedimentos: Apds ouvirem a musica, foi solicitado que, individualmente, lessem a
letra da musica entregue em folha de sulfite. O pesquisador colocou, novamente, o CD
e instruiu que ouvissem a musica lendo novamente a letra.

Em seguida, o pesquisador apresentou as perguntas propostas em Datashow e
solicitou que, em duplas, respondessem. O pesquisador passou pelas duplas
auxiliando-as a encontrarem as respostas. Ao final, a correcéo foi realizada de forma
coletiva, na qual puderam ler o que responderam. Dessa forma, foi possivel favorecer a

interpretacdo e compreensao textual.

112 sesséo

Instrumento: Texto intitulado “Projeto Tamar: um exemplo brasileiro exaltando a vida” —
Anexo M

Recursos didaticos: Datashow e texto em folha de sulfite utilizando a Técnica de Cloze.
Procedimentos: Nesta atividade, o pesquisador entregou o texto do qual foi omitido todo
quinto vocabulo. Os vocabulos retirados estavam presentes em um banco de palavras
acima do texto. Foram deixados tracos correspondentes ao tamanho dos vocabulos
retirados. Em seguida, foi solicitado aos alunos que lessem o texto em voz baixa e
individualmente com a auséncia dos vocabulos. Apoés a leitura integral, os alunos foram
orientados a preencher as lacunas com as palavras do banco de palavras que melhor

completassem o sentido do texto.
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Feito isso, o pesquisador apresentou o texto no Datashow com as lacunas e
solicitou que os alunos apresentassem qual palavra tinham utilizado para preencher o
espaco. O pesquisador registrou as sugestdes na lousa e em seguida apresentou a
palavra omitida que correspondia ao texto original. Neste momento, foi aberta uma
discussdo para que os alunos pudessem refletir sobre os adjetivos, artigos, géneros,
substantivos, verbos, pronomes pessoais, etc. de suas escolhas.

Dessa forma, foi possivel orientar os alunos sobre qual palavra dava sentido ao
texto, pois foram consideradas também as palavras que ndo se encontravam no banco

de palavras, mas que davam o mesmo sentido.

122 sessao

Instrumento: Musica intitulada: Planeta Agua — Anexo N

Recursos didaticos: Datashow, aparelho de som, CD, letra da musica em folha de
sulfite.

Procedimentos: Para esta atividade foi proposta, inicialmente, a leitura da letra da
musica entregue em folha de sulfite. Em seguida, o pesquisador solicitou aos alunos
gue relacionassem a letra com conceitos relacionados ao “ciclo da agua” estudados nas
aulas de Ciéncias. Os conceitos apresentados foram relacionados na lousa.

Para dar continuidade a atividade, o pesquisador colocou o CD e instruiu que o0s
alunos ouvissem a musica lendo sua letra. Em seguida, o pesquisador apresentou as
perguntas em Datashow e solicitou que, em duplas, respondessem. O pesquisador
passou pelas duplas, auxiliando a encontrarem as respostas. A correcéo foi realizada
de forma coletiva. A cada resposta apresentada, o pesquisador questionava como cada

dupla a descobriu.
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No final da atividade, foi possivel verificar quais conceitos apresentados

anteriormente se aproximaram das respostas obtidas.

132 sessao:

Instrumento: Texto retirado e adaptado de Spinillo e Mahon (2007) — Anexo O

Recursos didaticos: Datashow, lousa, retroprojetor, giz e texto com onze perguntas em
folha de sulfite.

Procedimentos: Para esta atividade, foi utilizado o mesmo texto da 62 sessao, porém o
pesquisador elaborou outras perguntas. Inicialmente, os alunos foram organizados em
pequenos grupos. Cada aluno recebeu uma copia do texto para leitura silenciosa. Em
seguida, foram apresentadas no retroprojetor as perguntas elaboradas pelo
pesquisador para que 0S grupos apresentassem suas respostas. Para cada resposta,
os alunos tinham que apresentar as bases geradoras das inferéncias. Para organizar as
respostas, algumas regras foram estabelecidas: em cada grupo foi escolhido um lider

para responder as perguntas feitas pelo pesquisador ou por alunos de outros grupos.

142 sesséo

Instrumento: Texto intitulado “Aborto é assassinato? — Anexo P

Recursos didaticos: Datashow e texto em folha de sulfite utilizando a Técnica de Cloze.
Procedimentos: Nesta atividade, o pesquisador entregou o texto do qual omitiu todo o
sétimo vocabulo. Os vocabulos retirados estavam presentes em um banco de palavras
acima do texto. Foram deixados tracos do mesmo tamanho nos espacos dos quais
foram retirados os vocabulos. Apods a leitura individual e silenciosa do texto, os alunos

foram orientados a preencher as lacunas com as palavras do banco de palavras.
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Feito isso, o pesquisador apresentou o texto no Datashow com as lacunas e
solicitou que os alunos apresentassem qual palavra tinham utilizado para preencher
cada espaco. Dessa forma, foi possivel garantir a participacdo de todos os alunos.
Nesse momento, foi aberta uma discussdo para os alunos refletirem sobre suas
escolhas. Nesta atividade, foram consideradas corretas apenas as palavras que se
encontravam no banco de palavras. Apds o término da corre¢do, o pesquisador propds
aos alunos que indicassem quais palavras poderiam ser substituidas por outras sem
gue o texto perdesse seu sentido. Essa estratégia permitiu aos alunos inferir o emprego

de outros adjetivos, substantivos, verbos, pronomes pessoais, etc.

152 sessédo

Instrumento: Musica intitulada “A Casa”—Anexo Q

Recursos didaticos: Datashow aparelho de som, CD, letra da musica em folha de sulfite.
Procedimentos: Nesta sessao, foi solicitado aos alunos que, individualmente, lessem a
letra da musica entregue em folha de sulfite. Em seguida, o pesquisador solicitou aos
alunos que relacionassem o titulo com cada estrofe da musica.

Para dar continuidade a atividade, o pesquisador colocou o CD e instruiu que
acompanhassem a musica por meio de leitura silenciosa. Em seguida, os alunos foram
distribuidos em pequenos grupos para responderem as perguntas apresentadas no
Datashow.

O pesquisador selecionou alguns grupos para que apresentassem suas
respostas. Para cada resposta apresentada, o pesquisador questionava o porqué das

mesmas e se outro grupo tinha respondido de forma semelhante ou ndo. Desta forma,
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foi possivel verificar as “dicas” que os grupos utilizaram para descobrir questoes

inferenciais.

162 sessao

Instrumentos: Parabola intitulada “O caso do espelho” — Anexo R

Recursos didaticos: Texto em folha de sulfite, lousa e giz.

Procedimentos: A pardbola foi entregue para todos os alunos sem as respectivas
respostas. Em seguida, foi solicitado que cada aluno lesse o texto de forma silenciosa.
Como foi possivel perceber que os alunos demoraram a terminar a leitura, o
pesquisador fez uma leitura em voz alta apos a leitura realizada pelos alunos. Ap6s o
término da leitura, foi solicitado que respondessem a quatro perguntas escritas na
lousa. A corregao foi realizada de forma coletiva. Durante a corre¢do, os alunos tiveram
a possibilidade de apresentar o caminho percorrido para chegar as respostas. Assim, foi

possivel verificar os acertos e corrigir as respostas inadequadas.

172 sesséao

Instrumentos: Texto intitulado “O papagaio do navio” — Anexo S

Recursos didaticos: Texto em folha de sulfite, giz, lousa e apagador.

Procedimentos: Antes de apresentar o texto para os alunos, o pesquisador colocou o
titulo na lousa e perguntou aos alunos sobre o que tratava o texto. As respostas foram
registradas na lousa. Em seguida, o pesquisador comecou a ler o texto fazendo
pequenas pausas. Durante essas pausas, era solicitado aos alunos que falassem sobre

como eles achavam que a histéria iria continuar ou acabar. As sugestées também foram
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registradas. Na sequéncia, perguntou-se se as respostas dadas deveriam permanecer
ou se tinham outras sugestoes.

Apoés o término da leitura, o texto foi entregue em folha de sulfite aos alunos com
quatro perguntas para que os mesmos respondessem individualmente. O pesquisador
fez as correcOes de forma oral. Ao final, voltou aos registros da lousa e solicitou aos
alunos que indicassem aquelas que vinham ao encontro do objetivo proposto do texto.
Desta forma, foi possivel acessar as hipéteses formuladas pelos alunos e chegar a um

consenso na correcdo da atividade.

182 sesséao
Instrumentos: Texto intitulado “Os seis apaixonados” — Anexo T
Recursos didaticos: Texto em folha de sulfite utilizando a Técnica de Cloze, giz, lousa e
apagador.
Procedimentos: Nesta atividade, o pesquisador entregou o texto do qual foram omitidos
verbos no tempo e na forma e adequados. Para esta atividade, nao foi disponibilizado o
banco de palavras, mas sim o verbo entre parénteses na frente dos espacos. Esta
atividade foi proposta com o objetivo de desenvolver nos alunos a capacidade de inferir
o sentido do verbo no tempo adequado, uma vez que no pré-teste foram verificados
muitos erros relacionados a este aspecto linguistico.
Apos a leitura individual e silenciosa do texto, os alunos foram orientados a
preencher as lacunas com os verbos no tempo adequado que dessem sentido ao texto.
Feito isso, foi apresentado o texto com as lacunas no Datashow e solicitado aos

alunos que apresentassem oralmente o tempo verbal utilizado para preencher cada
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espaco. A cada espaco foi solicitado que um aluno apresentasse sua resposta. Dessa
forma, foi possivel garantir a participacéo de todos os alunos.

Na sequéncia, o pesquisador escreveu as trés perguntas na lousa e solicitou que
respondessem. Em seguida, foi realizada a correcédo coletivamente. Dessa forma, foi
possivel propor aos alunos a localizacéo de informacdes explicitas e implicitas contidas

no texto e essenciais para a compreensao.

192 sesséao

Instrumentos: Texto intitulado “Estudos mostram o que passa pela cabeca dos animais”
— Anexo U

Recursos didaticos: Datashow e texto em folha de sulfite utilizando a Técnica de Cloze.
Procedimentos: Nesta atividade, o pesquisador entregou o texto para todos os alunos
com a omissdo de pequenos trechos do texto. Os trechos retirados estavam presentes
em um banco acima do texto. Foram deixados espacos de diferentes tamanhos dos
quais foram retirados os trechos. ApoOs a leitura do texto pelo pesquisador, os alunos
foram orientados a preencher as lacunas com os trechos do banco de palavras.

Feito isso, 0 pesquisador apresentou o texto no Datashow com 0s espacos em
branco e solicitou que os alunos apresentassem qual trecho tinham utilizado para
preencher cada espaco. Apés completarem todos os espacos, foi aberta uma discussao
para a reflexdo sobre as escolhas das respostas. Nesta atividade, foram considerados
corretos apenas os trechos que se encontravam no banco. Essa estratégia utilizada

permitiu aos alunos inferir sobre os trechos e ndo sobre palavras.
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202 sessao
Instrumentos: Texto intitulado “Hora do Banho” — Anexo V
Recursos didaticos: Texto em folha de sulfite, Datashow, lousa e giz.
Procedimentos: Nesta atividade, o pesquisador entregou o texto e uma folha de sulfite e
solicitou aos alunos que lessem silenciosa e individualmente. Em seguida, os alunos
receberam uma folha com oito perguntas. Foi solicitado que respondessem
individualmente as perguntas. O pesquisador auxiliou os alunos durante o
desenvolvimento da atividade.

Na sequéncia, apresentou as perguntas no Datashow e solicitou que lessem a
resposta. Assim, foi possivel fazer a mediacdo entre os alunos questionando-os sobre

determinada respostas mais adequadas ou corretas.

6.4. Tarefas aplicadas no Pos-Teste

No pés-teste foram aplicadas as mesmas tarefas utilizadas no pré-teste, ou seja,
trés Tarefas de Compreensédo Textual (TCT), sendo as duas primeiras pela Técnica de
Cloze (TC) na qual foram utilizados os mesmos textos do pré-teste: “O Menino
Maluquinho” (Anexo B) e “Coisas da Natureza” (Anexo C). Para a Tarefa de
Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT), o texto utilizado foi “Doengas sexualmente
Transmissiveis” (Anexo D). N&o foi aplicada a Tarefa de Reconhecimento de Palavras
(TRP). Nas trés tarefas foram dadas as mesmas orientagbes do pré-teste e foram
aplicadas a todos os alunos presentes, independentemente de terem participado de
todas as sessOes de intervencdo. Contudo, s6 fizeram parte da analise os dados dos

alunos que compuseram a amostra.
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7. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo serdo descritos os resultados referentes ao desempenho dos
alunos participantes, considerando: Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP),
Tarefas de Compreensédo Textual (TCT) por meio da Técnica de Cloze (TC) l e ll e

Tarefa de Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT).

7.1. Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP)

Para efeito de sigilo, os nomes dos participantes foram substituidos por nomes
ficticios.

A aplicacdo da Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP) permitiu identificar
o perfil do leitor, no sentido de conhecer a capacidade de leitura e compreensdo de
palavras e de verificar o tipo de erro cometido com maior frequéncia, se mais fonoldgico
ou mais semantico/lexical. O Quadro 3 apresenta as pontuacdes obtidas por cada aluno

participante na Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP).
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Quadro 3: Participantes - Pontuacdo (niUmero de acertos) e porcentagem (%) em cada

tarefa: Tarefa de Reconhecimento de Palavras sem Interferéncia Fonolégica e Semantica

(TRPSFS), Tarefa de Reconhecimento de Palavras com Interferéncia Semantica (TRPS),

Tarefa de Reconhecimento de Palavras com Interferéncia Fonoldgica (TRPF). Pontuacéao

total (numero de acertos) e porcentagem (%) total na Tarefa de Reconhecimento de

Palavras (TRP) e cada aluno. (continua)

NQ total %
Participantes N® % N® % N® % de total
acertos | acertos | acertos | acertos | acertos | acertos cearies | smeries

TRPSFS | TRPSFS | TRPS TRPS TRPF TRPF TRP TRP
29 96% 30 100% 28 93% 87 96%
30 100% 29 96% 25 83% 84 93%
29 96% 29 96% 12 40% 70 77%
30 100% 29 96% 26 86% 85 94%
27 90% 28 93% 24 80% 79 87%
29 96% 26 86% 25 83% 80 88%
30 100% 27 90% 26 86% 83 92%
29 96% 30 100% 28 93% 87 96%
25 83% 30 100% 26 86% 81 90%
28 93% 30 100% 25 83% 83 92%
29 96% 26 86% 26 86% 81 90%
29 96% 29 96% 29 96% 87 96%
29 96% 29 96% 24 80% 82 91%
26 86% 21 70% 22 73% 69 76%
30 100% 28 93% 23 76% 81 90%
30 100% 15 50% 4 13% 49 54%
28 93% 15 50% 8 26% 51 56%
28 93% 25 83% 6 20% 59 65%
25 83% 28 93% 10 33% 63 70%
28 93% 30 100% 22 73% 80 88%
27 90% 26 86% 15 50% 68 75%
30 100% 25 83% 21 70% 76 84%
28 93% 21 70% 5 16% 54 60%
26 86% 25 83% 14 46% 65 72%
28 93% 27 90% 27 90% 82 91%
30 100% 30 100% 25 83% 85 94%
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Quadro 3: Participantes - Pontuacdo (niUmero de acertos) e porcentagem (%) em cada
tarefa: Tarefa de Reconhecimento de Palavras sem Interferéncia Fonolégica e Semantica
(TRPSFS), Tarefa de Reconhecimento de Palavras com Interferéncia Semantica (TRPS),
Tarefa de Reconhecimento de Palavras com Interferéncia Fonoldgica (TRPF). Pontuacéao
total (numero de acertos) e porcentagem (%) total na Tarefa de Reconhecimento de

Palavras (TRP) e cada aluno. (concluséao)

NQ total %
Participantes N® % N® % N® % de total
acertos | acertos | acertos | acertos | acertos | acertos e | eaerins
TRPSFS | TRPSFS | TRPS TRPS TRPF TRPF TRP TRP
28 93% 24 80% 23 76% 75 83%
30 100% 30 100% 17 56% 77 85%
30 100% 28 93% 23 76% 81 90%
30 100% 30 100% 23 76% 83 92%
25 83% 23 76% 15 50% 63 70%
28 93% 28 93% 29 96% 85 94%
25 83% 20 66% 19 63% 64 71%
30 100% 30 100% 29 96% 89 98%
28 93% 26 86% 20 66% 74 82%
30 100% 28 93% 21 70% 79 87%
27 90% 24 80% 23 76% 74 82%
26 86% 29 96% 27 90% 82 91%
30 100% 30 100% 28 93% 88 97%
27 90% 29 96% 26 86% 82 91%

O Quadro 3 mostra que os alunos tiveram um desempenho que pode ser
considerado bom na categoria sem inferéncia fonoldgica/semantica (TRPSFS), uma
vez que 33 deles acertaram 90% ou mais e 7 deles acertaram entre 83 e 86% das
palavras grafadas corretamente e correspondentes as respectivas imagens. Os acertos
para esses itens ficaram na média de 94% acertos.

