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Resumo

Estudos atuais sobre leitura mostram que existe uma relagdo muito forte entre
compreensdo e fluéncia na leitura, a ponto de haver influéncia de uma sobre a outra. Com
0 intuito de contribuir para o crescimento desse conhecimento, conduzimos um estudo
para investigar relagdes entre a compreenséo de textos e a fluéncia na leitura de criancas
brasileiras que cursam o0 4° ano do ensino fundamental. Os objetivos foram: verificar os
efeitos de uma intervencdo em compreensdo; verificar os efeitos de uma intervengdo em
fluéncia e criar uma série de atividades para a melhoria e estimulacdo da fluéncia de
leitura e da compreensdo. Para tanto, foram constituidos dois grupos de intervencao (um
em fluéncia e outro em compreensao) e um grupo controle. No inicio do ano letivo todos
0s grupos passaram pelo pré-teste que continha duas provas: uma para avaliar a fluéncia
(precisdo, velocidade e prosodia) e uma para avaliar a compreensao. A intervencdo durou trés
meses. Ao fim desse tempo, todos 0s grupos passaram pelo pos-teste, constituido pelas
mesmas provas do pré-teste, acrescido de uma prova que avaliou a compreenséo inferencial.
Na analise dos dados foram comparados o desempenho dos alunos dos trés grupos. Os
resultados mostraram que as intervencdes ajudaram a melhorar o desempenho dos alunos
nas habilidades que estavam sendo treinados, mas ndo na outra. As correlacGes de
Pearson nos permitiram ver que o bom desempenho em compreensédo é acompanhado do
bom desempenho em fluéncia, evidenciando a importancia das duas habilidades para o
sucesso na leitura. Nosso estudo indicou que é preciso haver um ensino direcionado para
podermos desenvolver ao maximo as trés dimensdes da fluéncia e os diferentes niveis de
compreensdo, fazendo-nos concluir que apenas o ensino de uma dessas habilidades é
insuficiente para o sucesso da outra.

Palavras-chave: leitura, fluéncia na leitura, compreensdo, prosédia, inferéncias, ensino.



Abstract

Current studies about reading show that there is a strong relationship between
comprehension and reading fluency, to the extent that one influences another. In order to
contribute to the growth of this knowledge, we conducted a study to investigate the
relationship between reading comprehension and reading fluency of Brazilian children
who attend the 4th year of elementary school. Objectives of this research were: verify the
effects of an intervention in comprehension; verify the effects of an intervention in
reading fluency; and create a series of activities for the improvement and stimulation of
reading fluency and comprehension. To accomplish these objectives, we created two
intervention groups (one in fluency and the other in comprehension) and a control group.
At the beginning of the school year all the groups completed two tests: an assessment of
fluency (accuracy, speed and prosody) and an assessment of comprehension. The
intervention lasted three months. At the end of that time, every group completed the same
assessments of fluency and comprehension, plus a test to evaluate inferential
comprehension. We then analyzed the data to compare student performance between the
three groups. The results showed that interventions helped to improve the performance of
students in the skills that were being targeted, but not the other skill. Pearson's correlations
allowed us to see that high performance in comprehension is accompanied by high
performance in fluency, highlighting the importance of the two skills for success in
reading. Our study indicated the need to direct teaching in order to fully develop the three
dimensions of fluency and the different levels of comprehension, leading us to conclude
that the teaching of one of these skills alone does not ensure success in the other.

Keywords: reading, reading fluency, comprehension, prosody, inferences, teaching.
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1. Introducéo

Desde a década de 90 a habilidade de leitura na educacédo basica brasileira tem
sido avaliada pelo Governo Federal através do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica) além de avaliacGes a nivel estadual como por exemplo o SAERJ, SARESP e
SIMAVE, respectivamente no Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Minas Gerais (Schwartzman,
2013). Os resultados, apesar de mostrarem uma pequena melhora no decorrer dos anos,
ainda estéo longe de serem considerados ideais.

O INAF (Indicador de Alfabetismo Funcional) é uma avaliacdo realizada pelo
Instituto Paulo Montenegro (organizacao vinculada ao IBOPE), que revela os niveis de
alfabetismo da populacdo brasileira entre 15 e 64 anos de idade. Sdo adotados quatro
niveis para definir o alfabetismo funcional:

1 Analfabeto - Corresponde a condi¢do dos que ndo conseguem realizar tarefas
simples que envolvem a leitura de palavras e frases;

[1 Rudimentar - Corresponde a capacidade de localizar uma informacéo
explicita em textos curtos e familiares (como um andncio ou pequena carta);

[1 Béasico - As pessoas classificadas neste nivel podem ser consideradas
funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de média
extensdo, localizam informagcbes mesmo que seja necessario realizar pequenas
inferéncias;

[1 Pleno - pessoas cujas habilidades ndo mais impdem restricdes para
compreender e interpretar textos em situagdes usuais: leem textos mais longos,
analisando e relacionando suas partes, comparam e avaliam informacoes,
distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses (Adaptacdo: Instituto
Paulo Montenegro, 2013).

Observando os resultados das pesquisas do INAF entre os anos de 2001 e 2012 no
Quadro 1, constatamos que houve uma reducao de 50% no numero total de analfabetos

(de 12% em 2001 para 6% em 2012) e uma reducdo de 21% no nivel rudimentar (de 27%
17



em 2001 para 21% em 2012). Consequentemente houve um aumento de 40% no ndmero
de individuos que se encontram no nivel basico (de 34% em 2001 para 47% em 2012).
No entanto, a porcentagem de pessoas que atingem o nivel pleno na habilidade de leitura

manteve-se a mesma no decorrer dos anos (26% em 2001 e 2012).

Quadro 1- Evolucéo do indicador de Alfabetismo Funcional. Populagéo de 15 a 64 anos

(em %).!

Resultados de 2001- 2002- 2003- 2004- 2007 2009 2011-
2001 a 2012

Niveis de 2002 2003 2004 2005 2012
alfabetismo

Analfabeto 12 13 12 11 9 7 6
Rudimentar 27 26 26 26 25 21 21
Basico 34 36 37 38 38 47 47
Pleno 26 25 25 26 28 25 26

Apesar do progresso nos niveis analfabeto e rudimentar, o que ndo deixa de ser
um dado importante para o Brasil, pois houve um aumento no nivel de escolaridade, é
fundamental pensarmos que somente atingindo o nivel pleno, as pessoas possuirdo as
habilidades de leitura e escrita necessarias para o desenvolvimento das capacidades
individuais e profissionais, importantes para o desenvolvimento da autonomia e

cidadania.

1 Obs: Os resultados até 2005 sdo apresentados por meio de médias méveis de dois em
dois anos de modo a possibilitar a comparabilidade com as edigdes realizadas nos anos
seguintes.
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A questdo da quantidade x qualidade fica ainda mais evidente quando passamos a
observar o Quadro 2 que revela a qualidade da educagdo por niveis de escolaridade no
mesmo periodo de tempo. Os dados do INAF indicaram que o avango na escolaridade
nédo correspondeu a ganhos nas habilidades de leitura e escrita. Apesar de percebermos
um pequeno aumento na porcentagem de pessoas classificadas no nivel basico,
verificamos também que somente 35% das pessoas com ensino médio completo e 62%
das pessoas com ensino superior foram classificadas como plenamente alfabetizadas. Nos

dois casos essa proporc¢éo foi inferior ao observado no inicio da década.

Quadro 2- Niveis de alfabetismo da populacéo de 15 a 64 anos por escolaridade (em%)?

Nivel de Até ensino Ensino Ensino Médio Ensino Superior
escolaridade

fundamental | Fundamental 11
Resultados 2001- 2011 2001- 2011 2001- 2011 2001- 2011
gerais de 2001 a
2012
Niveis de 2002 2002 2002 2002
alfabetismo
Analfabeto 30 21 1 1 0 0 0 0
Rudimentar 44 44 26 25 10 8 2 4
Basico 22 32 51 59 42 57 21 34
Pleno 5 3 22 15 49 35 76 62

Os dados do INAF mostram a necessidade de investimento na qualidade da
educacdo escolar, uma vez que o aumento da escolarizacdo ndo foi suficiente para

assegurar o pleno dominio de habilidades de alfabetismo no Brasil.

2 Os resultados até 2005 sdo apresentados por meio de médias moveis de dois em dois
anos de modo a possibilitar a comparabilidade com as edicOes realizadas nos anos
seguintes.
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Para ter uma visdo mais especifica sobre o desenvolvimento das habilidades de
leitura em S&o Paulo, local onde foi realizado o presente estudo, analisamos as notas dos
alunos nas avaliacbes do SARESP (Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do
estado de Sao Paulo) de 2012 e 2013 dos 5°, 7° e 9° anos do ensino fundamental e o0 3°
ano do ensino médio. Para esses anos é utilizado o seguinte quadro desempenho (Quadro
3).

Quadro 3- Classificagdo e descricdo dos niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa do

SARESP.
Classificacao Niveis de Descricao
proficiéncia
Insuficiente Abaixo do basico | Os alunos neste nivel demonstram dominio

insuficiente dos conteddos, competéncias e
habilidades desejaveis para o ano/série escolar
em que se encontram.

Suficiente Basico Os alunos neste nivel demonstram dominio
minimo dos conteldos, competéncias e
habilidades, mas possuem as estruturas
necessarias para interagir com a proposta
curricular no ano/série subsequente.

Adequado Os alunos neste nivel demonstram dominio
pleno dos conteldos, competéncias e
habilidades desejaveis para o ano/série escolar
em que se encontram.

Avangado Avancado Os alunos neste nivel demonstram dominio dos
conteudos, competéncias e habilidades acima do
requerido no ano/série escolar em que se
encontram.

A disribuicdo percentual dos alunos nos niveis de proficiéncia das redes
municipais em Lingua Portuguesa nos anos de 2012 e 2013 e a classificacdo dos alunos

séo apresentadas nos Quadros 4 e 5.
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Quadro 4- Distribuicdo percentual dos alunos nos niveis de

municipais em Lingua Portuguesa — SARESP 2012.

proficiéncia das redes

Classificacdo | Nivel Lingua Portuguesa
S°EF 7°EF 9°EF 3°EM
Insuficiente | Abaixo do basico | 15,1 20,4 24,6 24,6
Suficiente Bésico 35,0 40,0 56,6 32,7
Adequado 34,9 31,4 16,7 40,9
Avancado Avancado 14,9 8,3 2,1 1,8

Quadro 5- Disribuicdo Percentual dos alunos nos niveis de proficiéncia das redes

municipais em Lingua Portuguesa — SARESP 2013.

Classificacdo | Nivel Lingua Portuguesa
S°EF 7°EF 9°EF 3°EM
Insuficiente | Abaixo do basico | 15,9 24,0 28,3 25,8
Suficiente Bésico 37,8 37,9 54,4 31,6
Adequado 33,5 29,3 15,4 39,4
Avancado Avancado 12,8 8,8 1,9 3,1

Observando os Quadros 4 e 5 verificamos que a Unica melhora de um ano para

outro foi no 3 ° EM, no nivel avancado, de 1,8% em 2012 para 3,1% em 2013. De modo

geral, houve uma diminui¢cdo no nimero de alunos no nivel avangado e um aumento no

nivel insuficiente.
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Olhando atenciosamente para 0s numeros, no Quadro 5, podemos ver que se
somarmos o0s niveis abaixo do basico e basico, ou seja, aqueles que ndo possuem dominio
ou possuem dominio minimo da habilidade de ler e escrever, contabilizamos 53,7% dos
alunos no 5° ano, 82,7% dos alunos no 7° ano, 81% dos alunos no 9° ano e 57,4% dos
alunos no 3° ano do ensino médio que ndo chegam a ter um desempenho nem ao menos
adequado em Lingua Portuguesa.

Um ponto inquietante a ser observado é que a porcentagem de alunos que chegam
ao nivel avancado decresce no decorrer dos anos escolares quando deveria ocorrer
exatamente o contrério, ou seja, quanto maior a escolaridade, melhores os niveis na
habilidade de leitura. Mas 0s niUmeros ndo mostram essa melhora.

Considerando todos os dados das avaliacdes apresentados até aqui, € possivel
notar que grande parte dos jovens que aprendem a ler e escrever tém a sua classificacdo
no nivel rudimentar ou basico, poucos sao 0s que conseguem alcancar niveis adequados
de leitura e, raros aqueles que se situam nos niveis pleno ou avancgado.

Frente a esses nimeros podemos fazer algumas perguntas: Por que os alunos ndo
conseguem desenvolver a leitura em niveis adequados que a sociedade letrada em que
vivemos exige? O que os alunos estdo aprendendo nas aulas de Lingua Portuguesa?

O governo brasileiro tem adotado, no decorrer de nossa recente histdria
educacional, diversas estratégias que visam melhorar e universalizar o ensino de Lingua
Portuguesa. Uma dessas medidas foi a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) publicados pelo Governo Federal em 1997, onde os educadores encontram
referéncias teodricas para preparar suas aulas em todas as disciplinas e séries escolares.