Nos

itens em que as palavras estdo grafadas corretamente, mas néo

correspondem as imagens, ou seja, 0S itens sdo incompativeis semanticamente
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(TRPS), apenas 2 alunas obtiveram apenas 50% de acertos e 3 em torno de 70% de
acertos, os outros 35 obtiveram um bom desempenho acertando acima de 80%. Nesses
itens os acertos ficaram na média de 88%. Tais resultados permitem dizer que os
alunos sao leitores que se apoiam menos na fonologia.

Nos itens com erros fonologicos (TRPF), 7 alunos ficaram com menos de 50%. A
média de acertos desses alunos foi de 28%. Pode-se afirmar que esses alunos
cometeram um numero significativo de erros de tipo fonolégico de palavras, o que
sugere um menor desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonolégica. Os outros
33 alunos obtiveram um bom desempenho, com média de 80% de acertos.

Quando se analisa o numero total de acertos na (TRP), verifica-se que quatro
alunas apresentaram média de desempenho entre 54% e 65% de acertos. Essa baixa
média de acertos deu-se principalmente em fungdo do baixo nimero de acertos na
(TRPF), o que indica que as alunas tém dificuldade com a habilidade fonolégica, que &
uma das habilidades fundamentais para a aprendizagem da leitura. Mesmo
apresentando médias bem inferiores aos outros alunos, optou-se em néo as excluir
para efeito de analise. 90% dos alunos obtiveram médias de acertos acima de 70% na

(TRP), o que significa que possuem um bom desempenho na leitura.
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7.2. Resultados do Pré-teste: Técnica de Cloze (TC) | e Il e Tarefa de
Compreensao da Leitura de Texto (TCLT)

Apos a Tarefa de Reconhecimento de Palavras (TRP), foram aplicadas as
Tarefas de Compreenséo Textual (TCT) por meio da Técnica de Cloze (TC) e a Tarefa
de Compreenséao da Leitura de Texto (TCLT).

O Quadro 4 apresenta as pontuacfes obtidas no pré-teste por cada aluno
participante nas Técnicas de Cloze (TC) | e Il e na Tarefa de Compreenséo da Leitura
de Texto (TCLT).

Para efeito de resultados, optou-se neste estudo em somar as pontuacdes
obtidas pelos alunos nas duas Tarefas de Compreenséo por meio da Técnica de Cloze

(TC). Dessa forma, cada aluno pode obter até 80 pontos na respectiva tarefa.

Quadro 4: Pontuagcdo (numero de acertos) obtida e porcentagem (%) de acertos nas
Tarefas de Compreensdo Textual (TCT): Técnica de Cloze (TC) | e Il e Tarefa de

Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT) no pré-teste. (continua)

Pré-Teste
Participantes N2 acertos TC % acertos TC N2 acertos TCLT % acertos TCLT
36 45% 4 50%
40 50% 4 50%
32 40% 3 37,5%
56 70% 5 62,5%
35 43% 0 0%
33 41% 2 25%
32 40% 3 37,5%
67 83% 6 75%
38 47% 3 37,5%
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Quadro 4: Pontuacao (numero de acertos) obtida e porcentagem (%) de acertos nas
Tarefas de Compreensdo Textual (TCT): Técnica de Cloze (TC) | e Il e Tarefa de

Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT) no pré-teste. (conclusao)

Pré-Teste
Participantes N2 acertos TC % acertos TC N2 acertos TCLT % acertos TCLT
29 36% 3 37,5%
38 47% 4 50%
43 53% 3 37,5%
49 61% 5 62,5%
29 36% 2 25%
49 61% 6 75%
06 7,50% 1 12,5%
09 11% 3 37,5%
25 31% 4 50%
04 5% 1 12,5%
38 47% 5 62,5%
40 50% 3 37,5%
17 21% 4 50%
15 18% 3 37,5%
50 62% 5 62,5%
40 50% 4 50%
62 77% 6 75%
39 48% 3 37,5%
52 65% 5 62,5%
63 78% 5 62,5%
63 78% 6 75%
32 40% 4 50%
48 60% 5 62,5%
22 27,50% 2 25%
62 77% 4 50%
54 67,50% 4 50%
29 36% 3 37,5%
35 43% 3 37,5%
43 53% 4 50%
58 72,50% 6 75%
40 50% 5 62,5%
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Observa-se, por esse quadro, que nas duas Tarefas de Compreensao Textual
(TCT) por meio da Técnica de Cloze (TC), 40% dos alunos participantes apresentaram
meédias inferiores a 44%. lIsso significa que apresentaram um nivel baixo de
compreensao. Outros 27,5% apresentaram meédias entre 44% e 56%, ou seja, possuem
um nivel satisfatorio de compreensdo. Os demais 32,5% obtiveram médias acima de
57%, isso significa que possuem um nivel de compreensdo fluente (Santos, 2004,
p.219).

Quanto a Tarefa de Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT), verifica-se que
42,5% dos alunos participantes obtiveram menos de 50% de acertos, o que representa
um desempenho insatisfatorio, outros 57,5 % obtiveram entre 50% e 75% de acertos,

demonstrando, assim, um desempenho apenas satisfatorio na respectiva tarefa.

7.3. Resultados do Pos-teste: Técnica de Cloze (TC) | e Il e Compreenséo
Textual da Leitura de Texto (TCLT)
O Quadro 5 apresenta as pontuacdes obtidas por cada aluno nas Técnicas de

Cloze (TC) I e Il e na Tarefa de Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT) no pés-teste.

Quadro 5: Pontuacdo (numero de acertos) obtida e porcentagem de acertos nas Tarefas
de Compreensao Textual (TCT): Técnica de Cloze (TC) | e Il e na Tarefa de Compreensao

da Leitura de Texto (TCLT) no pés-teste. (continua)

Pds-Teste
Participantes N2 acertos TC % acertos TC N2 acertos TCLT % acertos TCLT
58 72,5% 7 87,5%
62 77,50% 6 75%
40 50% 4 50%
70 87,50% 7 87,5%
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Quadro 5: Pontuacdo (nUumero de acertos) obtida e porcentagem de acertos nas Tarefas
de Compreensdo Textual (TCT): Técnica de Cloze(TC) | e Il e na Tarefa de Compreensao

da Leitura de Texto (TCLT) no pés-teste. (continuacao)

Pds-Teste
Participantes N2 acertos TC % acertos TC N2 acertos TCLT % acertos TCLT
47 58,70% 4 50%
45 56,20% 4 50%
55 68,7 6 75%
75 93,70% 8 100%
55 68,70% 5 62,5%
48 60% 5 62,5%
57 71,20% 6 75%
71 88,70% 7 87,5%
69 86,20% 7 87,5%
38 47,50% 4 50%
62 77,70% 8 100%
19 23,70% 3 37,5%
25 31,20% 4 50%
33 41,20% 4 50%
29 36,20% 3 37,5%
51 63,70% 6 75%
53 66,20% 6 75%
38 47,50% 6 75%
27 33,70% 4 50%
69 86,20% 8 100%
55 68,70% 7 87,5%
74 92,50% 8 100%
51 63,70% 6 75%
66 82,50% 8 100%
75 93,70% 8 100%
72 90% 8 100%
45 56,20% 5 62,5%
57 71,20% 7 87,5%
39 48,70% 4 50%
70 87,50% 8 100%
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Quadro 5: Pontuacdo (nUumero de acertos) obtida e porcentagem de acertos nas Tarefas
de Compreensdao Textual (TCT): Técnica de Cloze (TC) | e Il e na Tarefa de Compreensao

da Leitura de Texto (TCLT) no pés-teste. (concluséao)

Pds-Teste
Participantes N2 acertos TC % acertos TC N2 acertos TCLT % acertos TCLT
56 70% 8 100%
44 55% 6 75%
40 50% 6 75%
56 70% 8 100%
69 86,20% 8 100%
53 66,20% 7 87,5%

Nota-se, no Quadro 5, que 100% dos alunos participantes tiveram um aumento
de respostas corretas nas Tarefas de Compreensao Textual (TCT) ap0s as atividades
propostas em sala de aula voltadas ao treino de inferéncias e compreensao textual.

Pela Técnica de Cloze (TC), a média de acertos dos alunos no poés-teste ficou
em torno de 66%, 0 que representa que todos os alunos passaram a apresentar apos
as sessdes de intervencdo um nivel de compreensdao em leitura satisfatorio. Dos 16
alunos que obtiveram médias de acertos abaixo de 44% no pré-teste, 11 conseguiram
atingir médias em torno de 54% de acertos. Esses alunos deixaram de apresentar um
nivel de compreensao insatisfatorio e passaram para o nivel satisfatorio. Outros 11
alunos que no pré-teste obtiveram entre 44% e 56% de acertos, e eram considerados
com um nivel de compreensao satisfatorio, no pos-teste passaram a apresentar medias
em torno 70% de acertos, o que significa afirmar que passaram a ter um nivel fluente de
compreensao. Observa-se ainda que todos os 13 alunos que no pré-teste obtiveram
meédias em torno de 70% e que ja eram considerados leitores fluentes no pés-teste
apresentaram médias em torno de 85%. Mesmo os 5 alunos que no pos-teste nao

conseguiram atingir médias superiores a 44% e, assim, continuam a serem



124

considerados com nivel de compreensao insatisfatorio tiveram um aumento significativo
em seus percentuais de acertos, pois passaram de uma meédia de 14% de acertos no
pré-teste para 30% no pos-teste.

No Quadro 5, observa-se ainda que, em relacdo a Tarefa de Compreenséo da
Leitura de Texto (TCLT) aplicada apds as sessfes de intervencdo, 97,5% dos alunos
evoluiram em relacdo a compreensdao textual. Todos os 17 alunos que obtiveram média
de acertos inferiores a 50% no pré-teste apresentaram, apdés as sessdes de
intervencao, média superior a 50%. A média de acertos deste grupo no pré-teste foi de
30%. No poOs-teste a média ficou em 56%. Dos 23 alunos que no pré-teste tiveram
meédia de acertos acima de 50%, apenas uma aluna continuou apresentando a mesma
meédia de acertos no pos-teste. Os outros 22 alunos aumentaram suas médias de 60%
para 90% de acertos. Diferentemente do pré-teste nenhum aluno ndo conseguiu
responder a nenhuma das oito perguntas de forma correta.

Estes dados permitem afirmar a eficacia dos procedimentos de intervengdo com
as atividades propostas ao treino de inferéncia e compreenséao textual proposto neste
estudo.

Com o objetivo de obter maior confiabilidade na analise dos dados, foi aplicado
um teste estatistico de significagdo de diferencas, o teste de Student. No Quadro 6 séo
apresentados os resultados obtidos no pré e pos-teste nas Tarefas de Compreenséo

Textual (TCT).
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Quadro 6: Teste Estatistico de Comparacédo entre os Resultados do pré e pos teste na
Tarefa de Compreensdo Textual (TCT): Técnica de Cloze (TC) | e Il e Tarefa de

Compreenséo da Leitura de Texto (TCLT).

Teste t para Amostras Dependentes

Tarefas de . -
Desvio Erro Média das Grau de

Compreensao Media | N | padrso | Padrao Diferengas t Liberdade P

Teste Cloze l e ll -
Numero de acertos 38,80 |40 | 15,82 2,50
Pré- teste

-14,15 -16,18 39 0,000

Teste Cloze l e ll -
Numero de acertos 52,95 |40 | 14,95 2,36
Pdos-teste

Tarefa de Compreensdo
Textual - NUmero de 3,775 | 40 1,46 0,23
acertos — Pré- teste

Tarefa de Compreensao
Textual - Numero de 6,10 40 1,63 0,26
acertos - Pos-teste

-2,325 -15,57 39 0,000

Em relacdo a Tarefa de Compreensdo Textual (TCT) por meio da Técnica de
Cloze (TC) | e Il, no pré-teste os alunos tiveram média de acertos de 38,80 enquanto no
pos-teste a média ficou em 52,95. Isso significa um aumento da média de acertos na
respectiva tarefa de 14,95. A aplicacdo do teste t de Student mostrou que a média de
acertos aumentou e esse aumento foi estatisticamente significativo (p<0,000).

Na Tarefa de Compreensédo da Leitura de Texto (TCLT), a média de acertos no
pré-teste foi de 3,775 e no pdés-teste de 6,10. O aumento na média de acertos na
respectiva tarefa foi de 2,325. A aplicacdo do teste t de Student mostrou que a média
de acertos aumentou e esse aumento foi estatisticamente significativo (p<0,000).

Isso nos permite concluir que as atividades e explicagbes dadas aos alunos

sobre inferéncias e compreenséo textual para que pensassem sobre os textos e as
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pistas que levavam as respostas tiveram um efeito muito positivo, pois todos os alunos
participantes tiveram aumento significativo em seu desempenho.

A analise estatistica permite afirmar a eficacia dos procedimentos de intervencéao
com as atividades voltadas ao treino de inferéncia para desenvolver a habilidade de
compreensao de textos.

Os resultados obtidos também podem ser visualizados por meio de graficos,

conforme ilustramos a seguir:
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Gréfico 1: Comparacdo entre o numero de acertos obtidos na Tarefa de Compreenséo

Textual (TCT): Técnica de Cloze (TC) | ell do pré-teste com os resultados do pds-teste.

Teste Cloze l e ll - % de acertos

80

70

95% ClI
T
|
|

I I
Pré teste Poés-teste

Podemos observar no Grafico 1 que, apos a intervencédo, o numero de acertos
aumentou de forma significativa entre o pré-teste e o pos-teste na Tarefa de

Compreenséo Textual por meio da Técnica de Cloze (TC).
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Grafico 2: Comparacdo entre o numero de acertos obtidos na Tarefa de Compreenséo
Textual (TCT): Tarefa de Compreensdo da Leitura de Texto (TCLT) do pré-teste com 0s

resultados do pés-teste.

Tarefa de Compreensdao Textual da Leitura de Texto- NUmero de acertos

7—

95% CI
T

3—

I I
Pré teste Pos-teste

No Gréfico 2, percebemos que na Tarefa de Compreensédo em Leitura de Texto
(TCLT) também houve um aumento bem relevante no numero de acertos entre o pré-
teste e o pds-teste, apds as sessodes de intervencao.

A pergunta que norteou este estudo foi acerca de quais sdo os efeitos de

atividades voltadas para o desenvolvimento de habilidades em fazer inferéncias em um
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grupo de alunos das séries finais do Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e
Adultos. Os resultados mostraram que as atividades tiveram efeitos diretos e positivos
nos alunos participantes desse tipo de ensino. Viu-se que, ap0s as sessbOes de
intervencao, todos aumentaram o desempenho em compreenséao de textos.

Nesta pesquisa, os alunos foram auxiliados a procurar as “dicas” nos textos, que
pudessem leva-los a estabelecer inferéncias. Deste modo, eles precisavam integrar e
relacionar informacdes intratextuais e extratextuais. Ou seja, 0 pesquisador 0s auxiliava
a integrar tanto informacdes que o proprio texto continha, quanto a relaciona-las com o
seu préprio conhecimento.

Tais resultados evidenciaram a importancia da qualidade da educacédo escolar
oferecida, pois ndo basta oferecer vagas aos alunos, € indispensavel garantir a

eficiéncia dessa educacdo.
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CONCLUSOES e CONSIDERACOES FINAIS

Defendemos que a compreensédo de um texto € um dos grandes desafios para se
aprender os diferentes conteddos ensinados no Ensino Fundamental. O
desenvolvimento da compreenséo de textos deve fazer parte dos objetivos da escola, e
uma das habilidades necessérias para esse desenvolvimento da leitura compreensiva €
o raciocinio inferencial, que pode e deve ser exercitado por meio de praticas
especificas.

Assim, o presente estudo teve como objetivo verificar os efeitos de atividades
voltadas para a exercitagdo de inferéncias na leitura sobre a compreensao dos textos
lidos, em um grupo especifico de alunos, qual seja, participantes de um curso de
Educacdo de Jovens e Adultos. Esta modalidade, como se sabe, tem o objetivo de
oferecer nova oportunidade a pessoas que por razdes sociais e econdmicas ficaram
fora do ensino regular.

A hipbtese da pesquisa de intervencdo baseou-se em estudos anteriores ja
realizados no contexto da Psicologia Cognitiva e do modelo de Construcédo-Integracao
de Kintsch sobre a importancia da habilidade de inferir para compreender textos.

Inicialmente realizou-se a Tarefa de Reconhecimento de Palavras com alunos de
trés turmas da modalidade da Educacgéo de Jovens e Adultos — Fase Il que equivalem
as 72 e 82 séries do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal de Séo
Paulo. Essa tarefa possibilitou selecionar os 40 alunos que fizeram parte da andlise dos
resultados. A habilidade de reconhecer palavras foi fundamental para este estudo, uma

vez que para compreender textos € necessario ler palavras.
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As ac0Oes de intervencao foram organizadas em vinte sessdes, durante as quais
foram oferecidas atividades utilizando-se diferentes géneros textuais com o objetivo de
desenvolver nos alunos a habilidade de inferir e a capacidade de compreender. Todas
as atividades foram desenvolvidas durante as aulas de Ciéncias pelo pesquisador. Os
alunos puderam trabalhar de forma individual e em grupos, e eram orientados a
procurar pistas que levassem as inferéncias e as respostas. Ao término de cada
atividade proposta, o pesquisador realizava as correcbes com a participacdo dos
alunos, que puderam relatar como tinham chegado as respectivas respostas.

Ao término das vinte sessbes, foram aplicadas as mesmas trés tarefas de
compreensao oferecidas no pré-teste com o objetivo de verificar a eficacia das
atividades propostas nas sessdes de intervencao.

Os resultados nos permitiram afirmar que a habilidade de compreender textos
pode ser desenvolvida por meio do ensino, de forma explicita e sistematica em sala de
aula, com bons resultados para alunos jovens e adultos. Ademais, as atividades
despertaram o interesse e a ativa participacéo dos alunos.

A grande maioria dos alunos melhorou seu desempenho, sendo que as medidas
de comparacdo utilizadas antes e depois da intervencdo mostraram diferencas
estatisticamente significativas (p<0,000). Em relacdo a Tarefa de Compreensdo por
meio da Técnica de Cloze | e Il, aumentaram suas médias de acertos em 14,15 entre o
pré e pos-teste. Na Tarefa de Compreensdo em Leitura de Texto, 0 aumento nas
médias de acertos foi de 15,57.

A hipétese de trabalho levantada na origem deste estudo foi de que os alunos
poderiam nao estar aprendendo os conteudos de Ciéncias por ndo compreenderem 0s

conteudos por meio da leitura dos textos oferecidos em sala de aula. Esta hipétese néo
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foi objeto de teste direto nesta pesquisa e estudos ulteriores poderdo coloca-la sob
prova empirica. No entanto, podemos dizer que apds os treinos de inferéncia, todos os
alunos mostraram uma melhora significativa ao realizar as mesmas Tarefas de
Compreensdo em Leitura de Texto, 0 que nos permite supor que a habilidade
desenvolvida pode ser utilizada em diferentes areas de conhecimento e aprendizagem,
especificamente na aprendizagem de Ciéncias por meio da leitura de textos.

A pesquisa apontou para a importancia de um ensino de leitura com énfase no
desenvolvimento da habilidade de fazer inferéncias, a fim de formar leitores que
realizem plenamente a atividade de leitura em diferentes textos e, desse modo, atender
também as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais.

Conforme exposto no referencial tedrico adotado para a pesquisa, a boa
compreensao esta associada a boa decodificacdo e a boa capacidade de inferir. Tais
habilidades necessitam do ensino para que possam se desenvolver. Aprender é uma
atividade construtiva que o aluno deve levar a cabo com a intervengé&o do professor.

Ressalta-se dessa forma a necessidade de atividades escolares orientadas para
a aprendizagem da compreensao de textos escritos em todas as matérias escolares,
pois os alunos necessitam aprender a encontrar as ideias principais de um texto,
contrasta-las, relacionar informacgoes, integra-las e inferir.

Assim, 0 que desejamos propor, ao término deste estudo, é 0 ensino
sistematizado de inferéncia para se compreender textos, desde as primeiras séries do
Ensino Fundamental, at¢é o encerramento do Ensino Médio. As intervencdes do
professor ajudam os alunos a terem consciéncia da maneira de operar e dos
conhecimentos adquiridos, 0 que se reverte num maior dominio e na automatizacao

posterior. A funcdo do professor € ajudar os alunos nesse caminho.
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Para tanto, € necessario que se invista na formacdo dos professores, na
promocado de cursos de atualizacdo e reciclagem. Somado a isso, é preciso melhorar
profundamente as condicdes de trabalho nas escolas. Tais reivindicacbes devem ser
estendidas aos professores das diferentes disciplinas, pois, embora ndo atuem
diretamente com Lingua Portuguesa, dependem de seu uso adequado para uma
compreensao satisfatéria por parte dos alunos das informacdes escritas fornecidas em
aula.

Diante do exposto, acredita-se que este estudo tenha fornecido alguns dados
gue, somados a estudos ja desenvolvidos, venham contribuir para o entendimento da
complexidade que envolve a leitura e a compreensao.

E oportuno ressaltar também a escassez de pesquisas com alunos da Educacdo
de Jovens e Adultos relacionadas a capacidade de compreender textos. Assim,
propomos pesquisas futuras, que explorem outros aspectos cognitivos e linguisticos
diretamente envolvidos no desenvolvimento da capacidade de compreender textos.

Finalmente, é preciso destacar, ainda, que esta pesquisa ocorreu em um espaco
restrito de nossa atuacado profissional. Dessa forma, serve, essencialmente, como
referéncia que pode ser aprimorada com a continuidade de estudos mais abrangentes

sobre o tema abordado.



134

REFERENCIAS

ALMEIDA, M. A. V. de; BASTOS, H. F. B. N; ALBUQUERQUE, E. S. C. de; MAYER, M.
Entre o sonho e a realidade: comparando concepcdes de professores de 12 a 42 séries
sobre o ensino de ciéncias com a proposta dos PCNS. Revista Brasileira de Pesquisa

em Educacao em Ciéncias. Séao Paulo, v.1, p.109-119, 2001.

ALMEIDA, L. R. O ensino noturno no Estado de S&o Paulo: um pouco de sua
historia e de seus problemas. Caderno de Pesquisa — Fundacéo Carlos Chagas. Sao
Paulo. SP. (66): 49-62. Ago, 1988.

ARANHA, M. L. Filosofia da educagéo. 2. ed. rev. e amp. S&o Paulo: Moderna, 1996.

BALANCO INTERMEDIARIO DA V CONFERENCIA INTERNACIONAL DE EDUCACAO
DE ADULTOS, Bangcoc, Tailandia, 8-11 set. 2003. Chamado & acdo e a
responsabilizacédo. Informacdo em Rede. Sdo Paulo: Acdo Educativa, n.59, encarte,
2003.

BARRERA, S. D; NOBILE, G. G. Conhecimento ortografico, compreenséo em leitura e
competéncias de produgdo textual em alunos com dificuldades no processo de
escolarizagdo. In: Guimardes, S. R. K.; Maluf. M. R. (Orgs.). Aprendizagem da
linguagem escrita: contribuicdes da pesquisa. 1.ed. S&o Paulo: Vetor, 2010.p.203-
237.

BIZZO, N. Ciéncia; facil ou dificil. Sdo Paulo; Atica, 2000.

BRAIBANT. J. A decodificacdo e a compreensdo: Dois componentes essenciais da
leitura no 2° ano primario. In: GREGOIRE, J. & PIERART, B. (Orgs.). Avaliacdo dos
problemas de leitura: Os novos modelos tedricos e suas implicacdes
diagnosticas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997. p. 167-187.



135

BRANDAO, A. C. P. & SPINILLO, A. G. Aspectos gerais e especificos na compreens&o
de textos. Psicologia: Reflexédo e critica, n. 11, p. 253-272, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Lei n°® 9394/96. Estabelece Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1996. Disponivel em:<http://www.mec.gov.br>.

Acesso em: 10 maio 2011.

. Lei n® 5692/71. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus.

Brasilia, 1971. Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 10 maio 2011.

. Lei 4024/61. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus.

Brasilia, 1961. Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 10 maio 2011.

Constituicdo Federal da Republica - 1988. Disponivel em:

<http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 10 maio 2011.

Constituicdo Federal da Republica - 1934. Disponivel em:
<http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 10 maio 2011.

. Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais / Secretaria de
Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/ SEF, 1998a.

.Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio / Secretaria de
Educacédo do Ensino Médio. Brasilia: MEC/SEB, 1998b.

. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental: introdugdo aos parametros curriculares nacionais / Secretaria de
Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998c.


http://www.mec.gov.br/
http://www.mec.gov.br/
http://www.mec.gov.br/
http://www.mec.gov.br/
http://www.mec.gov.br/

136

. Projeto de Lei n° 4.155, 1998. Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>.

Acesso em: 10 maio 2011.

. Conselho Nacional de Educacédo. Resolucdo n° 1/2000, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo de Jovens e Adultos, 2000. Disponivel
em:<http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 10 maio 2011.

.Parecer n°® 11/ 2000 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos. In: SOARES, L. Educagéo de Jovens e Adultos. Rio
de Janeiro: DP&A. 2002. p. 25-133.

. Plano Nacional de Educacéao. Lei 10.172. Brasilia: INEP, 2001. Disponivel
em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 10 maio 2011.

. Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA). MEC/INEP,

2009. Disponivel em: <htttp://www.inep.gov.br/download/internacional/pisa2009>.

Resultados internacionais. Acesso em: 31 ago. 2012.

. Construcdo coletiva: contribuicdes a educacdo de jovens e adultos.
Brasilia. UNESCO, MEC, RAAAB, 2005. Disponivel em:
<http://www.uneb.br/neja/print/sugestoes-de-leituras>. Acessoem: 05 nov. 2012.

CAIN, K. & OAKHILL, J. V. Inference Making Ability and Relation to Comprehension
Failure in Young Children. Reading and Writing: Na interdisciplinary Journal. n.11,
p.489-503. 1999.

CANAVARRO, J. M. Ciéncia e Sociedade. Coimbra: Quarteto Editora, Colecdo Nova
Era, 1999.

CAPOVILLA, F. C. (Org.). Os novos caminhos da alfabetizac&o infantil. 2. ed. S&o
Paulo: Mennon, 2005.


http://www.mec.gov.br/
http://www.mec.gov.br/
http://www.mec.gov.br/
http://www.inep.gov.br/download/internacional/pisa2009
http://www.uneb.br/neja/print/sugestoes-de-leituras

137

CARDOSO-MARTINS, C.; MICHALICK, M. F; POLLO, T. C. O papel do conhecimento
do nome das letras no inicio da aprendizagem da leitura: Evidéncias de individuos com
Sindrome de Down. Psicologia: Reflexdo e Critica, 19 (I), 53-59. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/prc/v19n1/31292.pdf>. Acesso em: 13. jun. 2006.

CARMAGNANI, A. M. G. A concepcéo de Professor e de aluno no livro didatico e o
Ensino de Redacdo em LM e LE. In: CORACINI, M. (Org.). Interpretacado, autoria e
legitimacé&o do Livro Didatico. Campinas, SP: Ed. Pontes, 1999.

CARVALHO, A. M. P. de. & GIL-PEREZ, D. Formacéao de professores de ciéncias.
Séo Paulo: Cortez, 2003.

.O saber e o saber fazer dos professores .In: CASTRO, A.D.& CARVALHO,
A.M.P. (Orgs.) Ensinar a ensinar: Didatica para a escola fundamental e média. Sao

Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2001. p. 107-124.

CARVALHO, E. G. RepresentacOes sociais de professores sobre a pesquisa
escolar. Sdo Paulo, 2007. 148p. Dissertacédo (Mestradoem Educacao:Psicologia da

Educacao). Pontificia Universidade Catdlica de Sédo Paulo, Sdo Paulo, 2007.

CHEVALLARD, Y. La transposition didactique. Du savoir savant au savoir

enseigné. Grenble: La Pensée Sauvage, 1985.

CITOLER, S. D. Lasdificultades de aprendizage: um enfoque cognitivo. Malaga:
Ediciones Aljibe, 1996.