Na introducdo do documento de Lingua Portuguesa para 1° e 2° ciclos do ensino
fundamental encontramos a informagéo de que esses Parametros sdo como “uma espécie

de sintese do que foi possivel aprender e avangar nessa década” (Brasil, 1997, p.19),
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possibilitando a revisdo das questdes envolvidas no ensino e na aprendizagem da lingua.
Mas duas paginas depois encontramos a informacao de que as mudanc¢as no ensino nao
sdo produzidas pelos “avangos do conhecimento cientifico por si mesmos” (p.21), mas
sim pelas mudangas na finalidade da educagao, que “precisa responder a novas exigéncias
da sociedade” (p. 21) e também pela transformagao do perfil social e cultural do alunado.

Parece-nos que ha uma contradicao nesses dois Ultimos pardgrafos e fica a pergunta:
Quais sdo os motivos que produzem as grandes mudancas no ensino da Lingua Portuguesa
se ndo 0 avanco no conhecimento cientifico sobre como a crianga aprende a ler e a
compreender textos?

Os documentos trazem questdes importantes sobre a inclusdo da diversidade de
textos na escola, linguagem e a participacdo social, mas ndo héa referéncias a pesquisas
que sustentem evidéncias cientificas sobre como a aprendizagem e o desenvolvimento da
leitura acontecem.

Assim, somos de opinido que a discussao sobre a qualidade do ensino de Lingua
Portuguesa € orientada por fatores de carater social, externos a prépria disciplina. Nao
conseguimos encontrar no documento de Lingua Portuguesa qualquer referéncia aos
resultados de pesquisas produzidas na &area da Psicologia Cognitiva da Leitura, por
exemplo.

E preciso considerar, no entanto, que na época em que os PCNs foram publicados,
a area de conhecimento da Psicologia Cognitiva que estuda a leitura era pouco conhecida
no Brasil e ndo possuia a grande quantidade de evidéncias cientificas que tem hoje.
Assim, os PCNs sintetizam, em nossa opinido, muito do que foi considerado ideal na
educacdo na época de sua publicacdo, mas hoje, 18 anos depois, eles podem e devem ser

revisados e melhorados com base nos novos conhecimentos gerados pela ciéncia.
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A literatura brasileira na area da Psicologia Cognitiva ressalta a importancia do
desenvolvimento das habilidades metacognitivas no desenvolvimento da leitura. Dentre
essas habilidades, a consciéncia fonoldgica tem grande participagdo na aprendizagem da
escrita, ja a consciéncia textual ¢ mais importante para o desenvolvimento da
compreenséo de leitura.

Uma recente revisdo de literatura realizada por Maluf, Puliezi, Sargiani, Paludetto
e Soares (no prelo) indicou que houve um aumento significativo na producéo cientifica
na area entre 0s anos 2006 a 2012 em relacdo aos resultados levantados em uma revisao
anterior realizada no periodo de 1987 a 2005 por Maluf, Zanella e Pagnez (2006). Na
revisdo de Maluf et al. (no prelo) ficou claro que, apesar do aumento no nimero de
pesquisas, ainda prevalecem no Brasil as investigacdes sobre a consciéncia fonoldgica,
habilidade relacionada a aprendizagem da linguagem. A consciéncia textual, importante
no desenvolvimento da compreensao de leitura, € um tema ainda pouco explorado no
pais, necessitando de mais pesquisas sobre instrugdo e avaliacdo dessa habilidade.

Vimos, no inicio dessa introducdo, os resultados do SARESP e INAF que
evidenciaram a precariedade do desenvolvimento da compreensdo de textos. Os indices
de analfabetismo aos poucos estdo diminuindo, mas os alunos ndo ampliam suas
capacidades linguisticas, permanecendo no basico, que é a decodificacdo da palavra.

A decodificacdo, apesar de ser fundamental para a compreensdo de textos, ndo é a
Unica habilidade necessaria em Lingua Portuguesa. Para compreender textos € preciso
fluéncia de leitura, reconhecimento da informacdo explicita e implicita, classificagdo,
esquematizacao e resumo de dados, inferéncia, ativacao de conhecimentos prévios, entre
outras habilidades que veremos mais adiante.

Como dissemos anteriormente, a literatura sobre compreenséo textual no Brasil na

area da Psicologia Cognitiva, apesar de existir, ainda € limitada (Spinillo, 2013) e
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pesquisas sobre as relacbes entre compreensdo de texto e fluéncia de leitura no nosso pais
s8o0 quase inexistentes.

No contexto internacional podemos encontrar muitas pesquisas que estudam a
compreensdo, inclusive hd uma crescente inquietacdo entre os pesquisadores da area
sobre as relaces que se estabelecem entre a compreensao e a fluéncia na leitura. Vérias
pesquisas mostram que existe uma relacdo muito forte entre elas a ponto de haver
influéncia de uma sobre a outra, gerando questdes que ainda precisam de respostas: uma
boa fluéncia pode ser fator chave para um bom desempenho em compreenséo ou é o bom
desempenho em compreensdo que gera melhor fluéncia de leitura? Muitas pesquisas
também geraram evidéncias de uma reciprocidade entre essas habilidades, uma
influenciando a outra o tempo inteiro.

No entanto, apesar de parecer exercer um papel importante na compreensédo de
texto, a fluéncia € uma habilidade ainda pouco estudada no Brasil, sdo raras as pesquisas
que investigam essa habilidade em criangas. Mais raras ainda aquelas que estudam o
desenvolvimento da fluéncia e compreensdo no mesmo grupo de criangas. A fluéncia é
tdo ignorada no cenario educacional brasileiro que dificilmente encontramos uma escola
que tenha atividades para desenvolver a fluéncia no curriculo de Lingua Portuguesa.

Tendo em vista a necessidade de contribuir para as pesquisas no Brasil que estudam
as relacdes entre compreensao de texto e fluéncia na leitura é que a presente pesquisa foi
delineada, afinal, é evidente na literatura internacional, que essas sdo habilidades que
precisam ser adquiridas pelos alunos para que possam alcancar niveis plenos de leitura.

Foi nosso objetivo realizar duas intervengfes: uma com atividades para promover
0 desenvolvimento da fluéncia na leitura e outra com atividades para promover a
compreensdo de leitura, com a finalidade de investigar os efeitos na aprendizagem dos

alunos nesses dois grupos.
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Para realizar o presente estudo fomos buscar as mais recentes contribuicdes da
pesquisa nacional e internacional sobre fluéncia na leitura e compreensdao. Encontramos
muitas pesquisas que estudam a fluéncia, outras que estudam a compreenséo e algumas
que analisaram as duas habilidades, correlacionando-as.

Fizemos uma revisao teorica sobre fluéncia de leitura. Consideramos importante
manter nesse texto toda a teoria que encontramos para apresentar, em portugués,
conhecimentos que foram e estdo sendo produzidos em pesquisas estrangeiras, mas que
ainda sdo muito escassos no Brasil.

Ainda iremos falar sobre compreensdo de leitura. Apresentaremos dois modelos
tedricos nos quais baseamos nosso estudo, bem como formas de ensino e avaliacdo que
estdo sendo usados no Brasil e no exterior. As pesquisas e a revisao tedrica sobre fluéncia
e compreensao poderdo ser encontradas no capitulo dois intitulado Revisdo de literatura.

No capitulo 3 exporemos o problema de pesquisa e objetivos.

No capitulo 4 sera apresentada a metodologia, local do estudo, participantes,
delineamento da pesquisa, instrumentos de avaliacdo usados no pré-teste e pos-teste e
informacdes sobre a intervencdo. Todas as atividades utilizadas na intervengéo poderéo
ser encontradas em anexo.

A apresentacdo e andlise dos resultados seré realizada no capitulo 5 e a discusséo
dos resultados e consideracdes finais sdo apresentadas no capitulo 6. Por fim,

apresentaremos nossas referéncias.
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2. Revisao de literatura

2.1 Pesquisas sobre fluéncia e compreenséo de leitura

Recentemente alguns estudos indicaram que ha uma estreita relagdo entre fluéncia
e compreensdo de leitura e, por esse motivo, cresceu 0 nimero de pesquisas que procuram
entender as relagdes entre essas duas habilidades.

Selecionamos e descrevemos brevemente algumas dessas pesquisas para nos
aprofundarmos nas caracteristicas metodoldgicas, bem como na andlise dos resultados
obtidos. Esse procedimento foi importante para verificarmos métodos que pudessem
servir de ponto de partida para a metodologia que foi desenvolvida na presente pesquisa.

Nascimento, Carvalho, Kidae Avila (2011) realizaram um estudo com 60 criangas
que cursavam do 3° ao 5° ano do ensino fundamental com o objetivo de caracterizar o
desempenho de alunos com dificuldade de leitura. Dentre os 60, 30 apresentavam queixas
ou indicios de dificuldades de leitura e os outros 30 eram considerados bons leitores. Os
grupos foram pareados por género, idade e escolaridade.

Todos os escolares foram avaliados em fluéncia e compreenséo de leitura de texto
narrativo. Para avaliagdo da fluéncia foram calculados a taxa de leitura e os valores de
acurécia na leitura oral dos itens isolados e de texto. Para a avaliacdo da compreensédo
cada aluno foi instruido a ler silenciosamente um texto, diferente do que foi utilizado para
avaliar a fluéncia, considerado adequado a sua idade e ano escolar. Apos a leitura, a
crianga deveria recontar a historia lida e, em seguida, responder a seis questdes de
multipla escolha referentes ao texto.

Os resultados mostraram que os escolares com dificuldades de leitura e de escrita
apresentaram baixos valores de fluéncia e compreensdo de leitura. A fluéncia e a

compreensdo correlacionaram-se no grupo com dificuldades, mostrando que as alteragoes
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da decodificacdo influenciaram a compreensédo de leitura, a qual ndo melhorou com a
escolaridade.

Miller e Schwanenflugel (2008) realizaram um estudo longitudinal para analisar
0 desenvolvimento da leitura prosddica e seu impacto em habilidades de leitura
posteriores. Caracteristicas da leitura oral foram avaliadas em 92 criangas no fim do 1°e
do 2° ano do ensino fundamental e, depois, as mesmas criangas realizaram uma outra
avaliacdo de fluéncia e compreenséo da leitura quando estavam no final do 3° ano. O
estudo foi realizado com dois objetivos: (a) verificar como as principais caracteristicas da
leitura prosodica se desdobram com o desenvolvimento e (b) verificar em que medida o
desenvolvimento da leitura prosodica é preditiva dos resultados de fluéncia e
compreensdo de leitura posteriores.

Os autores encontraram uma relacdo entre as poucas pausas realizadas durante a
leitura oral no 1° ano e o desenvolvimento posterior de uma boa entonacao de leitura oral
no 2° ano. Os resultados indicaram que a entonagdo foi um preditor significativo de
fluéncia quando as habilidades de leitura de texto foram avaliadas posteriormente no 3°
ano. A diminuicéo do nimero de pausas, entre o0 1° e 2° ano, e o desenvolvimento de uma
boa entonacgédo foram preditores dos melhores resultados em compreensé@o no 3° ano. Os
autores concluiram que a leitura oral prosédica pode sinalizar que criancas com melhor
fluéncia sdo mais capazes de compreender o que leem.

Klauda e Guthrie (2008) analisaram as relagdes de trés niveis de fluéncia de leitura
— em palavras individuais, a unidade sintatica e leitura de um trecho inteiro - com a
compreensdo da leitura em um estudo longitudinal com 278 alunos do 5° ano do ensino
fundamental com habilidades de leitura heterogéneas.

Analises de regresséo hierarquica revelaram que todos os niveis de fluéncia de

leitura estdo relacionados com o desempenho no teste de compreensdo de leitura,
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incluindo a habilidade de inferir e o conhecimento prévio. Além disso, as analises
utilizando os dados longitudinais sugeriram que a fluéncia e compreensao de leitura tém
uma relacéo bidirecional.

Whalley e Hansen (2006) realizaram um estudo para investigar o papel da
sensibilidade prosodica na habilidade de leitura de 81 criangas, com uma média de idade
de 9 anos, que frequentavam o 4° ano do ensino fundamental. Foram investigadas as
possiveis relacBes entre leitura e outras habilidades para determinar de que maneira a
sensibilidade prosddica contribuia para prever a capacidade de leitura e outras habilidades
fonoldgicas, entre as quais a consciéncia fonoldgica. Os alunos realizaram testes de
habilidades de leitura no nivel da palavra, compreensdo de leitura, sensibilidade prosddica
e consciéncia fonoldgica.

Os resultados forneceram evidéncias de que as competéncias prosodicas sdo
importantes para a leitura bem sucedida. As duas medidas de sensibilidade prosddica
relacionaram-se com a capacidade de leitura no nivel da palavra e compreensao de leitura.
As analises de regressdo revelaram que a tarefa de sensibilidade prosodica em palavras
obteve uma variancia Unica na precisdo e identificacdo de palavras. J& a tarefa de
sensibilidade prosddica realizada com frases relacionou-se com as medidas de
compreenséo de leitura.

Os autores concluiram que as criancas podem usar suas habilidades prosédicas
para ajudar a discernir a estrutura sintatica das frases e identificar informacdes
importantes para facilitar a compreensdo confirmando uma relacdo positiva entre
sensibilidade prosodica e as habilidades de leitura. Ressaltam também que, embora as
habilidades prosddicas contribuiram para a leitura bem sucedida de palavras e

compreensdo, a natureza exata dessa relacdo exige mais investigacdo. As habilidades
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prosddicas podem contribuir indiretamente para a compreensdo da leitura por meio da
importancia da prosodia na compreensao da linguagem oral.