CUNHA, C. M. Introducédo — discutindo conceitos basicos. In: SEED-MEC Salto para

o futuro — Educacao de Jovens e Adultos. Brasilia. 1999.


http://www.scielo.br/pdf/prc/v19n1/31292.pdf

138

CUNHA, N. B. & SANTOS, A. A. A. Relagdo entre a compreensao da leitura e a
producdo escrita em universitarios. Psicologia: Reflexdo e Critica, n. 19, p. 237-245.
2006.

DELL'ISOLA, R. L. P. Leitura: inferéncias e contexto sociocultural. Belo Horizonte:
Formato Editorial, 2001.

FAUNDEZ, A. MUGRABI, E. y SANCHEZ, A. (Org.). Introduccion. In: Desarrollo de
laeducacién y educacién para el dessarrollo integral: Contribuciones desde la
Pedagogia del Texto. Medellin: Corporacion Educativa CLEBA - Instituto para el
Desarrollo y Educaciéon de Adultos — Universidad de Medellin, p. 11-30, 2006.

FORQUIN, J. C. Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicos sociais.Teoria &
Educacéo, Porto Alegre, n. 5, 1992.

FRACALANZA, H.; AMARAL, I. A; GOUVEIA, M. S. F. O ensino de ciéncias no

primeiro grau. Sao Paulo: Atual, 1986.

FRANCA. Ministére de E. N. de la Recherche et de la Techonologie. Etude spécifique
relative aux éléves em dificulte em lecture a Iéntrée em sixiéme. Paris: Centre de
documentation de la DPD, 1997.

FREIRE, P. Acé&o cultura para a liberdade. 13. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2010.
FUMAGALLI, L. La ensefianza de lascienciais naturales em el nivel primario de
educacion formal, argumentos a su favor. In: WEISSMAN, H. (comp.). Didéactica de las

ciéncias naturales: aportes y reflexiones. Buenos Aires: Paidos, 1994. p.15-35.

GADOTTI, M. Concepcao dialética da educacdo: Um estudo introdutério. 9. ed.
Séo Paulo: Autores Associados, 1995.175 p.



139

GADOTTI, M. (Org.).Educacéo de Jovens e Adultos: A experiéncia do MOVA. Séao
Paulo: Instituto Paulo Freire, 1996.

GIORDAN, A. Los nuevos modelos de aprendizaje: mas alladel construtivismo?

Perspectivas. v. 25, n.1.mar. 1995.

El modelo alostérico y las teorias contemporaneas sobre
elaprendizaje. Ginebra: Universidad de Ginebra, Laboratorio de Didactica y

Epistemologia de las Ciencias, 1994.

GOMBERT, J. E. Atividades Metalinguisticas e Aprendizagem da Leitura. (M.R. Maluf,
Trad). In: MALUF, M.R. (Org.). Metalinguagem e aquisicdo da escrita: contribuicdes

da pesquisa para a pratica da alfabetizacdo. S&o Paulo: Casa do Psicélogo, 2003.
. Metalinguistic Development. Harvester: Wheatsheah, 1992.

GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO. Relatério dos estudos do SARESP 2010.
Sao Paulo, 2011.

GRAESSER, A; SINGER, M; TRABASSO, T. Constructing inferences duringn arrative
text comprehension. Psychological Review, v.3, n.101, p. 371-395. 1994.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Censo
Demogréafico 2000. Rio de Janeiro, 2000. Disponivel em:

<www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/cens02000>. Acesso em: 30 jul. 2011.

.Censo Demografico 1996. Rio de Janeiro, 1996. Disponivel em:

<www.ibge.gov.br/home/mapa_site/mapa_site.php>. Acesso em 30 jul. 2011.

INSTITUTO PAULO MONTENEGRO. Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF).

Principais Resultados 20009. Disponivel em:


http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000
http://www.ibge.gov.br/home/mapa_site/mapa_site.php

140

<http://www.acaoeducativa.org.comunica@acaoeducativa.org.pdf>. Acesso em: 16 jun.
2011.

Principais Resultados 2006. Disponivel em:
<www.ipm.org.br/download/inaf 2006 0708por.pdf>. Acesso em: 01 ago. 2011.

5 anos: um balanco dos resultados de 2001/05. Disponivel em:
<http://www.acaoeducativa.org.br/portal/images/stories/pdfs/inafbalanco5anos.pdf>.
Acesso em: 15 set. 2011.

JOLY, M. C. R. A. Micro computador e criatividade em leitura e escrita no ensino
fundamental. Sdo Paulo, 1999. Tese (Doutorado). IPUSP. Séo Paulo. 1999.

KINTSCH, W. Comprehensions: A paradigma for cognition. Cambrigde: University
Press. 1998.

KINTSCH, W. & VAN DIJK. Strategies of discourse comprehension. New York:
Academic Press, 1983.

. Toward a modelo text comprehension and production. Psychological
Review, n.85, p.363-394, 1978.

KOMSI, A. A proposito de estratégias de compensacdo nas criangas disléxicas. In:
GREGOIRE. J; PIERART, B. (e col). Avaliagdo dos problemas de leitura: 0os novos
modelos tedricos e suas implicacdes diagnosticas. Porto Alegre: Artes Médicas,
1997. p. 203-214.

KRASILCHIK, M. Ensino de Ciéncias e Cidadania. Sdo Paulo: Editora Moderna, 2004.

.Reformas e realidade: o caso do ensino de Ciéncias. Sdo Paulo em
Perspectiva, v.14, n.1, p.85-83. 2000.


http://www.acaoeducativa.org.comunica@acaoeducativa.org.pdf/
http://www.ipm.org.br/download/inaf_2006_0708por.pdf
http://www.acaoeducativa.org.br/portal/images/stories/pdfs/inafbalanco5anos.pdf

141

. O professor e o curriculo das ciéncias. Sdo Paulo: EPU: Editora da
Universidade de Sao Paulo, 1987. 80 pp.

KRASILCHIK. M. & MARANDINO. M. Ensino de Ciéncias e Cidadania. Sao Paulo:
Moderna, 2004.

LACREU, L. Ecologia, ecologismo y enfoque ecoldgico em laensefianza de las ciéncias
naturales. Variaciones sobre um tema. In: WEISSMAN, H. (comp.) Didactica de las
ciéncias naturales: aportes y reflexiones. Buenos Aires: Paidés, , 1994. p. 149-177.

LAMEGO, V. A farpa na lira: Cecilia Meirelles na Revolucdo de 30. Rio de Janeiro:
Record, 1996.

MAHON, E. Compreensédo de textos: analise das inferéncias através de uma
metodologia on-line. Recife, 2002. 175 p. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia
Cognitiva), UFPE, Recife, 2002.

MAIA, Z.1.S. A geragao de inferéncias na compreensao de textos em adultos e
criancas. Recife, 2004. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia Cognitiva), UFPE, Recife,
2004.

MALUF, M. R. & GOMBERT, J. E. Habilidades implicitas e controle cognitivo na
aprendizagem da linguagem escrita. In: MALUF, M. R. e GUIMARAES, S. R. K. (Orgs.).
Desenvolvimento da linguagem oral e escrita. Curitiba: Editora da UFPR, 2008. p.
123-135.

MALUF, M. R. Metalinguagem e aquisicdo da escrita: contribuicdes da pesquisa

para a pratica da alfabetiza¢gdo. S&o Paulo: Casa do Psicologo, 2003.



142

MARCUSCHI, L. A. Exercicios de compreensao ou copia¢cdo nos manuais de ensino de
lingua? Em aberto, ano 16, n.69, p. 64-82, jan./mar., 1996.

. O processo inferencial na compreensdo de textos. Relatorio final
apresentado ao CNPQ. Programa de Pdés-Graduacdo em Letras e Linguistica.
Universidade Federal de Pernambuco, Recife. 1989.

. A leitura como processo inferencial num universo cultural cognitivo.

Leitura, teoria e pratica, n.4, p. 1-14, 1985.

MORAIS, J. A arte de ler. Sdo Paulo: Editora da Univ. Estadual Paulista, 1996.

NASSRI, R. Compreensdo de leitura em universitarios de Direito e Medicina. In:
WITTER, G. Psicologia. Tépicos Gerais. Campinas: Ed. Alinea, 2002. p. 179-191.

OLIVEIRA, K. L.; SANTOS, A. A. A. Compreensdo em leitura e avaliacdo da
aprendizagem em universitarios. Psicologia: Reflexdo e Critica, v.18, n.1. Porto
Alegre, jan/abr. 2005.

OLIVEIRA, K. L.; SANTOS, A. A. A,; PRIMI. R. Estudo das relacGes entre compreenséao
em leitura e desempenho académico na universidade. Interacdo em Psicologia. v.7,
n.1, p. 19-25, 2003.

PAIVA, V. P. Educacgéo popular e educacao de adultos. Séo Paulo: Loyola, 1973.
PERALES, F. J. La resolucion de problemas en ladidactica de las ciéncias

experimentales. Revista Educacion y pedagogia. Medellin: Universidad de Antioquia,
Facultad de Educacion, v. X, n. 21, p. 119-143, mai-ago. 1998.



143

PERFETTI. C. A. A. Capacidade para a leitura. In: STERNBERG, R. J. (Org.). As
capacidades intelectuais humanas. Tradugcdo de Dayse Batista. Porto Alegre: Artes
Médicas. 1992. p. 72-76.

PERRENOUD, P. & THURLER, M. G. (Orgs.). As competéncias para ensinar no
século XXI — a formacgédo dos professores e o desafio da avaliacdo. Trad. Claudia
Schilling e Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed, 2000.

PINHEIRO, A. M. V. Mudangas a serem introduzidas no ensino da leitura e da escrita
como consequéncias do que a investigagdo tem nos mostrado. In: VIANA, F. L;
COQUET, E. MARTINS, M. (Orgs.). Leitura, Literatura Infantil e llustracao:
investigacao e pratica docente. Coimbra: Edicdes Almedina, 2005. p. 15-28.

ROSA, M.I.P. (Org.). Formar, encontros e trajetérias com professores de Ciéncias.

Sao Paulo: Escrituras, 2005.

SANMARTINO, M. El modelo alostérico em la alfabetizacion cientifica. Revista
Novedades Educativas. Buenos Aires (Argentina) — México, ano 14, n. 141, sep. 2002.

SANTOS, A. A. A. O Cloze como técnica de diagnostico e remediacdo da compreensao

em leitura. Interacdo em Psicologia, 8(2), p. 217 — 226. 2004.

SANTOS, A. A. A,; VENDRAMINI, C. M. M.; SUEHIRO, A. C. B.; SANTOS, L. A. D.
Leitura compreensiva e utilizacdo de estratégias de aprendizagem em alunos de

psicologia. Estudo Psicologia. v.23, n.1. Campinas, jan/mar. 2006.

SILVA, E. M. T.; WITTER, G. P. Compreenséo de texto e desempenho académico em

estudantes de psicologia. Estudo Psicologia, v.25, n.3. Campinas, jul/set. 2008.

SOARES, L. J. G. A educacédo de jovens e adultos: momentos histéricos e desafios

atuais. Revista Presenca Pedagogica, v.2, n. 11, Dimensao, set/out. 1996.



144

SOUSA, E.O. Habilidades metassintaticas e aprendizagem da leitura: estudo com
criancas da 12 série do ensino fundamental. Sdo Paulo, 2005. Tese (Doutorado).

Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo. 2005.

SOUZA, D. Livro Didatico: arma pedagogica? In: CORACINI, M. (Org.).Interpretacéo,

autoria e legitimacao do Livro Didatico. Campinas, SP: Ed. Pontes, 1999.

SPINILLO, A. G; MAHON, E. R. Compreensao de texto em criancas: comparacdes
entre diferentes classes de inferéncias a partir de uma metodologia on-line. Psicologia:
Reflexdo e critica. Porto Alegre, v. 20, n.3, p. 463-471, 2007.

SPINILLO, A. G. O leitor e o texto: desenvolvendo a compreenséao de textos na sala de
aula. Revista Interamericana de Psicologia. v. 42, n. 1, p. 29-40, 2008.

TAYLOR, W. L. Recent development in the use of Cloze procedure. Journalism
Quaterly. 33, p. 42 — 46, 1956.

Cloze procedure: a new tool for measuring readability. Journalism
Quarterly. 30, p. 415 — 433, 1953.

UNESCO. Declaracdo de Hamburgo e agenda para o futuro. V Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos. Hamburgo, Alemanha, 1997. Lisboa: UNESCO,
Ministério da Educacao, Ministério do Trabalho e Solidariedade. 61 p. 1998.

VYGOTSKY, L. S. A formacéao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.
VILLANI, A; PACCA, J. L. de A. Construtivismo, conhecimento cientifico e habilidades

didaticas no ensino de ciéncias. Revista da Faculdade de Educacéo. Sao Paulo, v.23,
n.1/2. 1997. p.196.



145

WITTER, G. P. Psicologia, leitura e universidade. Editora: Alinea. Sdo Paulo. 1997.

ZANELLA, M. S. Leitura e aprendizagem da ortografia: um estudo de com alunos
de 42 a 62 série do ensino fundamental. Sdo Paulo, 2007. 145p. Tese (Doutorado em
Educacédo: Psicologia da Educacgdo). Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo,
2007.



146

APENDICES



147

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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relacionados com a pesquisa; da liberdade de retirar meu consentimento, a qualquer
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APENDICE B — CARTA DE AGRADECIMENTO A DIRECAO DA ESCOLA

Sao Paulo, 07 de Outubro de 2013.

Prezada Direcédo e Coordenacéao

Nesta data encerro meu trabalho de pesquisa com os alunos da Educacéao de
Jovens e Adultos da 22 etapa do Ensino Fundamental Il. A partir desse momento estarei
utilizando os dados coletados nesses cinco meses para andlise e conclusdo da minha
TESE de Doutorado.

Agradeco a confiangca neste momento de grande realizacdo pessoal e
profissional. Gostaria de deixar clara minha eterna gratiddo a todos que participaram de
forma direta e indireta nesta etapa da minha pesquisa.

Comprometo-me com esta direcdo e coordenacdo a apresentar os resultados de
minha pesquisa aos professores e alunos, uma vez que, acredito ser de interesse de

todos os resultados obtidos.

Muito obrigado,

Prof° Edilson
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APENDICE C — CARTA DE AGRADECIMENTO AOS ALUNOS

Sao Paulo, 07 de Outubro de 2013.

Prezados alunos

Nesta data encerro meu trabalho de pesquisa com vocés. A partir desse
momento estarei utilizando os dados coletados nesses cinco meses para analise e
concluséo da minha TESE de Doutorado.

Agradeco a confianca e a participacdo de todos neste momento de grande
realizacdo pessoal e profissional. Gostaria de deixar claro minha eterna gratiddo a todos

gue participaram nesta etapa da minha pesquisa.

Muito obrigado,

Prof° Edilson
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ANEXOS
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ANEXO A — TAREFA DE RECONHECIMENTO DE PALAVRAS (TRP)

Neste exercicio, certas palavras estdo de acordo com as imagens e outras nao.
Certas palavras estdo bem escritas e outras ndo. No exemplo abaixo, as palavras
gue estdo totalmente de acordo com a gravura estdo circuladas e as que néao
estdao de acordo foram riscadas. Depois de analisar bem os exemplos, faca da
mesma forma com as outras palavras. Circule as que estiverem de acordo e
risque as que nao estiverem. Trabalhe o mais rapido possivel.

Exemplos: /
4/ ¢ >

R4

criancas refrigerante Teleriséo

o

Garfo

Coehlo

Lapis

Abacaxi automonel
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Bolacha helicéptero martelo Torneira
N ___ g
Banama cachimbo banquinho
carneirino Vassoura
“ R
RN\ A Y,
RO =
elevador montahnas Computanor
pandeiro paséarinho
araniha

coruga tigela Esponja
= =
L5 [
brinquetos frigideira camihnao escata
R AL 65
A7 e A aRgan
caramujo ténis avidozinho cavafo lagartixa
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escrivaninha caneca guarda-chuva lampata
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Casinha tubarao sol aguanio ferranentas
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bicichet ancora
A EPED
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tartaruga margarina lagarto corneta Morcego




154

ANEXO B — TAREFA DE COMPREENSAO TEXTUAL (TCT)
Técnica de Cloze (TC) - |

Este é um trecho do Menino Maluquinho. Os espac¢os vocé devera completar com uma
das palavras da lista. A frase precisa ter sentido. Cada espac¢o s6 pode ser completado
com uma palavra do “banco de palavras” abaixo. Todos 0s espa¢os sdo do mesmo
tamanho. Primeiro leia o texto todo e depois retorne ao inicio e complete as lacunas.
Quando vocé terminar a tarefa, releia o texto e veja se esta com sentido.

fazendo — o —frente — apareceu — mamée — chegou — zero — O — de — As — grande —
fantasma — respondeu — perguntou — tudo — versinho — em — 0 — passarinho —livros
— escola — o - queridinho — era — do — enormes — de — 0- surpresa — era — quieto -
ele — s6 — A — perdia — era - desenho — ha — no — era —um — assustador

Era uma vez um menino maluquinho. Ele tinha o olho maior do que a barriga, tinha fogo no

rabo, vento nos pés e umas pernas enormes ( que davam para abragar o mundo).

Era um menino impossivel, muito sabido, sabia de , SO ndo sabia
ficar

Na turma em que andava era o menorzinho, mais espertinho, o
mais e 0 mais alegrinho mais maluquinho.

Se ele um caderno na escola, facil encontrar. Seu
caderno uma licdo e um , outra licdo e um , um
mapa e um

Todos diziam: “Esse caderno pode ser do maluquinho”

A melhor coisa do mundo casa do menino maluquinho

guando ele voltava da . A pasta e os chegavam sempre voando
na

A cozinheira dizia:

- Chegou maluquinho!
Um dia, num fim ano o menino maluquinho em casa comum
a . Era o seu boletim. notas eram O6timas, mas

comportamento a nota era

Gostava de pregar sustos todos.
Numa noite escura um fantasma. Coberto com lencol muito
branco, saltou BUUUUUUUU sobre os ombros do papai e

da gue voltavam do cinema.
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susto nao foi muito . Mas, com o fantasma colo o
papai Ihe
- Vocé ndo tem medo escuro?
E o menino
- Claro que nao! O sou eu!!

Na casa do menino maluquinho era assim: se tinha chuva ele inventava o sol, pois sabia onde
achar o azul e o amarelo; se fazia frio ele tinha uma coberta quentinha pra se aquecer e se, de
repente, ficasse muito vazio ele inventava o abrago pois sabia onde estavam os bragos que

gueria se havia siléncio, ele inventava a conversa.

() conheco a histéria () ndo conheco a histéria

PINTO, Ziraldo A. (1998). O Menino Maluquinho. Sao Paulo: Ed. Melhoramentos.
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ANEXO C - TAREFA DE COMPREENSAO TEXTUAL (TCT)
Técnica de Cloze (TC) - Il

Este € o texto “Coisas da Natureza”. Os espacos vocé deverd completar com uma
palavra. A frase precisa ter sentido. Cada espaco sO pode ser completado comum
a palavra. Todos os espag¢os sdo do mesmo tamanho. Primeiro leia o texto todo e
depois retorne ao inicio e complete as lacunas. Quando vocé terminar a tarefa,
releia o texto e veja se esta com sentido.

Coisas da natureza

Diogo costuma ficar lendo na sala de sua casa. Certa vez, proximo da meia-noite, levou
um susto daqueles quando ouviu um barulho de algo batendo no vidro da janela.

Quando olhou viu um PASSARINHO. Diogo parou de ler E ficou observando a ave
PARADA no beiral da janela, ATE que ele foi embora.

NA noite seguinte, mais ou MENOS a mesma hora, 0 MESMO passarinho voltou.

Parou novamente NA janela e ficou bicando DE leve o vidro, como SE estivesse batendo para
entrar.

Diogo RESOLVEU ganhar a confianga do PASSARINHO. Na terceira noite, antes DO
passarinho chegar colocou um PEDACO de fruta e 4gua NO beiral da janela. O PASSARINHO
chegou na hora de SEMPRE. Comeu pedacinhos da fruta E bebeu um  pouco da AGUA.

Toda noite Diogo repetia O ritual. Colocava alguma fruta E agua para o passarinho. ELE
chegava comia e bebia E ficava por ali movendo A cabeca como fazem as AVES.

Depois de alguns dias Diogo TENTOU se aproximar do passarinho, MAS ele voou e foi
EMBORA. Ficou muito irritado achando-O um ingrato, pois ele DEU de comer e beber TANTAS
noites e o passarinho NAO quis ser seu amigo.

CONTOU essa historia a um COLEGA, cujo pai era criador DE aves. Ouviu como
explicacdo QUE faz parte da natureza DOS passarinhos serem ariscos e FUGIREM

dos seres humanos. E ASSIM que conseguem garantir a SOBREVIVENCIA da espécie!
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ANEXO D — TAREFA DE COMPREENSAO DA LEITURA DE TEXTO (TCLT)

Este é o texto “Doengas sexualmente transmissiveis”. Apés a leitura responda as
perguntas.

A falta de cuidados nas relagbes sexuais pode ter sérias consequéncias para 0s parceiros, uma
vez que varias doengas podem ser transmitidas nestes atos. S&o as chamadas DST (Doencas
Sexualmente Transmissiveis). Entre as DST mais comuns, as mais importantes sédo a AIDS, a
sifilis e a gonorreia.

AIDS

O nome AIDS ¢é uma sigla em inglés, que em portugués deve ser escrita SIDA, letras que vem
do nome completo da doencga: Sindrome da Imuno Deficiéncia Adquirida.

O agente causador da AIDS é um virus chamado HIV, que ataca e destréi os leucdcitos ou
glébulos brancos do sangue. Essas células séo a principal defesa de nosso organismo contra
outros microbios e substancias nocivas. Por isso, a destruicdo dos leucécitos na AIDS deixa o
doente muito mais sensivel, podendo ele pegar véarias outras doencas ao mesmo tempo, que
podem causar sua morte.

Sintomas: Além de poder contrair (pegar) varias outras doencas ao mesmo tempo, outro
sintoma bem visivel no aidético (doente com AIDS) é o emagrecimento rapido e exagerado.
Contaminagédo: O virus HIV é transmitido basicamente pelo esperma de homens contaminados
e pelo sangue de homens e mulheres contaminados. Assim, as formas mais comuns de
contaminacgao sao:

o Relacbes sexuais sem uso de camisinha. No caso de relagdes anais (com penetracéo
do anus) o risco de contaminacao é maior, pois normalmente ocorre sangramento.

e Utilizacdo de seringas de injecao que foram usadas por pessoas contaminadas. Isso é
muito frequente entre os viciados em drogas que podem ser injetadas diretamente no
sangue com seringas.

o Transfusdes de sangue contaminado. Esse risco hoje praticamente ndo existe mais, pois
0s bancos de sangue tém feito testes rigorosos no sangue que € doado para
transfusoes.

e Contaminacao do bebé através da placenta da mée.

Tratamento: O tratamento da AIDS hoje é feito com remédios com o AZT, ou com os chamados
coquetéis, que misturam varios remeédios diferentes que procuram enfraquecer 0 virus ou

aumentar as defesas do corpo. Ainda ndo é possivel eliminar completamente o virus depois que
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a pessoa foi contaminada. Tais remédios, porém, podem melhorar e prolongar bastante a vida
da maioria dos doentes. Novos remédios vém sendo testados e ha esperanca, no futuro, de se
encontrar a cura definitiva.

Prevencédo: conhecendo os meios de contaminagdo da AIDS, as melhores formas de evitar a
doenca sdo: usar camisinha em todas as relacfes sexuais (mesmo com parceiros conhecidos).
N&o usar seringas que foram usadas por outras pessoas. Usar, quando for preciso, seringas e
agulhas descartaveis (que se usa apenas uma vez e joga fora). Receber transfusdo de sangue

somente se houver garantia de que o sangue foi testado.

RESPONDA:

1) Como se d4 a transmisséo do HIV de mae para filho?

2) Qual a agéo do virus HIV no organismo?

3) Quais podem ser as consequéncias pela falta de cuidados nas relagfes sexuais?
4) Por que nao é importante tomar os remédios contra o HIV?

5) Quais meios de transmissao é menos frequente na transmissao do HIV?

6) Por que nas relagdes anais o risco de contaminacédo pelo HIV é maior?

7) Por que deve-se usar preservativo com parceiros conhecidos?

8) Qual a diferenca entre AIDS e HIV?
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ANEXO E - Exercicios de Inferéncia

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

9)

Ele tinha &gua mansa, nao tinha poluicéo e era cheio de vida.

Pergunta: Quem é ele?

Devolva 0 Jorge Amado que vocé me tomou e hunca leu.

Pergunta: O que precisa ser devolvido?

Juca tomou umas e ficou bébado.

Pergunta: O que Juca tomou?

A nova maquina foi instalada hoje. Agora ja podemos lavar toda a roupa suja que ficou
acumulada.

Pergunta: Que maquina foi instalada?

O prefeito nunca me viu entregando dinheiro para ela, eu entrava no escritério dele
conversava com ela! Ela sempre estava sentada atendendo telefone ou digitando em
seu computador.

Pergunta: A quem era entregue o dinheiro?

Soltar um pouquinho no quintal ndo devia ser perigoso, desde que ficasse perto; se ele
quisesse voar para longe era s6 chamar, que voltava.

Pergunta: Quem poderia voar?

Luiz disse que hoje teria uma reunido no campinho para decidir sobre os times que
participariam do campeonato.

Pergunta: Que esporte Luiz esta se referindo?

Antonio chegou do trabalho feliz. Como acontecia toda semana teria dois dias para
descansar.

Pergunta: Qual era o dia da semana que Anténio chegou feliz?

O gue esta escrito em mim, comigo ficara guardado. S6 peco que ndo me esqueca em

um canto qualquer.
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Pergunta: O qué nao devera ser esquecido em qualquer canto?

10) Joaozinho estava com pressa para comprar algodéo doce, pois o palhaco ja iria entrar
no picadeiro.

Pergunta: Em que lugar estava Joaozinho?
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ANEXO F — Exercicios de Inferéncia

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Carlos chegou queimado do Sol e cheio de areia. Reclamou que ventava muito e que a
agua estava fria.
Pergunta: Em que lugar estava Carlos?

Apesar de a América ser vista como um lugar de oportunidades € sempre dificil
encontrar um emprego quando se é clandestino e nao se fala inglés!

Pergunta: A que pais se refere a afirmacao acima?

Naquele sabado pela manha& as donas de casa ouviam os vendedores gritando das
barracas as ofertas dos legumes, frutas e verduras.

Pergunta: Em que lugar estavam as donas de casa?

Era uma holandesa legitima! O fazendeiro a trouxe cheio de pose e apresentou aos
compradores.

— Meus amigos, esta € uma leiteira campea de torneios!

Pergunta: Quem é a holandesa?

QUE MEDO!

Minha mée ouviu um barulho de noite!

Quando ela olhou, tinha um homem debaixo da cama!

Era um ladréo?

Que nada, era o meu pai! Ele também tinha ouvido o barulho.

Pergunta: Por que o pai estava embaixo da cama?

Sao distribuidas 11 cartas para cada um dos quatros ou seis jogadores. Cada dupla ou
trio de jogadores devem formar canastras até que um jogador figue sem cartas nas
maos.

Pergunta: Que jogo estavam jogando?

Eles nem engatinham e j& comem batata frita. Aos cinco meses, quando ainda
deveriam estar mamando tém no cardapio biscoitos recheados e salgadinhos
industrializados, para o desespero das nutricionistas.

Pergunta: De quem estéo falando?
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8) A qualidade de vida para esses moradores assume outras perspectivas. Para eles
gualidade de vida € ter paz e sossego, viver sua vida normalmente sem ruidos de
veiculos e grande aglomeragdes de pessoas.

Pergunta: A que lugar as pessoas estao se referindo?

9) Amanha dia 25 faz um més que a senhora comemorou seu aniversario! Muitos foram os
presentes! Todos estavam presentes: filhos, noras, genros, netos e amigos. Este dia
realmente é especial! Nesta data comemora-se também o nascimento de Jesus.

Pergunta: Que més esta sendo referido no texto?

10) Um dia o magico foi se apresentar no navio. O capitdo e seu melhor amigo amaram os
trugues e deixaram o magico ficar por la. S6 que o amigo do capitdo de tanto observar o
magico, decifrou todos os trugues, e comegou a gritar os segredos no meio das
apresentacfes. O magico tinha vontade de colocar o amigo do capitdo na panela e
cozinha-lo.

Pergunta: Quem era o melhor amigo do capitdo?
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ANEXO G - Texto intitulado “Menino Maluquinho”.

Achou — marron —ai —feliz — da — 0 — sobre — de — luzes —E — para — turma — sua —
visita — a — mundo — nosso — e — para — soma — ficaram — primeiro — Ai — Newton —
Os — souberem — falava — mundo — tinha — professora — brilharam — no — eles — de
— a —caladinhos — disse — colégio — O — cor-de-rosa

Foi uma tarde, os dois brincavam com suas cores, quando o menino marrom misturou
todas as tintas que tinha na caixinha de aquarela, todas as cores do arco-iris. E ai, sabe o
resultado que deu? A mistura das cores todas deu um marrom. Um marrom forte como o do
chocolate puro. O menino marrom olhou para aquela cor que ele tinha inventado e falou: “Olha
ai, € a minha cor!” Os olhinhos do menino cor-de-rosa brilharam como eles brilhavam diante de
suas descobertas. E ele disse: “Sua cor é a soma de todas as cores!”

O menino marrom ficou todo feliz. Criou sua cor e achou que era bom.

Justo no dia seguinte, na escola, a tia levou toda a turma para o laboratério do colégio
para dar algumas explicacdes sobre cores. Quando os dois souberam que assunto era cor,
ficaram, muitos excitados. E que eles iam revelar aos coleguinhas sua grande descoberta. “Eu

=0

chego e conto?” perguntou o menino cor-de-rosa. “Nao” disse o menino marrom.

“Deixa a professora falar primeiro, depois n6s damos 0 nosso show.”