Calet, Defior e Guitiérrez-Palma (2013) elaboraram um estudo para investigar
como diferentes dimensdes da fluéncia (automacidade e prosddia) estdo relacionadas a
compreensdo de texto em 50 criangas do 2° ano e 48 alunos do 4° ano. Os autores também
queriam investigar o papel da leitura prosodica na compreensdo de texto. As criangas
fizeram testes individuais de QI ndo-verbal, fluéncia de leitura, leitura de palavras e ndo-
palavras. A prova de fluéncia avaliou a velocidade, automacidade (preciséo) e prosédia.
A prosodia foi avaliada em quatro dimensdes: volume, entonacdo, pausas e fraseamento.
Também foi aplicada uma prova coletiva de compreensdo de texto. Os resultados
indicaram que a prosodia correlacionou-se de formas diferentes com a compreenséo
dependendo do ano escolar. No caso desse estudo, a prosodia se mostrou mais fortemente
correlacionada com a compreensdo no 4° ano, apesar dos resultados também terem
mostrado uma correlagdo entre essas habilidades no 2° ano. O estudo evidenciou que a
prosédia melhora quando melhoram as habilidades de decodificacdo das criangas. Os
autores sugerem que depois do 4° ano a prosodia se torna a dimensdo da fluéncia mais
importante para a compreensdo, tendo a entonagdo o papel mais significante. A
automacidade mostrou-se fortemente relacionada com a compreensao de texto nos dois
anos escolares estudados. Uma questéo que néo ficou clara no estudo foi a direcionalidade
darelacdo entre fluéncia e compreensao. Essa pesquisa teve importante papel na literatura
da area por ser pioneira no estudo das relac6es entre fluéncia e compreensdo analisando
0 desempenho dos alunos em diferentes anos escolares.

Brown, Pressley,Van Meter e Schuder (1996) realizaram uma pesquisa para o
ensino de estratégias de compreensdo a alunos do 2° ano, durante um ano. Eles

compararam cinco grupos de alunos, submetidos a um treinamento, com cinco grupos
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onde foi mantida a abordagem de ensino do professor da classe, ou seja, eram grupos
controle. Todas as criangas tinham fraco desempenho em leitura. Durante os treinos, 0s
alunos foram ensinados a prever acontecimentos, alterar expectativas durante a leitura,
fazer e responder perguntas enquanto liam, resumir partes do texto e selecionar as
informacdes mais importantes para o entendimento.

No fim do ano letivo, as criancas foram avaliadas por meio de varios testes e 0s
resultados evidenciaram que 0s alunos que passaram pelo treinamento usavam as
estratégias de compreensdo ensinadas e conseguiam obter mais informac@es a partir do
material lido. Essas criangas estavam significantemente mais adiantadas nos testes de
compreensdo e de reconhecimento de palavras do que os alunos do grupo controle.

Pinto e Navas (2011) realizaram um estudo com 32 criangas do 5° ano para
verificar os efeitos da estimulacdo da fluéncia de leitura com énfase na prosddia. As
criancas realizaram leituras de textos e descri¢do de uma figura e as autoras registraram
a taxa de leitura, velocidade de fala, compreensdo de textos e adequacdo da variacdo da
prosodia durante a leitura. Apds a coleta inicial, as criangas passaram por um programa
de estimulacdo de leitura com énfase na prosddia, composto por cinco sessdes de 15
minutos cada, com tarefas de leitura. Ao fim do programa, foi realizado o mesmo
procedimento de avaliacdo. Os resultados mostraram que houveram modifica¢des quanto
as médias da taxa de leitura, ao nimero de palavras lidas de forma incorreta e a qualidade
da prosddia realizada durante a atividade de leitura evidenciando que o programa de
estimulagdo pode promover modificagGes positivas nas medidas de fluéncia de leitura.

Os estudos apresentados nesta revisdo de literatura mostram que os niveis de
fluéncia estéo relacionados com o desempenho no teste de compreensao de leitura em
algum nivel, mas ainda € incerta a direcdo da relacdo entre essas habilidades. Varios

autores sugeriram em suas consideracdes finais que mais estudos sejam realizados para
31



investigar melhor como o desenvolvimento da fluéncia afeta o desempenho em
compreensdo, e vice-versa. As pesquisas que analisaram algumas caracteristicas
prosodicas mostraram que essas tém um papel significativo no bom desempenho em
leitura.

Nos proximos subtdpicos vamos aprofundar os conhecimentos teoricos sobre

fluéncia de leitura e compreenséo de texto.
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2.2Fluéncia na leitura

2.2.1 O que é fluéncia na leitura?

A fluéncia na leitura tem recebido consideravel atengdo nas pesquisas estrangeiras
(Coelho, 2010; Kuhn, Schwanenflugem & Meisinger, 2010; Pikulski & Chard, 2005),
embora seja ainda pouco estudada no Brasil. Desde a publicacdo do National Reading
Panel [NRP]? no ano 2000, a atengdo de muitos pesquisadores voltou-se para a fluéncia
na leitura (Hudson, Pullen, Lane & Torgesen, 2009). Segundo esse documento, por muito
tempo, durante o século XX, os pesquisadores assumiram que a fluéncia era o resultado
imediato da proficiéncia no reconhecimento de palavras e por isso ela foi ignorada. Mas
nas ultimas trés décadas esse aspecto do desempenho em leitura foi reconceitualizado e
agora procura-se entender como a instrucao e a experiéncia em leitura contribuem para o
desenvolvimento da fluéncia.

Um dos marcos mais importantes na concepcdo contemporanea de fluéncia na
leitura veio com a publicacdo de LaBerge e Samuels (1974) sobre a teoria do
processamento automatico da informacdo na leitura. Este trabalho talvez tenha sido a
primeira concepcao tedrica moderna sobre fluéncia na leitura (Rasinski, 2006a). La Berge
e Samuels argumentaram que o processamento das palavras na leitura (percepcao visual,
percepcao sonora, agrupamento de palavras) deveria idealmente ser realizado em algum
nivel automatico requerendo um minimo de atencdo ou capacidade cognitiva. Dessa
maneira, 0s leitores poderiam reservar seus recursos cognitivos para a mais importante

tarefa em leitura - a compreenséo (Rasinski, 2006a).

3 O National Reading Panel (NRP) é um documento produzido pela Secretaria de Educagdo norte-
americana e o National Institute of Child Health and Human Development (NICHD) que teve como
finalidade organizar as evidéncias de pesquisas produzidas sobre a aprendizagem e ensino de leitura sob
varios aspectos. O documento concluiu que existem cinco competéncias basicas na leitura: consciéncia
fonémica, fénica, vocabulario, fluéncia e compreensdo de texto.
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LaBerge e Samuels (1974) levantaram a hipotese de que, para muitos leitores, uma
baixa compreensdo poderia ser explicada pelo investimento alto de seus recursos
cognitivos em aspectos de superficie da leitura como, por exemplo, a decodificacdo de
palavras lenta, trabalhosa e consciente. Esse alto investimento na decodificacdo esgotaria
0S recursos cognitivos que poderiam ser investidos na compreensao.

Ap06s 40 anos da publicacdo do trabalho de LaBerge e Samuels (1974), ainda ndo
se dispBe de uma definicdo clara e consensual sobre o que é a fluéncia na leitura.
Recentemente ela foi definida por alguns tedricos como sendo a leitura precisa, rapida
(com a mesma taxa da fluéncia oral) e com prosodia apropriada (Hudson, Lane & Pullen,
2005; NRP, 2000).

Outros autores explicam que a fluéncia é expressa pela decodificacdo e
compreensdo ao mesmo tempo, tendo como indicadores de que isso esta acontecendo a
precisdo, a automaticidade e a prosodia (Samuels, 2006). Daane, Campbell, Grigg,
Goodman e Oranje (2005) afirmam que a compreensdo é a parte mais importante da
definicdo da fluéncia na leitura e enfatizam que a prosédia da leitura oral reflete a
compreens&o.

Essa variabilidade nas definicdes ocorre porque ler é uma tarefa complexa que
requer a coordenacdo de multiplas competéncias (Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins, 2001),
mas Hudson et al. (2009) colocam que uma boa definicdo pode envolver tudo o que é
importante: “a fluéncia na leitura ¢é precisa, eficiente e ocorre com razoavel velocidade
que varia com o tipo de texto, e envolve boa compreensao do significado do texto” (p.5).

Apesar das divergéncias na definicdo, os pesquisadores parecem concordar que
existem trés componentes-chave da fluéncia: precisdo na decodificacdo da palavra,
automaticidade no reconhecimento das palavras e uso apropriado da prosédia (Rasinski,

2006b). Vamos nos aprofundar nas caracteristicas de cada um.
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2.2.2 Os trés componentes da fluéncia na leitura

2.2.2.1 Precisao

A precisdo na leitura refere-se & habilidade de reconhecer ou decodificar as
palavras corretamente. Um forte entendimento do principio alfabético, a destreza para
combinar diferentes sons e o conhecimento de um grande numero de palavras sdo
importantes na precisao de leitura de palavras (Hudson et al., 2005).

Esse reconhecimento rdpido de palavras pelo leitor é explicado por muitos
pesquisadores através da teoria da leitura de palavras por reconhecimento automatizado
(sight word reading) de Ehri (2002, 2005). Ehri (2005) argumenta que, quando os olhos
dos leitores acessam uma palavra muito conhecida, a identidade dessa palavra é acionada
na memoria e os leitores podem reconhecer rapidamente sua prondncia e significado, sem
necessidade de atencdo ou de esforgo para o reconhecimento das letras. Uma importante
propriedade da leitura por reconhecimento automatizado é que as palavras podem ser
lidas como unidades individuais, sem pausas entre suas partes, processo esse que é
conhecido como unitizag&o.

Ehri (2005) entende que algumas pessoas limitam o termo sight word, utilizando-
0 apenas para se referir a palavras com alta frequéncia vistas pelo leitor. No entanto,
segundo ela, qualquer palavra que lemos um numero suficiente de vezes torna-se uma
palavra automatizada que pode ser lida através da meméria. Outro equivoco é considerar
o reconhecimento automatizado de palavras como uma estratégia para a leitura, pois uma
estratégia envolveria uma escolha de procedimentos para otimizar os resultados e o
reconhecimento de palavras acontece automaticamente, ndo € uma questdo de escolha.
Quando os individuos reconhecem automaticamente as palavras ao ler um texto, sabemos

que esta leitura esta operando inconscientemente no cérebro desses leitores.
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O ndcleo da aprendizagem da leitura de palavras por reconhecimento
automatizado € o processo de formacdo das conexdes. Conexdes sdo formadas por meio
de ligacGes que ocorrem a partir da soletracdo das palavras escritas com a sua prondncia
e seu significado na memoria (Ehri, 1992, 2002; Perfetti, 1992). Ler uma palavra algumas
vezes assegura essas conexdes. E esse € 0 evento critico para a aprendizagem da leitura
automatizada de palavras. As conexdes grafema-fonema suportam um poderoso sistema
mnemonico, atuando como uma cola que une, na memoria, as letras & sua prondncia,
juntamente com seu significado. Uma vez que o sistema de mapeamento alfabético seja
conhecido, leitores podem construir um banco de palavras que serdo reconhecidas
automaticamente (Ehri, 2005).

Hudson et al. (2005) explicam que a baixa precisao no reconhecimento de palavras
tem uma influéncia negativa na compreensao e fluéncia de leitura. Para esses autores, a

leitura imprecisa pode levar a interpretacdes equivocadas de um texto.

2.2.2.2 Automaticidade

Automaticidade é um conceito comum em nossa vida cotidiana. Algumas
atividades estdo tdo integradas em nossos habitos diarios que podemos fazé-las
facilmente, com pouco esforco e com pouca atengdo consciente. Dirigir € um exemplo.
Quando pegamos um carro e comeg¢amos a conduzi-lo, logo estamos pensando em outras
coisas que precisamos fazer. N&o nos preocupamos em pisar no freio, dar seta ou trocar
a marcha, simplesmente realizamos essas ac0es automaticamente sem pensar. E isso € um
exemplo de processamento automatico.

Logan (1997) explica que, no ultimo século, especialmente a partir de meados da

década de 70, a automaticidade tornou-se um conceito familiar na psicologia
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experimental, tendo um papel importante na caracterizagdo da aquisicdo de algumas
habilidades. Quando o foco das pesquisas se centrou nas habilidades cognitivas, a leitura
passou a ser 0 tema central. Foi nessa época que LaBerge e Samuels (1974), conforme
citado anteriormente, apresentaram sua teoria do processamento automatico da
informagao em leitura.

Os primeiros dez anos de pesquisa sobre a automaticidade foram dedicados a
distinguir as habilidades cognitivas automatizadas, das ndo automatizadas. Os dez anos
que se seguiram foram destinados a entender os mecanismos da automaticidade e
relaciona-los com a memoria e a atencdo (Logan, 1997). Com base nesses estudos, muitos
pesquisadores fizeram listas com propriedades que poderiam caracterizar a
automaticidade. Logan (1997) avaliou muitas dessas listas, desde a mais curta, que
continha trés propriedades, até a mais longa, com doze, e elaborou uma nova lista com
quatro propriedades que considera essenciais para definir um processamento automatico:
velocidade, auséncia de esfor¢o, autonomia e auséncia de atengéo consciente.