Eles estavam convencidos de que iriam brilhar na visita ao laboratério da escola. E,
engquanto todo mundo ria, falava, mexia nas cores, acendia luzes, desligava projetores, eles
estavam caladinhos num canto para fazer a grande revelacéo hora exata. Ai, chegou a hora. A
professora resolveu mostrar para eles o Disco de Newton. Todo mundo conhece o Disco de
Newton, ndo é verdade? Todo mundo ja foi ao laboratério da escola, certo? Ou sua escola nao
tem laboratério.

Bem, essa é uma outra histéria e é o Ministério da Educagdo que tem resolver. Deixa a
gente contar a nossa, que felizmente tem um laboratério instalado na escola. E ali tinha o Disco

de Newton.
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ANEXO H — Texto retirado de Brand&o e Spinillo (1998).

Era uma vez uma flor que morava num quintal cheio de arvores grandes. A flor vivia muito triste,
pois ndo havia ninguém com quem pudesse conversar. As arvores grandes ndo gostavam dela
e nunca a convidavam para brincar. Um dia, a flor viu um passarinho e resolveu conversar com

ele. Ela foi logo dizendo que estava muito triste e sozinha.
- Por que vocé esta tao triste? Perguntou o passarinho.
- Aqui fico muito sozinha, disse a flor. Ndo tenho amigos. Vocé poderia ajudar?

- Nao se preocupe, respondeu o passarinho, tenho uma idéia para acabar com sua tristeza. E la

foi ele voando rapido para um jardim vizinho.

Neste jardim o passarinho apanhou com o bico, varias sementes de flores. A noite, voltou para

o quintal onde a florzinha morava e, enquanto ela dormia, plantou as sementes na terra.

Naguela noite, choveu muito. Ao amanhecer, a flor teve uma grande surpresa. O quintal parecia

um lindo jardim!
Desde entéo, a flor viveu muito feliz, pois agora tinha muitas amigas para conversar.

Perguntas:
1) Qual o problema da flor?
2) O gue ela mais queria?
3) Quem resolveu o problema da flor?
4) O que foi que o passarinho fez para ajudar a flor?
5) Qual foi a surpresa que a flor teve quando acordou?
6) Por que o quintal ficou parecendo um lindo jardim?
7) O que fez as sementes crescerem tao rapido?

8)Por que a flor ficou feliz no final da histéria?
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ANEXO | — Texto intitulado “Surto de ascaridiase intradomiciliar em regido urbana” —
INNOCENTE, Mariza; OLIVEIRA, Luciana de Almeida; GEHRKE, Cristina. Jacarei, SP,
Brasil, junho de 2008. Boletim Epidemioldgico Paulista (Bepa), 2009; 6(62). Disponivel
em:http://www.cve.saude.sp.gov.br/agencia/bepa62 ascaridiasis.htm.Acesso em: 15
jul.2013.

Em 6 de junho de 2008 a Vigilancia Epidemioldgica de Jacarei, SP, recebeu a notificacao de
ocorréncia de um surto de diarreia por ascaridiase envolvendo uma familia de dez pessoas,
entre elas, um O6bito, atendidas na Santa Casa de Misericérdia e posto de saude da cidade.
Jacarei, um municipio com 210.988 habitantes (IBGE, 2008), com taxa de urbanizacdo de mais
de 95%, localiza-se na regido do Vale do Paraiba, a 19 quildometros de Sao José dos Campos e
a 80 quildmetros da capital. Possui 20 unidades publicas de salde (unidades basicas de salde,
programa de saude da familia, unidades mistas e pronto-socorro conveniado), seis unidades de
referéncia em diferentes especialidades, um laboratério municipal, dois hospitais conveniados
ao Sistema Unico de Salde (SUS) e trés particulares. E considerado municipio com boas
condi¢cBes sociais e econbmicas, com 98% de ligacbes de agua e 95% de esgoto sanitario
coletado, estando entre as regides de alto desenvolvimento.

Foram identificados dez casos de ascaridiase, sete deles internados na Santa Casa de Jacarei,
e um o6bito domiciliar. (...) Todos apresentaram diarreia desde o dia 2/6/2008 e eliminavam
vermes via oral, nasal e intestinal. (...)

A crianca que foi a 6bito em casa foi encaminhada a Santa Casa ja em rigidez cadavérica. Na
tentativa de entubacdo para ressuscitacdo, a equipe medica constatou a saida de vermes via
oral e nasal. A causa mortis foi perfuragéo intestinal por Ascaris.

Em 10/6/2008 cinco pessoas da familia receberam alta hospitalar, exceto duas criancas, uma
que ainda eliminava verme e outra que se mantinha com quadro grave. Em 15/6/2008, ambas
as criangas receberam alta hospitalar.

Todas as criancas estavam com 0 esquema de vacinacdo em atraso, nao possuiam 0s
documentos legais, ndo tinham acompanhamento meédico e ndo frequentavam a escola.
Importante ressaltar que o endereco de residéncia era no centro da cidade; porém, a familia
nao usufruia de agua da rede publica por estar em débito com a companhia de abastecimento
local, com uma divida de cerca de R$ 2.500,00 (dois mil e quinhentos reais). Também n&o
recebia Bolsa-Familia por ndo cumprir 0 exigido e ndo estava inserida no Programa de Leite
Fluido, por abandono. (...)

O episbédio em questdo causa perplexidade - em pleno 2008, no Vale do Paraiba, eixo
Rio-Séo Paulo, polo industrial importante do Estado de Sao Paulo e Brasil -, porque demonstra
que ainda morre crianca com perfuracdo intestinal por Ascaris lumbricoides, e, especialmente,
pelo fato de que focos de exclusdo social e de salde podem existir em meio a toda uma
infraestrutura urbana ou frente a politicas de saude e sociais em vigor.


http://blog.educacaoadventista.org.br/professorgustavo/index.php?op=post&idpost=19&titulo=Surto+de+ascaridiase+intradomiciliar+em+regiao+urbana
http://www.cve.saude.sp.gov.br/agencia/bepa62_ascaridiasis.htm
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Muito se refletiu sobre o episodio. De um lado, tentamos mostrar a responsabilidade desses
genitores junto aos seus filhos e que ndo podem simplesmente "esperar sentados" pela acéo
dos gestores municipais. E importante pedir ajuda e lutar por ela. Por outro lado, torna-se
evidente a necessidade de atuacfes mais dindmicas e ativas frente a possiveis focos de
exclusdo social e de saude. Atitudes proativas em politicas de salde publica sdo necessarias,
pois permitem responder mais eficazmente ao conceito universal de medicina preventiva e ao
de multifatorialidade, isto €, dispor de equipe composta por varios setores capazes de oferecer
os cuidados de saude as populacdes, em particular as mais carentes, entendendo-se que
saude representa bem-estar fisico, emocional, mental, social e espiritual.

Responda:
1. De acordo com o texto, Jacarei pode ser considerada uma cidade desenvolvida? Que

elementos do texto permitem c chegar a essa conclusao?

2. O texto menciona complicacdes que podem ocorrer se houver infeccdo prolongada por
Ascaris Lumbricoides. Que complicacfes sdo essas?

3. Informacdes presentes no texto demonstram que 0s pacientes envolvidos no problema
estavam excluidos do processo de desenvolvimento da cidade. Que informacdes séo
essas?

4. Por que, na opinido das autoras, o0 episédio narrado no texto causa perplexidade?



ANEXO J — Texto retirado e adaptado de Spinillo e Mahon (2007).

Pedrinho chegou da escola feliz da vida. N&o tinha nenhuma licdo para fazer naquele
dia. J& pensou ter uma tarde inteira e mais dois dias de descanso e brincadeira? Era
muita felicidade para um garoto s6. Mas a felicidade ele repartia com os amigos da
rua, enquanto brincava.

No almoco, entre uma colherada e outra do prato de arroz com feijao, foi contando as
novidades:

- Sabe mae, hoje tem reunido no campinho. NGs vamos decidir os times pro
campeonato. Vocé ja costurou o emblema na minha camisa?

A mae, distraida, nem responde.
- O, mae! E a camisa? T4 pronta?

Nisso a campainha tocou trés vezes seguidas. Era o Baratinha chamando para
brincar.

- Come logo uma banana e vai atender a porta, filho. Outra hora a gente conversa,

ta?

Pedrinho achou esquisito esse jeito da mée, de ndo olhar nos olhos enquanto falava
com ele. Mas a campainha tocou novamente e ele entdo precisou sair, todo
apressado

A mée sentiu um aperto no coracdo. Ele ia ficar bem triste quando soubesse. E foi
logo o Baratinha quem deu a naticia.

- Acho que nédo vai ter mais campeonato nenhum, Pedrinho. Seu Nicolau pbs o
terreno a venda.

Pedrinho nédo acreditou, mas era verdade. Bem em frente do campinho uma tabuleta
amarela anunciava: VENDE-SE.

Dali a pouco chegaram as outras criancgas e ficaram todos ali, pensando no que fazer.
- Ja sei! Vamos falar com seu Nicolau! Disse Pedrinho.

Mas o velho ndo estava para conversas. Queria mesmo vender o terreno e ponto
final. N&o que ele precisasse. Era dono de muitas casas na rua, inclusive a que Pedro
morava.

- Mas seu Nicolau, é o Unico lugar que a gente tem para brincar! Na rua a mae nao

a
deixa, na escola ndo da tempo, em casa nem pensar... Onde €, entdo, que a gente
vai brincar, hein?
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Seu Nicolau sacudiu os ombros. As criangcas que procurassem outro lugar. Disse
também que o terreno era sujo, cheio de lixo, que ndo podia ficar assim, sem uso
para nada. Foi entdo que uma ideia passou voando pela cabeca de Pedro. Ele piscou
pros amigos, despediu-se do velho Nicolau e, no caminho de volta, explicou pra turma
0 que pretendia fazer.

Durante o sabado, Pedrinho e seus amigos trabalharam no campinho, trazendo
caixotes, carregando lixo, catando latas e papéis no chao, varrendo. Quando voltou
para casa ja era quase noite. No Domingo, ao voltar da missa, seu Nicolau teve uma
grande surpresa. O terreno a venda ndo parecia o mesmo! Numa faixa improvisada
lia-se: PRACA DO SEU NICOLAU.

E todo o pessoal que havia ajudado na arrumacgéo aguardou em siléncio, esperando a
reacdo do velho homem. Pais, mées e criangas, num so olhar.

Seu Nicolau se aproximou deles, sem saber o que dizer, mas sabendo o que fazer.
Caminhou lentamente até a tabuleta amarela de VENDE-SE e a arrancou do chéo,
CoOm um sofrriso.

Perguntas Inferenciais:

=

. Que dia da semana era quando a histéria comecou?

N

. Qual era o horéario da escola de Pedrinho?

w

. Qual era o esporte que Pedrinho fazia?

4. Quem era Baratinha?

5. Quem era Seu Nicolau?

6. O que Seu Nicolau queria dizer quando ele sacudiu os ombros?

7. O que Pedrinho queria dizer quando ele piscou para 0os amigos?

8. Por que 0os meninos ndo queriam que Seu Nicolau vendesse o terreno?
9.Qual foi a surpresa que Seu Nicolau teve?

10. Qual foi a decisdo de Seu Nicolau?

11. Como os meninos conseguiram convencer Seu Nicolau a ndo vender o terreno?
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ANEXO K — Texto intitulado A histoéria triste de um Tuim de gutoria de Rubem Braga,
retirado do livro Para Gostar de Ler, Vol. | - CrOnicas, Editora Atica. Algumas alteracdes
foram realizadas sobre o texto original.

Daquele ninho vinha um chorinho fazendo tuim, tuim, tuim... O ninho estava num
galho alto, mas um menino subiu até perto, e com uma vara conseguiu tirar o ninho
sem quebrar. Dentro, havia trés filhotes. Tuim tem bico redondo e rabo curto e é todo
verde, mas o macho tem umas penas azuis, também. Trés filhotes, um mais feio que
o outro, os trés chorando. O menino levou-0s para casa; um morreu, outro morreu,
ficou um.

Geralmente se cria casal de tuim para se apreciar o hamorinho deles. Mas aquele
tuim macho foi criado sozinho. Passava o dia solto, esvoagcando em volta da casa,
comendo sementinhas de frutas. Se aparecia uma visita fazia-se aquela
demonstracdo: era o menino chegar na varanda e gritar: tuim, tuim! As vezes
demorava, entdo a visita achava que aquilo era brincadeira do menino, de repente
aparecia ele, vinha certinho pousar no dedo do garoto. Mas o pai disse:

- Menino, vocé estd criando muito amor a esse bicho, quero avisar: tuim €
acostumado a viver em bando. Esse bichinho vem procurar sua gaiola para dormir,
mas no dia que passar um bando de tuins, adeus.

E o menino vivia de ouvido no ar, com medo de ouvir bando de tuins.

Foi de manha, quando viu o bando chegar; ndo tinha engano: era tuim, tuim, tuim...
Todos desceram ali mesmo no meio das arvores. E o seu? Ja tinha sumido, estava no
meio deles, logo depois todos sumiram para longe; o menino gritava com o dedinho
esticado para o tuim voltar; nada.

So6 parou de chorar quando o pai chegou, soube da coisa, disse:

- Venha ca, o senhor estava avisado do que ia acontecer, portanto nao chore mais.

O menino parou de chorar, mas como doia o seu coracdo! De repente, olhe o tuim na
varanda! Foi uma alegria.

Decidiram levar o tuim para a cidade. O pai avisou:
- Aqui na cidade ele n&o pode andar solto; é um bicho da roga e se perde.

Aquilo encheu de medo o coracdo do menino. Fechava as janelas para soltar o tuim
dentro de casa, andava com ele no dedo, ele voava pela sala; a mée ndo aprovava, o
tuim sujava dentro de casa.

Soltar um pouquinho no quintal ndo devia ser perigoso, desde que ficasse perto; se
ele quisesse voar para longe era s6 chamar, que voltava; mas uma vez nao voltou.
De casa em casa, o0 menino foi perguntando pelo tuim. Perdeu a hora de almocgar e ir
para a escola, foi para outra rua, para outra. Teve uma idéia, foi ao armazém:



- Tem gaiola para vender? Disseram que tinha.
- Venderam alguma gaiola hoje?

Tinham vendido uma para uma casa ali perto. Foi |4, chorando, disse ao dono da
casa:

- Se ndo prenderam o meu tuim entdo por que o senhor comprou gaiola hoje?

O homem acabou confessando que tinha aparecido um bichinho verde, de rabo curto,
nao sabia que chamava tuim. Quis comprar, o filho dele gostara tanto.

- N&o, o tuim é meu, foi criado por mim.

Voltou para casa com o tuim no dedo. Pegou uma tesoura: era triste, mas era preciso;
assim o bicho nunca mais fugiria. Depois foi la dentro fazer uma coisa que estava
precisando fazer, e, quando voltou, viu s6 algumas penas e as manchas de sangue

no chdo. Subiu num caixote para olhar por cima do muro, e ainda viu o vulto de um
animal que sumia.

Perguntas Inferenciais:

1. Que tipo de bicho é o tuim?

2. Qual a cor das penas daquele tuim?

3. Onde 0 menino morava no comego da historia?

4. Por que o menino tinha medo de ouvir bando de tuim?

5. O que fez o tuim quando o bando de tuim apareceu?

6. Quando chegaram na cidade, o tuim sumiu. Para onde ele foi?
7. Por que o menino foi ao armazém perguntar se tinham vendido alguma gaiola?
8. O que o0 menino fez com a tesoura?

9. Por que ele fez isso?

10. O que aconteceu com o tuim no final da histéria?

11. O vulto que o0 menino viu era de que animal?
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ANEXO L — Pra vocé lembrar - Restart. Restart By Day. Faixa 3. Artmix, 2010.

ROM. PraVocé. Lembrar. Restart.

Mesmo de longe eu queria te fazer,
Sentir tudo o0 que eu sinto por vocé,
As vezes queria poder te ter,

As vezes me sinto invisivel pra voceé,

E eu vou voar pra algum lugar com vocé, com vocé
Pra te encontrar, te dizer...

Te ter aqui, faz parte do meu jogo,
Me faz feliz, poder te ver de novo,
Vou te mostrar, que falta muito pouco,
Pra eu olhar no teu olho e dizer

Amo Vocé

Todo, o meu mundo gira em torno de
Achar maneiras para te fazer sorrir,
Nem a distancia e o medo de perder,
Nada vai me fazer te esquecer,

Eu vou voar, pra algum lugar com vocé, com vocé
Pra te encontrar, te dizer

Te ter aqui faz parte do meu jogo
Me faz feliz poder te ver de novo
Vou te mostrar que falta muito pouco
Pra eu olhar no teu olho e dizer

Amo Vocé...

E se o mundo um dia te virar as costas,
Lembra que eu sou feliz s6 por vocé existir,
SO por estar aqui...

E se algum dia me ver longe demais,
Pensa em tudo que eu sou capaz pra te ver sorrir,
Te ver sorrir

Te ter aqui faz parte do meu jogo,
Me faz feliz poder te ver de novo,
Vou te mostrar que falta muito pouco,
Pra eu olhar no teu olho e dizer,

Te ter aqui faz parte do meu jogo,
Me faz feliz poder te ver de novo,
Vou te mostrar que falta muito pouco,
Pra eu olhar no teu olho e dizer
Amo voce...

171

CD-


http://letras.mus.br/restart/

172

Amo Vvocé...
Amo vocé!!

Responda:
1) Por que vocé acha que o titulo da musica é “Pra vocé lembrar’?

2) Qual a histéria da musica? Quais as pessoas que aparecem na historia?

3) Na primeira estrofe tem a frase: “As vezes me sinto invisivel pra vocé.” O que isso
significa?

4) Na segunda estrofe, tem a frase: “E eu vou voar pra algum lugar com vocé.” O que isso
significa?
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ANEXO M - Texto intitulado “Projeto Tamar: um exemplo brasileiro exaltando a
vida” — EJA — Educacédo de Jovens e Adultos 6° ao 9° ano EF — v.3 — 2° edicdo —
SP - 20009.

As tartarugas sdo seres vivos que ha muito tempo ocupam 0s oceanos. Somente na
época da desova, que vai de setembro a marco, as fémeas vém as praias para desovar. Em
uma temporada realizam de trés a cinco desovas, eliminando em média cerca de 130 ovos por
posturas. Os ovos, enterrados na areia pela fémea, sdo chocados pelo calor do Sol. Apesar do
grande nimero de ovos que eliminam e de filhotes que nascem, apenas uma ou duas, de cada
1.000 tartarugas nascidas, chegam a idade adulta.

Ha somente sete espécies de tartarugas marinhas no mundo. Dessas, cinco desovam
no litoral brasileiro. Nessa ocasido, eram capturadas e mortas pela populacéo litoranea, que
comia a sua carne e seus ovos e, com o casco, faziam objetos de adorno. A atividade
predatéria desses animais foi tdo grande que, em 1970, as tartarugas marinhas foram
colocadas na lista de animais em extingéo.

No intuito de preserva-las, em 1980 foi criado o “Projeto Tamar”, iniciado na Bahia, na
Praia do Forte, com um grupo de ambientalistas. Na época da desova, os participantes do
projeto dormiam em barracas na praia, passando a noite inteira acordados para proteger a
desova. Quando esta ocorria, retiravam os ovos e 0s colocavam enterrados na areia em locais
protegidos, para que nao fossem saqueados.

Logos os ambientalistas perceberam que essa estratégia nao era boa para as
tartarugas, pois modificava as condi¢gbes ambientais de nascimento de filhotes e por isso ndo
deveria ser usada. Perceberam também que a populacdo necessitava da carne da tartaruga e
de seus ovos para complementar sua subsisténcia. A partir de entdo, comecaram a criar e
desenvolver programas de educacdo ambiental, tornando a populacéo local parceria, gerando
empregos diretos, criando fontes de renda alternativas e promovendo a qualidade de vida dessa
populacgéo.

Atualmente, 85% das pessoas diretamente envolvidas no projeto sdo pescadores, seus
familiares e moradores das localidades onde as bases estéo instaladas. Por meio de atividades
culturais, o Tamar resgatou costumes e culturas tradicionais, valorizando o ser humano que vive

nessas localidades com a promocéo da sua autoestima.



ANEXO N — Planeta Agua-Guilherme Arantes - CD-ROM.

Agua que nasce na fonte
Serena do mundo
E que abre um
Profundo grotdo
Agua que faz inocente
Riacho e desagua
Na corrente do ribeirdo...

Aguas escuras dos rios
Que levam
A fertilidade ao sertéo
Aguas que banham aldeias
E matam a sede da populagéo...

Aguas que caem das pedras
No véu das cascatas
Ronco de trovédo
E depois dormem tranqguilas
No leito dos lagos
No leito dos lagos...

Agua dos igarapés
Onde lara, a mée d'agua
E misteriosa cancéo
Agua que o sol evapora
Pro céu vai embora
Virar nuvens de algodéo...

Gotas de agua da chuva
Alegre arco-iris
Sobre a plantacéo
Gotas de agua da chuva
Tao tristes, sdo lagrimas
Na inundacéo...

Aguas que movem moinhos
Sao as mesmas aguas
Que encharcam o chéo

E sempre voltam humildes
Pro fundo da terra
Pro fundo da terra...

Terra! Planeta Agua
Terra! Planeta Agua
Terra! Planeta Agua...
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Agua que nasce na fonte
Serena do mundo
E que abre um
Profundo grotdo
Agua que faz inocente
Riacho e desagua
Na corrente do ribeirdo...

Aguas escuras dos rios
Que levam a fertilidade ao sertao
Aguas que banham aldeias
E matam a sede da populacao...

Aguas que movem moinhos
Sao as mesmas aguas
Que encharcam o chéo

E sempre voltam humildes
Pro fundo da terra
Pro fundo da terra...

Terra! Planeta Agua

Terral Planeta Agua
Terra! Planeta Agua..

Responda:
1) Por que vocé acha que o titulo da musica é “Planeta agua”?
2) Qual o conceito de ciéncias que a letra da musica se refere?

3) Que fendmeno fisico o autor retrata nas frases: “Agua que o sol evapora. Pro céu vai
embora. Virar nuvens de algodéo...”?

4) Na sexta estrofe, tem a frase: “E sempre voltam humildes.” O que isso significa?



ANEXO O - Texto retirado e adaptado de Spinillo e Mahon (2007).

Pedrinho chegou da escola feliz da vida. Nao tinha nenhuma ligdo para fazer naquele
dia. J& pensou ter uma tarde inteira e mais dois dias de descanso e brincadeira? Era
muita felicidade para um garoto s6. Mas a felicidade ele repartia com os amigos da
rua, enquanto brincava.

No almoco, entre uma colherada e outra do prato de arroz com feijao, foi contando as
novidades:

- Sabe mae, hoje tem reunido no campinho. NGs vamos decidir os times pro
campeonato. Vocé ja costurou o emblema na minha camisa?

A mae, distraida, nem responde.
- O, mae! E a camisa? T4 pronta?

Nisso a campainha tocou trés vezes seguidas. Era o Baratinha chamando para
brincar.

- Come logo uma banana e vai atender a porta, filho. Outra hora a gente conversa,

ta?

Pedrinho achou esquisito esse jeito da mée, de ndo olhar nos olhos enquanto falava
com ele. Mas a campainha tocou novamente e ele entdo precisou sair, todo
apressado

A mée sentiu um aperto no coracdo. Ele ia ficar bem triste quando soubesse. E foi
logo o Baratinha quem deu a naticia.

- Acho que nédo vai ter mais campeonato nenhum, Pedrinho. Seu Nicolau pds o
terreno a venda.

Pedrinho nédo acreditou, mas era verdade. Bem em frente do campinho uma tabuleta
amarela anunciava: VENDE-SE.

Dali a pouco chegaram as outras criancgas e ficaram todos ali, pensando no que fazer.
- Ja sei! Vamos falar com seu Nicolau! Disse Pedrinho.

Mas o velho ndo estava para conversas. Queria mesmo vender o terreno e ponto
final. N&o que ele precisasse. Era dono de muitas casas na rua, inclusive a que Pedro
morava.

- Mas seu Nicolau, é o unico lugar que a gente tem para brincar! Na rua a mae nao

a
deixa, na escola ndo da tempo, em casa nem pensar... Onde €, entdo, que a gente
vai brincar, hein?
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Seu Nicolau sacudiu os ombros. As criangcas que procurassem outro lugar. Disse
também que o terreno era sujo, cheio de lixo, que ndo podia ficar assim, sem uso
para nada. Foi entdo que uma ideia passou voando pela cabeca de Pedro. Ele piscou
pros amigos, despediu-se do velho Nicolau e, no caminho de volta, explicou pra turma
0 que pretendia fazer.

Durante o sabado, Pedrinho e seus amigos trabalharam no campinho, trazendo
caixotes, carregando lixo, catando latas e papéis no chao, varrendo. Quando voltou
para casa ja era quase noite. No Domingo, ao voltar da missa, seu Nicolau teve uma
grande surpresa. O terreno a venda ndo parecia 0 mesmo! Numa faixa improvisada
lia-se: PRACA DO SEU NICOLAU.

E todo o pessoal que havia ajudado na arrumacgéo aguardou em siléncio, esperando a
reacdo do velho homem. Pais, mées e criangas, num so olhar.

Seu Nicolau se aproximou deles, sem saber o0 que dizer, mas sabendo o que fazer.
Caminhou lentamente até a tabuleta amarela de VENDE-SE e a arrancou do chéo,
CoOm um sofrriso.

Perguntas Inferenciais:
1. Qual era a noticia que o Baratinha queria dar?
2. Como vocé descobriu “esta resposta”?
3. Qual seria a idéia que Pedrinho iria ter?
4. Em que parte da casa Pedrinho estava enquanto conversava com a sua mae?
5. Como vocé descobriu “esta resposta’?

6. Foi s6 o texto que ajudou ou vocé precisou lembrar-se de mais alguma outra
“coisa”?

7. O que vocé acha que Pedrinho queria falar para seu Nicolau?
8. Como vocé descobriu isso?
9. Em qual parte?

10. Fora isso, vocé precisou lembrar-se de mais alguma outra “coisa”?
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ANEXO P - Texto intitulado “Aborto é assassinato?”. Muto Eliza; Narloch,
Leandro. Superinterresante. 219. Ed, nov. 2005.

Quando, afinal, comeca a vida humana?

Ao lado de "paz" e "amor", "vida" é uma daquelas poucas palavras capazes de provocar
unanimidade. Quem pode ser contra? "Amor" e "paz", no entanto, sdo conceitos cuja defini¢cdo
nao desperta polémica. Com "vida" é diferente. Ninguém é capaz sequer de explicar o que é
vida. S6 no Aurélio ha 18 tentativas.

Por mais de 2 mil anos, essa indefinicdo foi motivo de inquietagdo s para poucos
filésofos. Em geral, nos contentamos em falar que vida é vida e pronto. Hoje, porém, a ciéncia
mexe fundo neste conceito. Expressfes como "proveta” e "manipulacao genética" estdo cada
vez mais presentes no cotidiano. E a pergunta sobre o que é vida, e quando ela comecga, virou
uma polémica que vai guiar boa parte da sociedade em que vamos viver. A resposta sobre a
origem de um individuo sera decisiva para determinar se aborto é crime ou ndo. E se é ético
manipular embrides humanos em busca da cura para doencas como o mal de Alzheimer e
deficiéncias fisicas.

"Ter embrides estocados em laboratério € um evento tdo novo e diferente para a
humanidade que ainda ndo tivemos tempo de amadurecer essa idéia", diz José Roberto
Goldim, professor de bioética da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. "Biologicamente,
é inegavel que a formacédo de um novo ser, com um novo codigo genético, comega no momento
da unido do 6vulo com o espermatozéide. Mas ha pelo menos 19 formas médicas para decidir
guando reconhecer esse embrido como uma pessoa."

Vida é quando acontece a fecundacdo? Isso significa dizer que cerca de metade dos
seres humanos morre nos primeiros dias, ja& que é muito comum o embrido ndo conseguir se
fixar na parede do utero, sendo expelido naturalmente pelo corpo. Vida é o oposto de morte - e
entdo ela se inicia quando comecam as atividades cerebrais, por volta do 2° més de gestacdo?
Vida é um coragdo batendo, um feto com formas humanas, um bebé dando os primeiros gritos
na sala de parto? Ou ela comeca apenas quando a crian¢a se reconhece como individuo, la
pelos 2 anos de idade? Para a Igreja, vida € o encontro de um 6vulo e um espermatozoide e,
portanto, ndo ha qualquer diferenca entre um zigoto de 3 dias, um feto de 9 meses e um
homem de 90 anos. Mas entdo por que nao existem veldrios com coroas de flores, oracdes e
pessoas de luto para embrides que morrem nos primeiros dias de gravidez? Essa € uma

discusséo cheia de contradi¢des e respostas diferentes.
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Um debate em que a medicina fica mais perto de ser uma ciéncia humana do que
biolégica e em que frequentemente se encontram cientistas usando argumentos religiosos e
religiosos se valendo de argumentos cientificos. Por isso, o melhor a fazer € comegar pela

historia de como a idéia de vida apareceu entre nos.
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ANEXO Q — A Casa - Vinicius de Moraes — CD - Rom.

Era uma casa muito engracada
Nao tinha teto, nao tinha nada

Ninguém podia entrar nela, ndo
Porque na casa néao tinha chdo

Ninguém podia dormir na rede
Porque na casa néo tinha parede

Ninguém podia fazer pipi
Porque penico nao tinha ali

Mas era feita com muito esmero
Na rua dos bobos, nimero zero

Responda:

1) Por que vocé acha que o titulo da musica é “A casa’?

2) A qual casa vocé acha que autor se refere?

3) Na frase: “Mas era feita com muito esmero. Na rua dos bobos, numero zero”. O que isso

significa?
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ANEXO R — Texto intitulado “O caso do espelho”.

Era um homem que ndo sabia quase nada. Morava longe, numa casinha de sapé esquecida
nos cafundés da mata.

Um dia, precisando ir a cidade, passou em frente a uma loja e viu um espelho endurado do lado
de fora. O homem abriu a boca. Apertou os olhos. Depois gritou, com o espelho nas maos:

- Mas o que é que o retrato de meu pai esta fazendo aqui?