A velocidade é considerada um critério importante, pois uma melhora na
velocidade é caracteristica do desenvolvimento da automaticidade. A performance em
uma tarefa melhora com a préatica. No entanto, Logan (1997) explica que esse aumento
de velocidade ndo é ilimitado. Ha uma curva de aprendizado que é conhecida como lei de
poténcia que indica quando um limite é atingido. Assim “a velocidade aumenta com a
pratica, mas os ganhos sdo maiores no inicio € diminuem com a pratica continua” (p.
125). A linha de poténcia claramente se aplica na automatizacao da leitura. Por exemplo,
palavras de alta frequéncia que sdo mais praticadas pelos leitores, sdo lidas mais
rapidamente que palavras de baixa frequéncia (Seidenberg & McClelland, 1989).

A auséncia de esforco € a segunda propriedade da automaticidade e refere-se a

facilidade com que uma tarefa é realizada. Logan (1997) diz que, quando conseguimos
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realizar duas tarefas ao mesmo tempo, por exemplo, conversar e dirigir, sem uma
interferir no desempenho da outra, entdo pelo menos uma delas é automatizada. Kuhn et
al. (2010) entendem que, em termos de fluéncia na leitura, a auséncia de esforco no
reconhecimento de palavras faz com que os leitores dirijam sua atencdo para niveis
cognitivos superiores, como ler fluentemente com compreenséo. Leitores disfluentes se
esforgcam para decodificar as palavras e ndo conseguem integrar esse nivel mais basico da
leitura com niveis superiores, como a compreensao.

Além de implicar velocidade e auséncia de esforco, o processamento automatico
é também autdnomo, isto €, ele comeca e continua a funcionar sem a intengdo da pessoa
que esta realizando o ato (Logan, 1997). Por exemplo, leitores fluentes ndo conseguem
ndo ler as palavras que encontram a sua frente. Quando um programa de TV apresenta
legendas, mesmo que no mesmo idioma do 4udio, sempre nos surpreendemos lendo-as, o
que nédo ocorre com leitores iniciantes (Kuhn et al., 2010).

Por fim, a Gltima propriedade da automaticidade é a falta de atencdo consciente.
Uma vez que os niveis basicos na habilidade de reconhecimento de palavras se tornem
automaticos, a atencao consciente a essa habilidade desaparece. Essa falta de consciéncia
no reconhecimento de palavras faz a diferenca entre leitores fluentes e disfluentes (Kuhn
et al., 2010). Os leitores disfluentes tendem a estar muito cientes dos passos que eles d&o
para reconhecer uma palavra em um texto, e isso faz com que o processo seja lento e
deliberado.

Hudson et al. (2009) dizem que, quando aplicadas a leitura, essas quatro
propriedades que foram apresentadas sdo facilmente identificadas. A velocidade pode ser
vista na leitura de palavras por reconhecimento automatizado e as palavras séo lidas como
um todo a partir da memoria, 0 que € muito mais rapido (Ehri, 1998). A auséncia de

esforco é dbvia quando se observa um leitor fluente ler por horas sem interrupg¢do ou
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fadiga. A autonomia é mais facilmente observada pela auséncia de controle a ser exercido
pelo leitor sobre o reconhecimento de palavras, uma vez que o processo de leitura ocorre
mesmo que um leitor ndo deseje ler as palavras que lhe sdo apresentadas. Finalmente, os
processos automaticos acontecem tdo rapidamenteque que estdo além do controle
consciente ou da analise por parte do leitor. E impossivel para um bom leitor explicar
como ele Ié as palavras automaticamente.

Cada uma destas quatro propriedades (velocidade, auséncia de esforco, autonomia
e auséncia de atencdo consciente) pode ser aplicada no reconhecimento automatico de
uma palavra, mas é importante lembrar que esses atributos desenvolvem-se de forma
continua e em tempos e velocidades diferentes, de modo que os leitores com uma
quantidade intermediaria de pratica em leitura podem ter baixa velocidade, ainda
apresentar algum esforco, ter pouca autonomia e ser parcialmente inconscientes dos
processos envolvidos no ato de ler (Logan, 1997).

O documento produzido pelos pesquisadores do NRP (2000) cita o trabalho de
Logan (1997) para descrever a automaticidade e enfatiza a importancia da repeticdo para
0 desenvolvimento dos processos automaticos. Segundo o NRP, a automaticidade
envolve o processamento de informacgdes complexas que requerem um longo periodo de
treinamento antes de um comportamento ser executado com pouco esforgo ou atencao.
Citando Ackerman’s (1987), o NRP (2000) coloca que “...estes processos podem ser
desenvolvidos apenas através de extensa pratica em condi¢cdes consistentes, que sao
tipicas de muitas situacdes de aquisigdo de habilidades” (p.7).

A pesquisa de Logan (1997) mostra isso. Ele explica que a producdo cientifica
sobre automaticidade traz a clara mensagem de que a pratica € necessaria para 0
desenvolvimento da habilidade de ler, sugerindo que os leitores ficam cada vez melhores

quando h& uma pratica consistente em leitura.
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2.2.2.3 Prosodia

A Ultima dimensdo da fluéncia na leitura é a habilidade de ler com prosodia, ou
seja, de ler com expressdo apropriada, ritmo e entonagéo, permitindo a manutencao do
significado (Kuhn et al., 2010).

Prosddia é a musica da linguagem oral. Hudson et al. (2005) argumentam que as
caracteristicas da prosddia na lingua inglesa variam em entonacdo, padrdes de acentuacdo
tonica e tempo. Kuhn et al. (2010) ainda acrescentam as pausas a essa lista.

A entonacdo € a frequéncia da fala. As sentencas que falamos sdo geralmente
sinalizadas por uma elevacao inicial e, em seguida, uma declinacdo da entonagdo (Kuhn
et al., 2010). Quando as sentencas se tornam mais longas, ha um enfraquecimento geral
da entonacdo (Ladd, 1984), entdo podemos esperar que as crian¢as mostrem declinio da
entonacao nos finais das frases quando leem textos complexos (Kuhn et al., 2010). Uma
frase com uma entonacao crescente sugere que uma frase ou expressdo continuara, e uma
entonacdo decrescente € indicativa de uma pausa ou do fim de um enunciado.

Os padrdes de entonagdo ndo precisam ser ensinados. As criancas aprendem a ler
com boa prosédia observando os padrdes utilizados pelos adultos quando eles leem, ou
seja, aprendem com um bom modelo de leitor (Kuhn et al., 2010).

O segundo componente prosddico € o padrao de acentuacgdo ténica (Hudson et al.,
2005). A acentuacdo tdnica é uma parte importante da pronincia. Alguns idiomas sao
marcadamente caracterizados pela acentuacdo tonica predominante das palavras. No
portugués, as palavras sao predominantemente paroxitonas (cerca de 70%) e, muitas das
que ndo sdo, tém sinalizacdo ortogréafica indicativa. J& no inglés, a acentuacdo tonica
representa um sério problema devido a ndo ocorréncia de um modelo predominante e a

auséncia de sinalizagcdo ortografica (Schutz, 2011). Devido a essa dificuldade é
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complicado para os jovens leitores dominarem esses padrfes. Muitas vezes o0s alunos s6
aprendem quando ouvem alguém falar determinada palavra por mais de uma vez.

A tonicidade pode ser usada para distinguir formas gramaticais. Um exemplo em
portugués sdo as palavras “sede” (vontade de beber) e “sede” (residéncia) ou
“leste” (do verbo ler) e “leste” (oriente). Em inglés, temos permit (nominal) e permit
(verbo). Cada lingua, no entanto, segue 0 seu préprio padrdo tonico. A sensibilidade a
esses padrdes esta relacionada com o desenvolvimento da habilidade de leitura (Kuhn et
al., 2010).

Outra caracteristica da prosddia é a duragdo, que se refere ao tempo de articulagéo
de um som, silaba ou enunciado e tem uma importancia fundamental no ritmo de cada
lingua. A duragdo de cada unidade linguistica varia conforme a velocidade de elocugéo,
o que significa “que se a velocidade de produ¢ao for maior, a duragdo de cada elemento
¢ menor” (Mateus, 2004, p. 3). Assim, leitores mais rapidos terdo duracdes de segmentos
mais curtos do que os leitores mais lentos. Algumas criangas em processo de
aprendizagem da leitura ndo sdo capazes de ler rapidamente e com prosodia adequada,
entdo quando pedimos a elas que leiam algumas passagens de forma rapida e precisa, com
certeza elas lerdo com menos expressividade (Kuhn et al., 2010).

Por fim temos a pausa, que é considerada por alguns autores como uma unidade
de tempo onde néo ha fonacgdo. Dois fatores originam as pausas. Primeiro, podemos citar
o fator fisiolégico que é determinado pela capacidade limitada dos pulmdes e, assim, as
pausas Sa0 necessarias para um novo armazenamento de ar pelo organismo. O segundo
fator, mais importante para a prosodia, é o significativo. Quando aceitamos que toda
oracdo é uma unidade de sentido, supomos que ela estd constituida por unidades

significativas menores, como as palavras, que se conectam pela semantica e pela sintaxe
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ao redor de um ndcleo, de modo que, durante a fala, ou a leitura, sdo delimitadas por
pausas (Obediente, 2007).

Kuhn et al. (2010) explicam que ndo podemos esperar que os leitores facam uma
pausa no meio de uma sentenca simplesmente porque eles completaram uma unidade de
sentido complexa. Também, ndo devemos considerar uma pausa no meio de uma unidade
de significado como um erro. O trabalho sobre fluéncia de Miller e Schwanenflugel
(2008) sugere que as pausas no meio de sentencas, verificadas em leitores iniciantes, estao
relacionadas as suas habilidades de decodificacéo.

Essas caracteristicas juntas sdo muito importantes para o desenvolvimento da
leitura expressiva de um texto (Dowhower, 1991). Maus leitores sdo frequentemente
caracterizados como tendo a leitura em um tom mondtono, sem expressdo ou com

fraseamento inadequado (Hudson et al., 2005).

2.2.3 A fluéncia como uma ponte para a compreensao

A fluéncia foi uma habilidade negligenciada nas pesquisas sobre leitura no
passado, mas depois que ela foi reconhecida como um dos cinco componentes principais
da leitura no relatério do NRP (2000), passou a ser o foco de atencdo de muitos
pesquisadores e, 0 nimero de pesquisas sobre esse assunto aumentou muito (Pikulski &
Chard, 2005).

A pesquisa que tem sido desenvolvida sobre esse tema indica que a fluéncia, por
si sO, ndo é suficiente para assegurar niveis elevados de leitura, mas a fluéncia é
absolutamente necessaria para essa conquista porque ela reflete compreenséo.

Depois de examinar varias maneiras de conceituar fluéncia, Kuhn et al. (2010)

propdem uma definicdo que sintetiza o0 que apresentamos até agora:
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Fluéncia combina precisdo, automaticidade e prosodia na leitura oral, que,
tomadas em conjunto, facilitam a construcdo de sentido do texto pelo leitor. Isto
pode ser demonstrado durante a leitura oral através da facilidade no
reconhecimento de palavras, na manutencdo de um ritmo adequado, fraseamento
e entonacao. Esses sdo fatores na leitura oral ou silenciosa que podem limitar ou

favorecer a compreensao (p. 240).

Essa definicdo engloba as trés dimensfes da fluéncia sem esquecer a
compreensdo. Muitos outros autores também incluem a compreensdo em suas definicoes.
Samuels (2006), por exemplo, define a fluéncia na leitura como “decodificagdo e
compreensdo ao mesmo tempo” (p. 39). Daane et al. (2005) consideram que a
compreensdo € a parte mais importante da definicdo da fluéncia na leitura, justificando
que a prosodia na leitura oral reflete compreensao.

O que tem levado esses autores a incluir a compreenséo na definicdo de fluéncia
sdo os resultados das pesquisas que estdo sendo desenvolvidas. A correlacdo entre a
fluéncia e compreensdo foi claramente estabelecida em uma analise em larga escala dos
dados do National Assessment of Educational Progress in Reading (Avaliagdo Nacional
do Progresso Educacional em leitura) (Pinnell, Pikulski, Wixson, Campbell, Gough, &
Beatty, 1995). O estudo mostra uma relacdo significativa e positiva entre fluéncia na
leitura oral e a compreensdo. No entanto, ainda ndo ha total entendimento da relacdo
complexa que existe entre essas habilidades (Pikulski & Chard, 2005).

Os resultados das pesquisas realizadas até agora nao deixam claro se a fluéncia é
uma causa ou uma consequéncia da compreensdo ou se essa relacdo € reciproca (Kuhn &

Stahl, 2003). Stecker, Roser e Martinez (1998), em sua revisdo de literatura sobre
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fluéncia, argumentam que ha evidéncias empiricas que apoiam ambas as posi¢des e
concluem o documento colocando que, provavelmente, hd um relacionamento reciproco
entre fluéncia e compreenséo, uma contribuindo para o desenvolvimento da outra.
Pikulski e Chard (2005) explicam que ha uma crescente concordancia de que as
dimensGes da fluéncia devem ser avaliadas dentro do contexto de compreensao de leitura.
A fluéncia sem o acompanhamento dos niveis de compreensdo tem um valor muito

limitado.

2.2.4 Como desenvolver a fluéncia?

O relatério elaborado pelo NRP (2000) mostra que, nas duas décadas que
antecederam a publicagdo desse documento, Vvarios procedimentos para 0
desenvolvimento de fluéncia foram propostos e avaliados. Esses procedimentos
enfatizam a leitura oral repetida ou a préatica da leitura oral guiada que tém por objetivo
desenvolver habitos de leitura fluente que permitam aos alunos ler textos de forma mais
rapida, precisa, com expressao adequada e compreensao.

O documento ainda cita que o maior ganho desses procedimentos € no
reconhecimento de palavras e nas medidas de fluéncia (velocidade de leitura), com
menores efeitos evidentes na compreensdo de leitura. Parece que a pratica de leitura oral
influencia mais as medidas que avaliam o reconhecimento de palavras e a velocidade de
leitura, porém, o ganho em compreensao é significativo, e em diversas pesquisas houve
uma correlacdo bastante elevada.

No entanto, o desenvolvimento da pesquisa na area nos anos que sucederam a

publicacdo do NRP tem sugerido que a instrucdo em fluéncia deve fazer parte de um
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programa de leitura compreensiva que enfatiza tanto a pratica de leitura, quanto ler para
compreender.

Para Rasinski (2006b) as instrucbes em precisdo, automaticidade e prosodia
devem ocorrer juntas, de uma forma integrada. Ele concorda com Hudson et al. (2005) ao
aceitar que a leitura repetida é a melhor forma para desenvolver a fluéncia, mas explica
que para que a leitura repetida seja interessante, € importante focar no desempenho dos
leitores. Rasinski entende que existem alguns géneros textuais que favorecem o
desempenho em leitura oral, como ocorre com as poesias, cangdes, rimas, textos teatrais,
letras de musica, monologos, dialogos e cartas. Todos esses géneros favorecem a leitura
oral com expressdo e significado, ndo somente velocidade. Ele ainda ressalta que os
estudantes que praticam a fluéncia com esses géneros textuais ganham em preciséo,
automaticidade (velocidade), prosodia e compreenséo.

A prosddia, para muitos autores, é a dimenséo da fluéncia que mais evidencia se
o leitor entendeu o texto, uma vez que o uso apropriado dos elementos prosédicos reflete
compreensdo (Kuhn et al., 2010). Quando os professores incentivam os alunos a ler com
prosodia, eles estdo, na verdade, incentivando-os a prestar atencéo ao que leem (Hudson
et al., 2009).

Hudson et al. (2005) sugerem alguns métodos que foram projetados com a
finalidade especifica de desenvolver a prosodia. Um deles é a leitura de textos teatrais.
PropOe-se que o professor selecione algumas obras na literatura que sejam ricas em
didlogos. O professor comega lendo em voz alta, mostrando como as emogdes soam na
leitura em diferentes pontos da historia. Os alunos, em seguida, praticam a leitura de todo
0 roteiro antes dos papéis serem atribuidos. O ensaio entre pares fornece um proposito

auténtico para reler o texto varias vezes. Esses autores indicam algumas recomendacdes
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gerais baseadas nas evidéncias cientificas que devem ser seguidas pelos professores para

fornecer instrucdo em leitura e desenvolver a fluéncia:

e Promover um modelo de leitura oral fluente através de um professor que leia em
voz alta e com repetidas intervencdes de leitura;

e Fornecer instrucdo direta e devolutivas para ensinar a decodificacdo de palavras
desconhecidas, ensinar expressdes corretas e fraseamento adequado, 0 movimento
de varredura dos olhos e outras estratégias que leitores fluentes usam;

e Fornecer apoio oral e modelos para os leitores usando leitura assistida, leitura de
poemas, leitura emparelhada, fitas de audio e programas de computador;

e Proporcionar aos alunos uma abundancia de materiais apropriados ao seu nivel de
leitura para que eles leiam de forma independente;

e Oferecer muitas oportunidades para a pratica de leituras repetidas de textos
progressivamente mais dificeis;

e Estimular o desenvolvimento da prosddia por meio de pistas dos limites das

expressdes ou frases (p. 708).

Apesar de todas as recomendac0es indicadas para desenvolver fluéncia, Hudson
etal. (2009) colocam que ainda ha muitas controvérsias sobre a melhor maneira de ensinar
essa habilidade. Por esse motivo, sugerem que haja uma combinacéo de todos 0os métodos
indicados para proporcionar um quadro preciso e valido sobre o desenvolvimento da

fluéncia na leitura dos alunos.
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2.3 A compreenséao da linguagem escrita

Ler ndo consiste unica e exclusivamente em decifrar um codigo de signos. Para
ser considerado um bom leitor é fundamental compreender o texto.

A compreensdo € a habilidade de extrair o significado do texto e que vai muito
além de entender um simples encadeamento de palavras em uma frase (Alonso & Mateos,
1985). O processo de compreensdo é complexo, no qual estdo envolvidos multiplos
fatores perceptivos, linguisticos e cognitivos.

Alguns esquemas foram desenvolvidos por tedricos para tentar explicar os
processos implicados na compreensao. Esses esquemas consideram que a compreensao
possui varios niveis, que devem ser analisados desde o reconhecimento da palavra (nivel
dos grafemas) até o texto como um todo (Alonso & Mateos, 1985).

Logicamente ndo ha um consenso geral entre as diversas areas do conhecimento
no que se refere a explicacdo de como esses niveis se relacionam, e ndo cabe, no presente
trabalho, fazer uma anélise dessas multiplas visdes. Para esse estudo vamos considerar

dois dos modelos mais respeitados e aceitos pelos tedricos da area da psicologia cognitiva.

2.3.1 O modelo Construcao-Integracdo de Kintsch

2.3.1.1 Niveis de processamento

Os psicologos que se interessam pela compreensao textual focam seu interesse no
processamento textual em vez da andlise do texto em si. Assim, para entender como as
pessoas compreendem o0s textos sdo discutidos e analisados 0s Varios processos e

habilidades cognitivas envolvidas (Kintsch & Rawson, 2010).
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Kintsch e van Dijk (1978) descreveram um modelo para explicar a compreensao
textual, o qual foi revisado, posteriormente, por Kintsch (1998). O modelo de
compreensdo da leitura desses autores € denominado de modelo de Construcéo-
Integracdo (CI) e tem como principais focos o conhecimento de mundo do leitor, 0s
elementos do texto e a interagdo entre esses componentes.

Esse modelo possui duas fases: a de construcdo e a de integracdo. A primeira fase
consiste na construcdo de um modelo mental tendo como base o significado das palavras
e das proposicdes do texto e, a fase de integracéo, se constitui de forma global e acontece
sempre que uma nova informacao é acrescentada (Soares, Emmerick & Vicente, 2010).

Trata-se de um modelo interativo, ou seja, ha um processamento paralelo entre o
nivel do reconhecimento da palavra (decodificacdo) e o nivel da compreensdo. Os
processos de compreensdo-decodificacdo facilitam a assimilacdo das informacgfes de
ordem inferior que sejam consistentes com as expectativas do leitor, a0 mesmo tempo em
que os processos de decodificacdo-compreensdo asseguram que o leitor esteja alerta a
qualquer tipo de informacdo nova ou que nao se encaixe em suas expectativas prévias
(Alonso & Mateos, 1985). Assim, de forma integrada, o leitor constroi os sentidos do
texto a partir de seus conhecimentos prévios e das novas informacGes obtidas no texto
lido. A visualizacdo desse modelo é facilitada quando acompanhamos o modelo de
compreensao, representado na Figura 1 (pag. 53).

No modelo Cl sdo apresentados trés niveis de processamento: (a) nivel linguistico,
onde o leitor deve decodificar os simbolos graficos apresentados no texto, (b) analise
semantica, que vai determinar o significado do texto local (microestrutura) e global
(macroestrutura) e, por fim, (c) modelo situacional, onde o leitor vai integrar as
informagdes fornecidas pelo texto com o seu conhecimento prévio e seus objetivos de

leitura. Kintsch (1998) observa que estes trés niveis funcionam como um todo, a0 mesmo
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tempo, mas para melhor entendermos o processo de compreensédo textual, vale analisa-
los separadamente.

O primeiro nivel, o nivel linguistico, trata do reconhecimento da palavra
(decodificacdo) e é estudado com maior profundidade por Ehri (1992, 2002, 2005). A
explicacdo de como se ddo os processos cognitivos envolvidos nesse nivel ja foi
apresentada no presente trabalho no subitem 2.2.2.1- Precisdo (pagina 35). Kintsch
(1998), apesar de reconhecer a extrema importancia da decodificacdo para a compreensao
do texto, ndo faz uma anélise profunda desse nivel, e foca sua aten¢éo nos processos que
ocorrem depois que ha o reconhecimento da palavra (segundo e terceiro niveis), o que ele
denomina de “processos superiores envolvidos na compreensdo” (Kintsch & Rawson,
2010).

O segundo nivel € a anélise semantica, que vai determinar o significado do texto
local e global. Para Kintsch (1998) o texto apresenta uma estrutura seméantica dividida em
dois niveis: microestrutura e macroestrutura.

A primeira delas, a microestrutura, € o que determina o significado da estrutura
local do texto, a informacdo que € obtida por meio das relagcdes entre as palavras (por
exemplo: relagdes sintaticas, relacbes de coeréncia, inferéncias conectivas simples,
identificacdo de pronomes) que devem ser combinadas para formar unidades de ideias ou
proposi¢des que se inter-relacionam em uma rede complexa (Kintsch, 1998; Kintsch &
Rawson, 2010). Ela é responsavel pela organizacdo sequencial e pela coeréncia local do
discurso.

A macroestrutura € o conjunto de proposi¢cbes complexas que representam a
estrutura global do texto e que € derivada da microestrutura. Diz respeito a segmentos
maiores do discurso ou de todo o discurso e que ndo podem ser simplesmente definidos

em termos das condicdes de coeréncia local (Kintsch, 1998). Nesse nivel, cabe ao leitor
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reconstruir o significado de porgdes maiores do texto em seu conjunto, como 0S
paragrafos, por exemplo, fazendo as inter-relagdes entre eles, retendo apenas as
informagdes mais importantes (Kintsch & Rawson, 2010). Um bom resumo é a expresséo
da macroestrutura (Kintsch, 1998).

A microestrutura e a macroestrutura, juntas, sdo chamadas de base textual que
“representa o significado do texto, tal qual expresso verdadeiramente pelo texto” (Kintsch
& Rawson, 2010, p. 229). A base textual representa o terceiro nivel no modelo Cl e néo
é simplesmente um rol de proposi¢des ndo relacionadas, mas sim uma unidade coerente
e estruturada.

A representagdo mental de um texto que o leitor constrdi inclui a base textual e
interpretacfes baseadas em seu conhecimento prévio, o que denominamos de modelo
situacional. O processo de construcdo da base textual ocorre paralelamente a ativacdo do
modelo situacional. Esse modelo orienta o leitor na busca das informagdes relevantes para
0 estabelecimento da compreensdo do texto, podendo incluir informacdes prévias sobre
textos similares, bem como conhecimentos gerais sobre o tema do texto. A medida que
vai sendo construida, a base textual & continuamente comparada com o modelo
situacional. Desse modo, a compreensao de um texto implica ndo sé a construgdo de uma
representacdo textual, mas também o contexto social do individuo que esta lendo

(Kinstsch & van Dijk, 1983; Kintsch, 1998).

2.3.1.2 Ciclos de processamento na compreensao do texto

Depois de conhecer os trés niveis de processamento (linguistico, analise semantica
e modelo situacional) é possivel compreender o funcionamento do modelo CI. Vimos que

a leitura deve ser processada palavra por palavra, frase por frase, 0 que se denomina
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microestrutura e macroestrutura (Kintsch, 1998). Conforme cada segmento de texto é
processado, é automaticamente integrado com os dados que foram recentemente
processados e mantidos na memoria de trabalho®.

A integracdo que ocorre no final das frases tem uma condigdo diferente.
Normalmente nesse ponto do processamento, com excecdo de frases muito curtas, a
memoria de trabalho estd com sua capacidade sobrecarregada e deve liberar espago para
0 processamento da préxima frase. Assim, tudo o que foi construido é transferido para a
memoria de longo prazo. Como consequéncia, com exce¢do de uma ou duas proposi¢des
centrais que s&o mantidas no foco de atencéo por causa de uma suposta relevancia para o
processamento do texto que se seguird, tudo o que foi construido até esse momento nédo
fica mais disponivel para a consciéncia/memoria priméaria. No entanto, a informagéo
armazenada ainda é facilmente recuperavel porque provavelmente as sentencas que se
sucedem conterdo pistas de recuperacdo, que tornara a informacéo acessivel na memaria
de longo prazo (Kintsch, 1998).

Assim, a memoria de trabalho € como um holofote que se move pelo texto, frase
por frase, construindo e integrando a representagdo mental do texto. A representacdo que
resulta deste processo ciclico é uma estrutura coerente e ndo uma sequéncia de estruturas
desconexas. A coeréncia € uma consequéncia do fato de as proposi¢des serem mantidas
em uma memoria de curto prazo para servir como material de ponte entre uma sentenca
e a proxima, bem como os itens de conhecimentos gerais que sdo recuperados durante o

processamento e fornecem uma rede de interconexdes (Kintsch, 1998).