- Isso é um espelho - explicou o dono da loja.

- Nao sei se é espelho ou se nao é, so sei que é o retrato do meu pai.

Os olhos do homem ficaram molhados.

- O senhor... conheceu meu pai? - perguntou ele ao comerciante.

O dono da loja sorriu. Explicou de novo. Aquilo era s6 um espelho comum, desses de vidro e
moldura de madeira.

- E nao! - respondeu o outro. - ISso é o retrato do meu pai. E ele, sim! Olha o rosto dele. Olha a
testa. E o cabelo? E o nariz? E aquele sorriso meio sem jeito?

O homem quis saber o pre¢co. O comerciante sacudiu os ombros e vendeu o espelho, baratinho
Naquele dia, 0 homem que n&o sabia quase nada entrou em casa todo contente. Guardou,
cuidadoso, o espelho embrulhado na gaveta da penteadeira.

A mulher ficou s6 olhando.

No outro dia, esperou 0 marido sair para trabalhar e correu para o quarto. Abrindo a gaveta da
penteadeira, desembrulhou o espelho, olhou e deu um passo atras. Fez o sinal da cruz tapando
a boca com as méos. Em seguida, guardou o espelho na gaveta e saiu chorando.

- Ah, meu Deus! - gritava ela desnorteada. - E o retrato de outra mulher! Meu marido ndo gosta
mais de mim! A outra é linda demais! Que olhos bonitos! Que cabeleira solta! Que pele macia! A
diaba é mil vezes mais bonita e mais moca do que eu!

- Quando o homem voltou, no fim do dia, achou a casa toda desarrumada. A mulher, chorando
sentada no chao, nao tinha feito nem a comida.

- Que foi isso, mulher?

- Ah, seu traidor de uma figa! Quem é aquela jararaca la no retrato?

- Que retrato? - perguntou 0 marido, surpreso.

- Aquele mesmo que vocé escondeu na gaveta da penteadeira!

O homem néo estava entendendo nada.

- Mas aquilo é o retrato do meu pai! Indignada, a mulher colocou as méos no peito:
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- Cachorro sem-vergonha, miseravel! Pensa que eu ndo sei a diferenca entre um velho
lazarento e uma jabiraca safada e horrorosa?

A discusséo fervia feito agua na chaleira.

- Velho lazarento coisa nenhuma! - gritou 0 homem, ofendido.

A mée da moga morava perto, escutou a gritaria e veio ver o que estava acontecendo.
Encontrou a filha chorando feito crianca que se perdeu e ndo consegue mais voltar pra casa.

- Que é isso, menina?

- Aquele cafajeste arranjou outra!

- Ela ficou maluca - berrou o homem, de cara amarrada.

- Ontem eu vi ele escondendo um pacote na gaveta la do quarto, mae! Hoje, depois que ele
saiu, fui ver o que era. T4 la! E o retrato de outra mulher!

A boa senhora resolveu, ela mesma, verificar o tal retrato.

Entrando no quarto, abriu a gaveta, desembrulhou o pacote e espiou. Arregalou os olhos. Olhou
de novo. Soltou uma sonora gargalhada.

- SO se for o retrato da bisavo dele! A tal fulana é a coisa mais enrugada, feia, velha, cacarenta,
murcha, arruinada, desengongada, capenga, careca, caduca, torta e desdentada que eu ja vi
até hoje!

E completou, feliz, abragando a filha:

- Fica tranquila. A bruaca do retrato ja esta com os dois pés na cova!

Baseando-se no conto “O caso do espelho” infira sobre as a¢des das personagens abaixo:
1. Sobre o homem que néo sabia quase nada.

2. Sobre a mulher do homem que né&o sabia quase nada.

3. Sobre a sogra do homem que néo sabia quase nada.

4. Sobre o espelho
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ANEXO S - Texto intitulado “O papagaio do navio”-
<http://boaspiadas.blogspot.com/2007/02/0-papagaio-especial.html> Acesso em:
7/08/2013.

Um dia o mégico foi se apresentar no navio. O capitdo amou o trugue e deixou o0 magico ficar
por la mesmo, fazendo shows todas as noites. S6 que o papagaio, a menina dos olhos do
capitdo, de tanto observar o magico treinando, decifrou todos os truques, e comegou a gritar os
segredos no meio das apresentacoes:

- O coelho esta ali, debaixo da mesa!!

- A carta t4 na outra manga dele!!

- O lenco tava no bolso!!!

E o magico sentia mesmo era vontade de matar o tal bicho e colocar na panela, mas se fizesse
isso tava desempregado. Até que um dia, o navio foi atingido por uma tempestade e afundou.
N&o sobreviveu ninguém, sé 0 magico e o danado do papagaio. E os dois se seguraram por
trés dias e trés noites nas madeiras que restavam do navio.

Até que, no 4° dia, o bicho falou:

- Ta bom, desisto. Onde é que vocé enfiou o navio?!

Infira sobre as perguntas abaixo:

1) Quais segredos vocé acha que o papagaio revelou?

2) O gue vocé acha que ele dizia?

3) Como vocé acha que 0 magico se sentia quando o papagaio revelava para o publico os

seus truques?

4) Por que o papagaio disse "desisto"? Ele desiste de qué?


http://boaspiadas.blogspot.com/2007/02/o-papagaio-especial.html
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ANEXO T - Texto intitulado “Os seis apaixonados”. Ivanovitch-Lair, Albena;
URBANET, Marcio. Pequenos contos para crescer: histdrias tradicionais de
muitos lugares. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 2009. P. 8-11.

Leia o conto popular chinés a seguir e complete os espacos com os verbos na forma e no

tempo adequado. Em seguida, responda as perguntas.

Um rei (ter) apenas uma filha e a amava mais que tudo no mundo. Ela (ser)
meiga, alegre culta e sempre prestativa. Sua beleza néo se (igualar) a nenhuma
outra; assim, apaixonados por ela ndo (faltar). O rei despachava todos, com a
desculpa de que sua filha era muito moca para se casar. Os anos foram passando, e a princesa
(ficar) mais impaciente a cada dia. (Suplicar) tanto ao pai que a
deixasse casar que ele acabou cedendo a seu pedido. Mas impds uma condi¢do: que o futuro
genro fosse capaz de encher todo o saldo de baile do palacio real, sem esquecer do menor
cantinho. Pouco importava com o qué, contanto que fizesse isso durante um sé dia, antes de
dar meia-noite. Muitos jovens desistiram diante da tarefa invencivel, sé os mais apaixonados
(resolver) tentar a sorte.
Um poderoso fazendeiro (usar) todos os seus empregados para amontoar sacos
repletos de terra. Eles (dar) duro o dia inteiro, mas 0s sacos
(encher)apenas um tergo do imenso saldo.

Um rico criador que chegara numa manha, seguido por seus pastores e todos 0s seus

rebanhos, também (fracassar).

O rei esfregava as maos de alegria e, a0 mesmo tempo, (fingir) lamentar esses
fracassos. A princesa se (debulhar) em lagrimas, desesperada para um dia se
casar.

Um depois do outro, apresentaram-se ainda um grande negociante de madeiras, o dono de

todos os moinhos da provincia e até mesmo um rico banqueiro.

O primeiro (mandar) levar troncos; o segundo, sacos de farinha; o terceiro,
lingotes de ouro. Nenhum (vencer) o desafio de encher o saldo.
Certa manha, veio um poeta que (trazer) debaixo do brago, como Unica

bagagem, um pequeno bau. Ele percorria o parque, inebriando-se com o perfume de uma rosa,
espantando-se com a vivacidade de um inseto ou escutando a tagarelice de um passaro. De
vez em quando, rascunhava na caderneta um verso alexandrino. Observando-o da janela, a
princesa se (afligir) ao ver aquele rapaz que tanto lhe (agradar)

perder assim seu tempo. Ja o rei estava sossegado, pois ndo seria aquele desastrado que Ihe
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arrebataria a filha adorada...

Quando o sol foi iluminar a outra metade do globo, o poeta (entrar) no saldo de
baile. (Abrir) o baa, (tirar) um candelabro de cinco bracos e o acendeu.
Logo as chamas das velas se refletiram nos inumeros espelhos e nos dourados dos lambris,

sendo multiplicadas por dez mil. Assim, em um instante o jovem (encher) de luz o
saldo de festas. Depois (declamar) o poema que tinha composto de dia, e 0 som
de sua voz suave também (tomar) conta da imensa sala.

Apesar do rancor, o rei teve de lhe dar a mao de sua filha, que ficou feliz, pois seu marido
mostrou-se agradavel, amoroso e corajoso. Além disso, toda noite, durante toda a sua vida, ele

Ihe dedicou um poema, o0 que era bem mais precioso que todas as riquezas do mundo.

Responda:
1) A histéria toda gira em torno de um desejo e um desafio. Quais sao eles?
2) Qual era a real intencéo do rei ao propor o desafio?

3) Por que o conto leva o nome de Os seis apaixonados? Quem séo eles? O que
cada um deles possuia?
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ANEXO U - Texto intitulado “Estudos mostram o que passa pela cabeca dos
animais.” Eduardo Szklarz e Alexandre Versignassi. Superinterresante. 219. Ed,
nov. 2005. Acesso em 20.08.2013.

"Numa manh&, enquanto Gregor Samsa acordava de sonhos inquietantes, descobriu que tinha
se transformado num inseto monstruoso. As varias pernas, miseravelmente finas em
comparagdo com o resto do corpo, agitavam-se desesperadamente diante de seus olhos. "O
gue aconteceu comigo?’, pensou.” Sim: este é o comeco de A Metamorfose, do Franz Kafka:
Gregor Samsa acorda transformado numa barata. E tudo uma alegoria sobre a soliddo, a
timidez... Mas se acontecesse essa desgraca com vocé na vida real, ndo precisaria se
preocupar: uma barata € s6 uma maquina programada para encontrar comida e fugir de
chineladas. E burra como um globulo branco. Uma barata ndo sabe que é uma barata. Vocé
néo teria nojo de vocé mesmo se acordasse como uma - SO iria pensar em comer uma lata de
Nescau na cozinha. Mas um golfinho sabe que & um golfinho. Um elefante sabe que é um
elefante. Um cachorro sabe que é... gente. O incrivel é que, até ha pouco tempo, a ciéncia ndo
aceitava isso. Dividia tolamente a vida entre "humanos” e "animais” - como se uma baleia
tivesse mais a ver com uma ameba do que com vocé. A nocao geral dos cientistas hoje é bem
mais complexa: a diferenga entre as nossas faculdades mentais e as dos gatos, chimpanzés e
periquitos seria de grau, ndo de tipo. E como comparar um Porsche com um Fusca: ha uma
clara diferenga de nivel entre eles, mas ambos séo carros. E sairam da prancheta do mesmo

projetista.

O proprio Charles Darwin € um precursor da nogdo moderna de como a ciéncia vé os animais.
Para o homem que descobriu a identidade do projetista de homens e animais (a sele¢céo
natural), a mente parecia seguir uma certa continuidade ao longo da evolucdo das espécies. Os
bichos mais abaixo na escala evolutiva também teriam inteligéncia e sentimentos, sé que em
niveis distintos. E Darwin estava certo. "As evidéncias de hoje indicam que muitos animais

sentem alegria, tristeza, pena...", diz o bidlogo Marc Bekoff, da Universidade do Colorado.

Claro que as pesquisas tém limitaces: ndo existe uma maquina capaz de entrar na cabeca de
um gorila, de um cachorro ou de uma galinha e mostrar o que € ver o mundo com os olhos de
um gorila, de um cachorro ou de uma galinha. Mas da para chegar mais perto do que vocé

imagina.
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Um camaledo ndo sabe que estd mudando de cor quando se camufla. Cobras ndo tém
consciéncia de que enganam predadores quando se fingem de mortas. E pelicanos voam numa
formacgdo em V sem compreender que assim poupam energia e facilitam a comunicacéo entre o
bando e o lider. Tudo isso € obra da selecéo natural. Tem tanto a ver com inteligéncia quanto
n&o conseguir tirar os olhos de uma outra pessoa porque ela € bonita. E instinto cego, obra da

natureza.

Por outro lado, um corvo que entorta um arame com o bico para utilizd-lo como vara de pesca
nao esta agindo de forma programada. Corvos fazem isso para fisgar peixes. E tiveram de ser
criativos para isso, tanto quanto nés, humanos, guando inventamos nossas varas e anzoéis num
dia qualquer ha 80 mil anos. Os corvos agregaram uma nova ferramenta ao seu kit de instintos.

Mas chamar isso de inteligéncia pode, Arnaldo? Pode, Galvdo. Nao so pode como deve.
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ANEXO V - Texto intitulado “Hora do Banho.” Thebas, Claudio. Amigos do peito.

Belo Horizonte: Formato, 1996.

Entrar no banho, puxa vida,
é acabar com a brincadeira.

- Ja pro banho, nédo enrola,
olha so6 quanta sujeira!!

Todo dia isso acontece
Minha méae é mesmo fogo:
sempre fica me chamando

na melhor parte do jogo.

Eu subo pro banheiro

de bico, e emburrado.
"Todo mundo esta brincando
e eu sozinho aqui, pelado!"

Ai... eu entro no box,
e o burro fica de fora.
A 4gua comeca a cair
e me esqueco logo da hora.

Ajeito pra tras o cabelo
gue o creme rinse alisou.

"Luzes, camera, acao!
Vai comecar o meu show!"

Seguro o chuveirinho
e canto um rock maneiro.
S6 engasgo, de vez em quando,
com a agua do chuveiro.

A platéia, entusiasmada,
aplaude e pede mais um.
Durante o bis vou lavando

a barriga, o pintinho, o bumbum.

A minha touca de plastico
me serve que nem uma luva.
Com ela, sei que sou um indio,
e invento uma danca da chuva.
“Mim ser o Deus do trovao!
Querer cair tempestade.
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Mim abrir a torneira
e fazer chuva a chuva.”

Quando vou me transformar
Noutra coisa muito legal,
Minha mé&e bate na porta
Com voz de ponto final:

-Sai logo do banho, anda logo.
Quer ficar a noite inteira?

~Sair do banho, puxa vida,
E acabar com a brincadeira!l

Responda:

1)
2)
3)

4)

5)

6)

No texto, aparece a voz de mais de uma pessoa. De quem séo as vozes? Como
vocé sabe disso?

Antes de ir para o chuveiro, 0 que a crianca estava fazendo? Por que vocé acha
gue era isso que ela estava fazendo?

Quem deu a seguinte a ordem: “Ja pro banho, ndo enrola, olha s6 quanta
sujeira!” Como vocé descobriu isso?

Estando no chuveiro, a crianca se sente um artista e se imagina dando um show.
Que expressao empregada no texto, que normalmente é usada no cinema, faz a
gente descobrir que ele esta em um show?

Depois do show, o menino imagina ser um indio e, a seguir, o Deus do trovao. O
que ele imagina que é a agua do chuveiro? E a touca de plastico?

No comeco do texto, lemos: “Entrar no banho, puxa vida, € acabar com a
brincadeira”. E, no final, lemos: “Sair do banho, puxa vida. E acabar com a
brincadeira!” Porque vocé acha que a crianga mudou de ideia?