4 No enfoque da Psicologia Cognitiva o termo meméria de trabalho é usado para referir-se a capacidade
limitada para armazenar e manipular a informagao necessaria para realizacdo de atividades complexas como
compreender, aprender e raciocinar. As funcdes da memoria de trabalho envolvem armazenamento e
processamento da informagdo (Baddeley, 2000).
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2.3.2 “O diagrama do leitor” de Perfetti

Charles Perfetti estuda a compreenséo de leitura e criou um diagrama para explicar
como as criangas desenvolvem suas habilidades de compreenséo.

Assim como Kinstsch (1988), Perfetti (1999) também acredita que os modelos
interativos de compreensdo de leitura proveem o melhor quadro para o estudo das
variagdes individuais no desenvolvimento da compreensdo, onde a informacdo linguistica
e 0 conhecimento prévio do leitor interagem.

O diagrama do leitor, elaborado por Perfetti (1999), evidencia os componentes
gerais do processamento da compreensdo (grandes quadros brancos), e inclui também
alguns fatores externos, linguisticos e cognitivos, que contribuem para esse processo. Os
fatores externos sdo representados pelos quadros cinza que se localizam ao lado dos
quadros brancos (Figura 1).

Antes de analisarmos o diagrama, é importante dizer que Perfetti (1999) salienta
que a configuracdo do processo em caixas e setas ndo é uma arquitetura cognitiva fechada,
mas sim uma forma necessaria e convencional de representar as fontes de informacéo que
sdo usadas durante a leitura. A bi-direcionalidade das setas indica as oportunidades para
importantes informagdes de feedback que vao dos mais altos para 0os mais baixos niveis

de representacéo.
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Figura 1- Diagrama esquematico mostrando os componentes gerais da leitura (Perfetti,

1999).

Podemos ver no diagrama que a leitura de um texto se inicia com a identificacéo
das palavras individuais, isto &, o processo que converte a entrada visual em uma
representacdo linguistica. A decodificacdo das palavras ou a precisdo e a rapida
recuperacdo do codigo fonoldgico das palavras escritas geralmente assumem um papel

importante no desenvolvimento da leitura (Verhoeven & Perfetti, 2008). Perfetti (1999),
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no decorrer de todo o seu artigo, reforca a importancia dos processos fonoldgicos
automaticos na identificacdo das palavras escritas, e diz que essa foi uma das mais
importantes descobertas decorrentes da pesquisa nesse campo do conhecimento nos
ultimos vinte anos.

Samuels (2006) argumenta que, mais especificamente, a automatizacdo das
habilidades de decodificacdo da palavra e a realizagdo de niveis de leitura fluente sdo
essenciais para o desenvolvimento da compreensdo de leitura. A importancia da preciséo
na decodificacdo da palavra (Ehri, 1992, 2002, 2005) ja foi apresentada no presente
trabalho, sendo assim, daremos continuidade a explicacdo do processo de compreenséo a
partir desse ponto.

Depois da identificacdo da palavra, a compreensao de texto exige a integracéo da
palavra ao texto. Quando uma palavra € identificada, o leitor a conecta em uma continua
representacdo atualizada do texto. Citando alguns estudos sobre os movimentos dos
olhos, Verhoeven e Perfetti (2008) explicam que mesmo os leitores mais habilidosos,
fixam o seu olhar na maioria das palavras que leem e que as fixagcdes tendem a ser mais
longas no final das sentencas. Isso é indicativo de que a integracdo no processo de
compreensdo deve ocorrer particularmente nas terminac6es das frases, tal como Kintsch
(1998) argumentou.

Além de haver a integracdo de cada palavra em cada sentenca é importante haver
a integracdo do significado de cada palavra na representagcdo semantica do texto. Para
chegar & compreensdo, o leitor deve combinar o significado de cada sentenga com a
mensagem acumulada até aquele ponto na leitura do texto (Verhoeven & Perfetti, 2008).

Usando a mesma terminologia que Kintsch (1988), Verhoeven e Perfetti (2008)
dizem que os leitores constroem modelos situacionais na tentativa de compreender o

texto. Durante esse processo, dois niveis de representacdo sao envolvidos: 0 modelo de
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proposigdes do texto (representacdo do texto ou texto base) e o modelo sobre o que o
texto trata (modelo situacional).

Para Perfetti (1999), a grande diferenca entre o texto base e o modelo situacional
é devida a realizacdo de inferéncias. Ele argumenta que o texto base é semanticamente
pobre, contendo apenas representacbes de significado geradas por mecanismos de
inferéncia minimos. Por outro lado, os modelos situacionais sdo semanticamente
profundos e contem situagdes de significacdo que sdo geradas por inferéncias ricas e mais
elaboradas. Assim, uma questdo que tem sido central na pesquisa sobre compreensao de
texto é saber quais tipos de inferéncias ocorrem durante a leitura.

O primeiro e 0 mais comum tipo de inferéncia € realizado para estabelecer
coeréncia referencial entre as sentencas que ja foram lidas e as subsequentes, ou seja,
quando um elemento da sequéncia textual remete a outro componente do texto que ja foi
citado anteriormente. Essas inferéncias de co-referéncia sdo consideradas minimas pois
sd0 necessarias, ndo para a elaboragdo de um modelo situacional, mas somente para
manter uma representacdo minimamente coerente do texto-base (Perfetti, 1999).

Um segundo tipo de inferéncia € definido por aquelas que parecem ser as mais
necessarias para a compreensao pois sao responsaveis pela manutengdo da coeréncia
causal entre os elementos de um texto, ou seja, séo realizadas para manter a estrutura
narrativa coerente (Perfetti, Landi & Oakhill, 2010).

Ainda ha um terceiro tipo de inferéncia: as preditivas e elaborativas. Nesse tipo
de inferéncia o leitor tenta antecipar algum evento ou alguma consequéncia de uma acao.

Perfetti, Landi e Oakhill (2010) argumentam que a geracdo de inferéncias tem um
custo elevado para os recursos do processamento da compreenséo, o que significa que as
inferéncias que podem ser feitas sem muito custo sdo possivelmente mais faceis de

ocorrer do que as que exigem mais recursos. Desta maneira, as inferéncias que suportam
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a manutencéo da coeréncia no texto-base sdo mais provaveis de ocorrer do que inferéncias
responsaveis pela manutencdo da coeréncia causal, ao passo que as inferéncias que
mantém a coeréncia causal s8o mais provaveis de ocorrer do que as inferéncias
elaborativas ou preditivas.

Em suma, o diagrama do leitor envolve um conjunto de processos elementares
interligados e representagdes momentéaneas. Os processos de compreensao de leitura sao
construidos sobre a identificacdo de palavras escritas que, rapidamente, extraem os
significados apropriados ao contexto, reunem sequéncias de morfemas em estruturas
sintéticas, constroem unidades basicas de significados, integram as unidades basicas de
significado em frases e possibilitam inferéncias de informagdes adicionais necessarias
para a construcdo da representacdo geral do contetido de um texto. Para Perfetti (1999),
0 modo como esses VArios componentes se interconectam e interagem é uma das
preocupaces tedricas principais da pesquisa sobre os processos de linguagem, incluindo

a leitura, dentro da psicologia cognitiva e das neurociéncias.

2.3.3 O papel do conhecimento prévio no processamento da compreensao

Nos dois modelos de compreenséo apresentados aqui (Modelo ClI de Kintsch e o
diagrama do leitor de Perfetti) o conhecimento prévio do leitor tem um papel de destaque
na compreensdo do texto. Por esse motivo, abrimos o presente topico para falar
especificadamente sobre isso.

No modelo CI de Kintsch, a compreensdo ndo ocorre somente com a informacéo
presente no texto e com o0s processamentos linguisticos do leitor, mas os individuos
também utilizam os seus conhecimentos prévios para realizar inferéncias e levar a

compreensdo para um nivel de entendimento maior. O conhecimento geral sobre o
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vocabulério, a sintaxe, 0 mundo, as relacdes espaciais, ou seja, um conhecimento geral
sobre qualquer coisa amplia a construcdo da representacdo do texto em todos os niveis
(Kintsch, 1988).

A concepcdo de Kintsch (1988) sobre o uso do conhecimento na compreensao do
texto é determinada pelo modelo do processamento interativo da informacdo onde o
conhecimento prévio da pessoa atua concomitantemente com os niveis inferiores. Dessa
maneira, o conhecimento fornece parte do contexto dentro do qual o discurso é
interpretado.

O modelo ClI tem o nome de Construcdo-Integragdo exatamente por essa
caracteristica: ele combina o processo de construcdo no qual o texto- base é construido, a
partir da entrada linguistica e do conhecimento base do leitor, com uma fase de
integracdo, na qual este texto-base € integrado ao conhecimento prévio do leitor.

A importancia do conhecimento prévio também é destacada por Adlof, Perfetti e
Catts (2011), quando argumentam que quanto mais uma pessoa sabe sobre o assunto de
um texto, mais facil serd compreendé-lo. Um individuo com profundo conhecimento
sobre um determinado assunto sé precisa atualizar o seu modelo preexistente com as
novas informac@es fornecidas pelo texto que I, sendo que um individuo sem informacao
prévia sobre esse mesmo assunto deve construir um novo modelo. Assim, a relagdo entre
0 conhecimento e a compreensdo da leitura é logicamente reciproca. Quanto mais se sabe,
mais se pode compreender e mais se aprende. No entanto é preciso ressaltar que, para a
compreensdo de leitura de um tema genérico, como por exemplo narrativas ficcionais, o
conhecimento prévio ndo é necessario.

Com base no que foi colocado, percebemos a importancia da elaboracéo e revisdo
de modelos do processamento da compreensao que ilustram como diferentes recursos do

conhecimento e 0s processos cognitivos interagem para transfomar unidades linguisticas
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em significado na mente de um individuo, sendo de grande ajuda para 0s pesquisadores
que desejam delinear como esse conhecimento e habilidades podem auxiliar e/ou

interferir no desenvolvimento da compreensao de leitura avancada.

2.3.4 O ensino e avaliacdo da compreensao de texto

2.3.4.1 A importéncia do ensino explicito na compreensao de leitura

Durante muito tempo, 0 ensino da leitura dedicou uma grande atencdo aos
processos mais béasicos e linguisticos, como decodificacdo e uso da gramaética,
considerando que, uma vez dominado o cddigo escrito, a compreensdo viria por
acréscimo (Viana, Ribeiro, Fernandes, Ferreira, Leitdo, Gomes, Mendonca & Pereira,
2010). No entanto, os resultados de pesquisas internacionais e nacionais (Perfetti et al.,
2010; Spinillo, 2008; Spinillo & Simdes, 2003; Sim-Sim, 2007), bem como os resultados
nacionais de avaliacdes de desempenho (SARESP, SAEB, INAF) mostram que muitos
alunos ndo estdo conseguindo obter niveis elevados de compreensao.

Mas ensinar a compreender é possivel. Pesquisas na area da psicologia cognitiva
mostram que ha vérias habilidades que podem e devem ser ensinadas aos alunos para
levéa-los a um entendimento mais profundo do texto.

A ideia por tras da instrucdo explicita de compreensdo do texto é de que a
compreensdo pode ser melhorada quando ensinamos os alunos a usar estratégias
cognitivas especificas ou raciocinar estrategicamente quando se deparam com barreiras a
compreensdo na leitura. O objetivo desse ensino ¢ a realizacdo da leitura competente e
autonoma (NRP, 2000).

O relatorio do NRP (2000) realizou uma revisdo abrangente da pesquisa em

compreensdo de leitura e identificou sete categorias de instrucdo em compreensdo:
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monitoramento da compreensado, resposta a questdes do professor, geracdo de questdes
(autoquestionamento do estudante), uso de organizadores semanticos, sintese do texto e
instrucéo na estrutura dos textos.

As pesquisas levantadas mostraram que a instrugdo explicita ou formal destas
categorias leva a uma melhora na compreensdo de texto e no uso da informagéo. A
instrugcdo deve ser realizada por um professor em sala de aula que guia o leitor na
aquisicdo e utilizacdo das habilidades necesséarias para a compreensdo de texto. Quando
estes procedimentos sdo adquiridos, o leitor torna-se independente do professor e pode
compreender o texto, sem assisténcia (NRP, 2000).

Quando passa a compreender de forma autdnoma, o leitor esta fazendo o trabalho

de gestdo de sua propria compreensao, ou seja, esta utilizando sua consciéncia textual.

2.3.4.2 Metalinguagem e o ensino da compreensao

A metalinguagem permite ao sujeito pensar acerca dos préprios processos
cognitivos e a consciéncia textual, mais especificadamente, auxilia o leitor a pensar sobre
0S proprios processos cognitivos envolvidos na compreensdo, monitorando a leitura,
inferindo e ajustando estratégias para corrigir interpretacdes nao aceitaveis (Viana et al.,
2010; Spinillo, 2013).

A reflexdo consciente sobre a compreenséo leva o leitor a estabelecer um objetivo
antes de dar inicio a leitura, planificar estratégias de abordagem do texto, fazer previsdes
do que ira ler, formular questdes e hipdteses. Durante a leitura, ele verifica as hipoteses
formuladas e estabelece outras novas, caso haja necessidade. Os processos cognitivos de
controle da compreensao ajudam o leitor a certificar-se de que atingiu eficazmente o

objetivo a que se propos (Viana et al., 2010).
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Viana et al. (2010) explicam que os maus leitores e os leitores principiantes séo,
no geral, leitores ndo estratégicos. Por esse motivo € importante que o ensino da
compreensdo da leitura promova o desenvolvimento da consciéncia textual, pois “os
alunos que ndo conhecem a existéncia ou o valor relativo das diferentes estratégias
dificilmente as utilizardo com eficécia para resolverem problemas de compreensao” (p.
12).

Na literatura da area podemos encontrar algumas propostas para o ensino da
compreensdo de leitura (Barrett, 1976; Catala, Catala, Molina & Monclus, 2001; Giasson,
2005). Viana et al. (2010) criaram um programa de ensino da compreensao para a rede de
ensino de Portugal chamado “Aprender a compreender torna mais facil o saber”, baseado
em uma sintese das propostas de Barrett (1976) e Catala et al. (2001). Nesse programa,
as autoras procuram assegurar o uso, pelo leitor, de uma heterogeneidade de estratégias
cognitivas consideradas importantes para a compreensao da leitura, bem como estratégias
de monitoramento da compreensao.

A compreensdo, nesse programa, é dividida em quatro tipos para que o professor
saiba exatamente como operacionalizar as estratégias que devem ser ensinadas. Sdo elas:
a compreensdo literal, a compreensdo inferencial, a reorganizagcdo e a compreensédo
critica. As autoras apresentam um quadro sintese do trabalho de Catala et al. (2001) onde
explicitam as operacbes que podem e devem ser realizadas para cada tipo de
compreensdo. Por tratar-se de um quadro que traz muita clareza a instrugdo da
compreensdo e que serd base de nossa intervencao, decidimos apresenta-lo na integra

(Quadro 6).
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Quadro 6- Sintese da Taxonomia da Compreensdo de leitura (Viana et al., 2010).

TIPO DEFINICAO E OPERACIONALIZACAO
Compreensdo Reconhecimento de toda a informacdo explicitamente incluida num
Literal texto:

* Reconhecimento de ideias principais

* Reconhecimento de uma sequéncia

* Reconhecimento de detalhes

* Reconhecimento de comparagoes

* Reconhecimento de relagdes de causa-efeito

* Reconhecimento de tracos de caradcter de personagens

Reorganizacao

Sistematizacdo, esquematizacdo ou resumo da informacéo,
consolidando ou reordenando as ideias a partir da informacéo que se
vai obtendo de forma a conseguir uma sintese compreensiva da
mesma:

* Classificar

* Esquematizar

* Resumir

* Sintetizar

Compreenséo
Inferencial

Ativacdo do conhecimento prévio do leitor e formulacdo de
antecipagdes ou suposi¢Oes sobre o conteido do texto a partir dos
indicios que proporciona a leitura:

* Dedugdo da ideia principal

* Dedugdo de uma sequéncia

* Dedugdo de detalhes

* Dedugao de comparagoes

* Dedugao de relagdes de causa-efeito

* Dedugao de tragos de caracter de personagens

* Dedugao de caracteristicas e aplicagdo a uma situagao nova

* Predigdo de resultados

* Hipoteses de continuidade de uma narrativa

* Interpretacdo de linguagem figurativa.

Compreenséo
Critica

Formacdo de juizos préprios, com respostas de caracter subjetivo
(identificacdo com as personagens da narrativa e com 0s sujeitos
poéticos, com a linguagem do autor, interpretacdo pessoal a partir das
reacOes criadas baseando-se em imagens literarias):

* Juizos de atos e de opinides

* Juizos de suficiéncias e de validade

* Juizos de propriedade

* Juizos de valor, de conveniéncia e de aceitacao
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Analisando cada item desse quadro, fica evidente que o ensino da compreensao €
uma tarefa complexa e que, para que possamos ensinar o aluno a compreender um texto
com eficécia e autonomia, é importante assegurar uma heterogeineidade de estratégias.

No entanto, ndo € isso o que ocorre nas escolas brasileiras. Alguns estudos
propdem-se a analisar o ensino da compreensdo de texto nos livros didaticos e os
resultados encontrados mostram uma realidade bem diferente do que seria ideal. Souza
(2010) se propos a analisar os livros didaticos de Lingua Portuguesa adotados no ensino
fundamental em uma escola da rede publica estadual de ensino de Sergipe. A anélise
seguiu a tabela tipoldgica proposta por Marcuschi (2008), que define que atividades de
compreensdo de textos podem envolver nove categorias, que vao desde perguntas que se
auto-respondem em sua propria formulacdo até as metalinguisticas, que necessitam de
mais reflex&o. Os resultados mostraram que as atividades propostas compreenderam toda
a variacdo tipoldgica, porém houve um alto indice de questdes do tipo copistas, formais
e objetivas em detrimento daquelas que requeriam inferéncias e maior reflex&o por parte
do aluno.

Viana et al. (2010) citaram um estudo realizado em Portugal, por Rocha (2007),
que analisou as propostas de trabalho inseridas nos manuais escolares do 4° ano de
escolaridade. Os resultados mostraram que o trabalho de compreenséo de textos se dava
principalmente com perguntas orientadas para a recuperacdo da informacgdo neles
explicita, isto é, perguntas visando a compreensao literal dos mesmos. Este tipo de
pergunta, apesar de necessdria e importante, ndao € suficiente para promover a
compreensdo integral de um texto.

Em suma, deve haver um cuidado na escolha do material de apoio ao aluno que,
no Brasil, € majoritariamente o livro didatico, pois € importante que o ensino da

compreensdo seja realizado com textos apropriados, tarefas e perguntas que contemplem
62



0s varios processos: compreensdo literal e inferencial, mobilizacdo do proprio
conhecimento de mundo, extracdo de significado, reorganizacdo mental do texto,

capacidade de resumi-lo, compreensdo critica e consciéncia textual.

2.3.4.3 Avaliacdo da compreenséo de leitura

Como vimos até agora, a compreensdo da leitura requer capacidades cognitivas,
como a elaboracdo de inferéncias e memoria, e linguisticas, como decodificacao,
vocabulario, semantica, sintaxe, além de envolver o conhecimento de mundo do leitor e
conhecimento das caracteristicas de diferentes tipos textuais.

Por ser uma habilidade tdo complexa, torna-se dificil sua avaliacdo na pesquisa e
as técnicas para medi-la devem ser cuidadosamente analisadas.

Brandé&o e Spinillo (1998) dizem que, de modo geral, a compreenséo de texto tem
sido investigada de dois modos diferentes: 1) por meio de tarefas que solicitam ao
individuo reproduzir, oralmente ou por escrito, um texto apresentado, quer seja lido,
ouvido ou por gravuras; 2) por tarefas de respostas a perguntas sobre um texto lido.

No entanto, essas tarefas possuem especificidades que as fazem avaliar
habilidades distintas de compreensdo. A tarefa de reprodug¢do ¢ “uma atividade de
compreensdo global que considera o texto como um todo, tanto em relacédo as informacgdes
nele contidas como em relacdo a estrutura e organizagao linguistica que apresenta” . Ja a
tarefa de perguntas e respostas ¢ mais pontual, “pois as perguntas focalizam determinadas
informagoes ¢ partes especificas do texto” (Branddo e Spinillo, 1998, p. 13-14). Devido
a essas diferencas, as autoras argumentam que um Unico instrumento ndo revela todos os
aspectos envolvidos na compreensdo e quando analisamos 0 processo de compreenséo é

importante considerar tais aspectos.
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Em relacdo ao instrumento formado por um questionario, McGuinness (2006)
critica aqueles que sdo compostos por perguntas e respostas de multipla escolha dizendo
que estes ddo margem a adivinhacdes e que a probabilidade de acertos por coincidéncia
ndo é calculada estatisticamente pela maioria dos pesquisadores, o que poderia gerar
resultados pouco confiaveis.

Com relacdo aos processos adjacentes a compreensdo € importante: a) avaliar a
decodificacdo de palavras, para identificar as criancas que compreendem mal por
possiveis dificuldades nessa habilidade; b) avaliar a fluéncia de leitura - velocidade,
precisdo e prosddia; ¢) avaliar a memdria de trabalho e d) inserir um glossario com as
palavras ndo usuais ao vocabulario dos alunos. Com esses cuidados é possivel atribuir o
sucesso ou insucesso de um treino em habilidades especificas de compreensdo ao metodo
utilizado, diminuindo o risco dos resultados sofrerem influéncia de outras habilidades

cognitivas envolvidas.
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3. Problema e Objetivos

A presente pesquisa nasceu em meio a atual discussao que ha na literatura sobre a
associacdo entre fluéncia na leitura e compreensdo, visto que ainda ndo ha suficiente
entendimento da relacdo entre essas habilidades.

Como vimos, a pesquisa que tem sido desenvolvida sobre essa questdo indica que
a fluéncia por si mesma nao é suficiente para assegurar niveis elevados de leitura, mas a
fluéncia é absolutamente necessaria para essa conquista porque ela reflete compreensao.
No entanto, até agora ainda néo esta claro se a fluéncia é uma causa ou consequéncia da
compreensdo ou se essa relacdo é reciproca (Kuhn & Stahl, 2003).

Tendo em vista essas consideracdes decidimos realizar um estudo para verificar
relacBes entre a compreensdo de textos e a fluéncia na leitura de criancas brasileiras que
cursam o 4° ano do ensino fundamental.

Foram objetivos do estudo:

1) Verificar os efeitos de uma intervencdo em compreensdo da leitura;

2) Verificar os efeitos de uma intervencdo em fluéncia da leitura.

3) Elaborar uma sequéncia de atividades para a melhoria e estimulacéo da fluéncia
de leitura e da compreensdo que seja eficiente, de facil aplicacdo e que corresponda as
necessidades da pratica educativa.

Pergunta-se:

1) Sera que uma intervencdo em fluéncia de leitura melhorara apenas o

desempenho em fluéncia ou também auxiliara no bom desempenho em

compreensao?
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2) Seréd que uma intervencdo em compreensdo de leitura melhorard apenas o
desempenho em compreensdo ou também auxiliara no bom desempenho em

fluéncia?

Tem-se como hipdteses que:

o A intervencdo em fluéncia tera como efeito melhorar o desempenho das
criancas em fluéncia na leitura e favorecera também o bom desempenho
em compreenséo.

. A intervencdo em compreensdao terd como efeito o melhorar o
desempenho das criangas em compreenséo e favorecera também o bom

desempenho em fluéncia.
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4. Método

O presente estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em pesquisa da PUCSP sob
0 numero 44711815.1.0000.5482. Antes do inicio do projeto, os pais das criancas
receberam uma carta que descrevia as atividades que seriam realizadas e também um
termo de autorizacdo, que deveria ser devolvido para a escola caso a crianga pudesse
participar (Anexo 1). A escola também assinou um termo de consentimento livre e
esclarecido, cedendo o0 espago para a pesquisa (Anexo 2). A pesquisadora também
perguntou para as professoras dos 4° anos se elas estavam de acordo em ceder um espago
dentro da sala de aula e todas acharam que o projeto acrescentaria valor as aulas de Lingua

Portuguesa.

4.1 Local e participantes

O estudo foi realizado em uma escola publica da rede Municipal de So Paulo. A
escolha da instituicdo foi determinada pela proximidade da pesquisadora com muitos
funcionarios, visto que foi docente nessa escola quando era professora do ensino
fundamental.

Participaram da pesquisa os alunos de trés salas do 4° ano do ensino fundamental.
A justificativa para a escolha do 4° ano é de que, na rede municipal, os alunos possuem
trés anos para alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) e queriamos trabalhar com criancas que
possuissem boa habilidade de decodificacdo da palavra, entdo ndo podiamos arriscar a
escolha desses anos escolares. Também ndo escolhemos o 5° ano por acreditar que muitos
dos alunos possuiriam a habilidade de fluéncia e compreensdo na leitura ja muito
avancadas. Nesse sentido, 0 4° ano nos pareceu a idade ideal para desenvolver a pesquisa,
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pois seriam criangas que teriam boa decodificacdo da palavra, mas por outro lado,
estariam ainda desenvolvendo a fluéncia e compreenséo de leitura.

Dentre as trés salas de 4° ano da escola, uma recebeu a intervengdo em fluéncia
na leitura, uma recebeu intervencdo em compreensdo de leitura e a outra ndo recebeu
intervencdo, funcionando como grupo controle. No grupo controle, a instru¢do em leitura
foi baseada apenas nas praticas cotidianas que a professora estava habituada a utilizar,
nédo havendo intervencédo da pesquisadora.

Os alunos que ndo conseguiram ler o texto na tarefa de fluéncia durante o pre-
teste, 0s que perderam provas de pré ou pos-teste e aqueles que tiveram mais de 50% de
faltas durante as intervengfes ndo compuseram a nossa amostra.

A sala que recebeu intervencdo em fluéncia possuia 32 alunos, mas apenas 23
criangas fizeram parte da amostra, sendo 12 meninos e 11 meninas. A crianga mais nova
tinha 8 anos e 9 meses e a mais velha tinha 10 anos e 7 meses. A média de idade no grupo
foi de 9 anos e quatro meses.

A sala que recebeu intervencdo em compreensao possuia 31 alunos, mas apenas
23 criangas fizeram parte da amostra, sendo 13 meninos e 10 meninas. A crianga mais
nova tinha 8 anos e 10 meses e a mais velha 10 anos e 5 meses. A média de idade no
grupo foi de 9 anos e seis meses.

A sala do grupo controle possuia 30 alunos, mas apenas 22 criancas fizeram parte
da amostra, sendo 10 meninos e 12 meninas. A crianga mais nova tinha 8 anos e 9 meses

e a mais velha 11 anos e 2 meses. A média de idade no grupo foi de 9 anos e 10 meses.
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4.2 Delineamento da pesquisa e instrumentos de avaliagdo

A pesquisa foi planejada com delineamento em 3 fases: pré-teste, intervencao,
pos-teste.

No inicio do ano, a pesquisadora realizou uma reunido com as professoras das
salas dos 4° anos para explicar os objetivos e metodologia da pesquisa. Nessa reunido foi
definida aleatoriamente a sala da intervengdo em fluéncia, a da intervengcdo em
compreensdo e a do grupo controle. Ndo foram fornecidas informacbes tedricas ou
metodoldgicas sobre as atividades que seriam realizadas para que a pratica habitual das
professoras ndo fosse influenciada.

A sala de aula cujos alunos receberam a intervencéo em fluéncia foi denominada
GIF (grupo intervencdo em fluéncia), a dos alunos que receberam a intervencdo em
compreensdo foi denominada GIC (grupo intervencdo em compreensdo) e por fim temos

0 grupo controle que foi denominado de GC.

4.2.1 Pré-teste

Foi aplicado no inicio do ano letivo (fevereiro de 2014) um pré-teste com provas

individuais e coletivas, a todas as criangas dos trés grupos, para verificar o desempenho

das mesmas em fluéncia e em compreensdo da leitura.

4.2.1.1 Prova de Fluéncia na Leitura

Esta prova visou medir a habilidade das criangas de ler textos com fluéncia e

avaliou trés dimensdes: precisdo, velocidade e prosddia, em uma so leitura. A prova foi
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administrada individualmente pela pesquisadora, fora da sala de aula, em uma sala
tranquila na escola.

Foi entregue um texto aos alunos, “Trecho da lenda do Boitatd”, com 195 palavras,
tarefa retirada de Oliveira e Castro (2010), para que lessem em voz alta (Anexo 3).

Para avaliar a velocidade, utilizamos um gravador e um crénometro e gravamos
em audio a leitura de cada aluno, registrando o tempo que eles demoravam para ler o
texto. O tempo de leitura foi registrado em segundos.

Para avaliar a precisdo seguimos as orientac6es de Oliveira e Castro (2010), que
propdem que seja registrado o nimero de erros cometidos durante a leitura.

Os critérios que estabelecemos para a avaliagdo da precisdo em leitura foram: cada
palavra lida errada contamos como 1 erro (omissdo de letra, troca de letra, ou seja,
qualquer impreciséo da leitura com a palavra que estava escrita); quando a crianga errou,
mas se autocorrigiu, ndo computamos como erro; quando a crianga omitiu, inseriu ou
trocou uma palavra, contamos como 1 erro. A leitura lenta/silabada, porém correta, de
palavras mais complexas, ndao foi computada como erro.

A avaliacdo da prosodia foi realizada segundo a proposta de Rasinski (2004, p.
48-49), pois consideramos ser este um instrumento amplo, que engloba a avaliagdo de um
grande nimero de caracteristicas prosédicas.

Como se trata de um instrumento para avaliacdo da prosodia na lingua inglesa,
depois da traducdo, solicitamos a avaliacdo do mesmo por uma fonoaudidloga, para ver
se era adequado para avaliar a prosddia na lingua portuguesa. A avaliacdo do instrumento
foi positiva e optamos por utiliza-lo.

Esse autor propde uma escala para medir os elementos de: a) expressao e volume,
b) fraseamento, c) suavidade (leitura sem percalcos) e d) ritmo. Os itens da escala em

cada caracteristica prosodica (expressdo e volume, fraseamento, suavidade e ritmo)
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variam de 1 a 4, e descrevem o0s piores desempenhos seguidos pelos melhores
desempenhos, em um nivel crescente. O escore minimo é de 4 pontos e 0 maximo 16
pontos (Anexo 4).

A avaliagdo da prosodia foi realizada com muito tempo, calma e atengdo da
pesquisadora, que ouviu o audio quantas vezes necessario para poder fazer uma avaliagdo

precisa das varias caracteristicas prosddicas citadas anteriormente.

4.2.1.2 Prova de Compreensao de Leitura

A prova de compreenséo de leitura foi administrada pela pesquisadora na sala de
aula coletivamente, na presenca da professora da sala, e avaliou a compreenséo de texto
através da leitura silenciosa e resposta as questdes realizadas.

O texto utilizado consistiu em uma narra¢do de histéria- O macaco e o crocodilo,
com 316 palavras (Anexo 5). Essa prova contou com 4 questdes que avaliavam a
compreensdo literal, 3 que avaliavam a compreensdo inferencial e 1 que avaliou a
compreensdo critica. Conforme os alunos iam terminando, entregavam a pesquisadora e
pegavam um gibi para ler e esperar 0s outros colegas acabarem.

Né&o foi determinado um tempo para a realizacdo da atividade. Eles podiam ler e
reler o texto quantas vezes fosse necessario para responder as questdes. Algumas crian¢as
terminaram rapidamente, entre 15 e 30 minutos, outras levaram cerca de 1 hora.

Cada questdo valia 2 pontos, que foram atribuidos da seguinte maneira: 0 pontos
para quando a crianca fugiu completamente da resposta que devia ser dada a questdo
(incongruéncia); 1 ponto para quando a crianga desenvolveu uma ideia aproximada ou
geral do que se esperava para a resposta e 2 pontos para quando a crianga respondeu a

questdo de forma precisa. O escore maximo nessa tarefa foi de 16 pontos.
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4.2.2 Intervencdes

As intervencgdes foram realizadas duas vezes por semana, nos meses de margo a
maio. Foram executadas 16 sessOes de aproximadamente 1h30m em cada grupo,
intervencdo em fluéncia (GIF) e intervencdo em compreensdo (GIC), totalizando 24 horas
de instrucdo em cada habilidade. Todas as sessdes foram realizadas na sala de aula, na
presenca da professora da sala, que ficava em sua mesa, corrigindo atividades ou lendo.
Ela ndo fazia interferéncias e nem perguntas.

A seguir faremos a descricdo dos principais procedimentos utilizados nas

intervengdes. Todas as atividades utilizadas encontram-se nos Anexos 6 e 7.

4.2.2.1 Intervengdo em Fluéncia

Os alunos que passaram pela intervengdo em fluéncia realizaram atividades de
leitura repetida e prosodia, por meio da leitura oral de textos que possibilitavam énfase
na expressdo e significado, como piadas, didlogos e poesias. Também foram realizadas
atividades de consciéncia fonémica, pontuacdo, identificacdo de silaba ténica e leitura
silenciosa de gibis.

Algumas atividades de fluéncia foram retiradas do material de Oliveira e Castro
(2010) e outras foram elaboradas pela pesquisadora. A especificacdo de cada uma delas
esta ao lado das atividades que se encontram no Anexo 7.

Cada atividade que compde 0 Anexo 7 refere-se a uma intervencdo. As atividades
possuem trés topicos: Para treinar a precisdo; Para treinar a velocidade e Para treinar a
prosaddia.

No topico “Para treinar a precisdo” queriamos levar as criangas a compreender

que alteracdes na ordem escrita dos grafemas provocam alteragdes na composicdo da
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palavra. Para isso, propusemos atividades onde eles tinham que ligar pares de palavras
que continham as mesmas letras, porém, quando mudadas as posi¢Oes das letras, era

formada outra palavra.

Também houve atividades para identificar duas “palavras intrometidas” em meio
a outras escritas da mesma maneira. Para isso eles tinham que prestar atencdo na

composicao das letras para formar diferentes palavras.

postar postar postar postar postar
postar postar postar postar postar
postar pastar postar postar postar
postar postar postar postar postar
postar postar postar postar pastor

Outras atividades desenvolvidas nesse tépico envolviam a leitura rapida de
palavras grandes e ndo usuais, mas que continham partes iguais, como por exemplo:
Alcinopolis, Doresopolis, Cristindpolis. Também solicitamos que os alunos formassem

novas palavras com a adi¢do de sufixos como: inho, inha, ada, &o.

No topico “Para treinar a velocidade” propusemos atividades para ajudar as
criancas a ler mais rapido. A atividade mais utilizada para esse fim foi retirada de Oliveira
e Castro. Nela, as criangas precisam ler varias frases em sequéncia, e a cada nova

sequéncia, a frase anterior € repetida acrescida de poucas palavras. Veja exemplo:

A danca da sacola

Uma sacola.

Uma sacola voa.

Uma sacola voa ao vento.

Uma sacola voa ao vento e d& voltas.

Uma sacola voa ao vento e d& voltas no ar e danga.

Uma sacola voa ao vento e d& voltas no ar e danga sem parar.
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Essa atividade foi realizada de duas maneiras durante toda a intervencdo. Uma
delas foi a leitura em duplas. Entregdvamos o texto e todos treinavam a leitura cinco vezes
ou a quantidade necesséria até acharem que estavam bons. Depois eles tinham que ler
para o colega e esse dizia se a leitura estava boa. Essa atividade promoveu a interacao
entre os alunos e a oportunidade de avaliar a leitura do outro.

Também fizemos a atividade individualmente. Primeiramente entregdvamos o
texto a todas as criangas e davamos a oportunidade para eles lerem repetidas vezes,
silenciosamente e em voz baixa, durante 5 minutos. A nossa indicagdo era de que
deveriam ler até acharem que a leitura estava boa. Depois desse momento inicial, era
deixada a disposi¢do uma grande quantidade de livros e gibis e orientdvamos a leitura
individual e silenciosa.

Enquanto eles liam, a pesquisadora ia passando de mesa em mesa, pedindo que
cada um lesse em voz alta o texto que havia sido treinado. Consideramos que essa foi
uma atividade importante para desenvolver a fluéncia, ndo s6 a velocidade, mas também
a precisdo e prosddia, pois nesse contato um a um, foram dadas orientacOes especificas a
cada criancga para auxiliar em suas dificuldades.

Ainda para desenvolver a velocidade pedimos aos alunos que lessem 3 vezes
alguns trava-lingua e a leitura tinha que ser mais rapida cada vez que liam. Também
solicitamos que eles treinassem a leitura de poemas para recita-lo para um colega, e as
vezes para a pesquisadora, 0 mais rapido possivel, respeitando as pausas marcadas pelos
sinais de pontuacé&o.

No tépico “Para treinar a prosddia” propusemos atividades para desenvolver
expressao e volume, fraseamento, suavidade e ritmo. Comegamos explicando a funcéo e
importancia dos sinais de pontuacao nos textos, primeiro com pequenas frases, depois em

frases maiores e por fim com textos.
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Fizemos uma brincadeira para reproduzir as caracteristicas da linguagem oral
durante a leitura com a frase: Eu sou grande. Depois de explicar a fun¢éo de cada sinal,
as criangas tinham que ler as frases que a pesquisadora colocava na lousa como se
estivessem conversando com alguém. Entdo escrevemos a afirmagédo: Eu sou grande. E
todos disseram a frase normalmente. Escrevemos a divida: Eu sou grande? E todos
tinham que perguntar um ao outro. A felicidade: Eu sou grande! E todos falavam e
pulavam de felicidade. Brincadeiras orais como essa aconteceram nas quatro primeiras
intervengdes e as criangas puderam entender melhor a importancia da pontuagéo na leitura
de um texto.

Também quisemos mostrar como 0s sinais de pontuacdo podem mudar o
entendimento de um texto. Fizemos algumas atividades como a que se segue para
evidenciar que dar a devida entonacdo durante a leitura € importante, pois caso contrério,

podemos mudar todo o significado. Exemplo:

Pontue a frase abaixo de modo que possamos entender duas ou mais mensagens
diferentes.

Pedro o preguigoso acabou de comentar no meu blog

Outro recurso que utilizamos para desenvolver a prosddia foram as piadas. Os
textos com muitos dialogos favorecem o ensino da pontuacdo e da leitura prosodica.
Havia momentos em que as criangas so tinham que as ler, em outros, elas precisavam
pontué-las.

Percebemos também que muitas vezes as criangas ndo entendiam o sentido de
uma frase, pois ndo estavam dando a entonacdo adequada a palavra, porque ndo sabiam

identificar a silaba tonica, ou porque liam a palavra de forma errada, pois ndo sabiam que
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algumas letras podem representar diferentes sons. Por esse motivo, inserimos nas
intervencdes algumas atividades para desenvolver essas habilidades.

Nas primeiras intervengdes colocdvamos a atividade de todos os topicos na lousa
e faziamos junto com as criangas, explicando o objetivo de cada uma. Depois das trés
primeiras sessdes, as criangas ja estavam aptas a realizar sozinhas e somente corrigiamos
coletivamente na lousa, discutindo erros e acertos. A maior parte dos alunos mostrou

prazer em realizar as atividades.

4.2.2.2 Intervencao em Compreensao

A intervencdo em compreensdo compreendeu atividades propostas por Viana et
al. (2010), adaptadas ao portugués do Brasil, por Yacalos (2012) e outras elaboradas pela
pesquisadora. Algumas atividades de compreensdo retiradas de Viana et al. e Yacalos
foram aplicadas da mesma forma que no material publicado, outras, foram modificadas.
Decidimos acrescentar questdes ou retirar, quando consideramos que podiamos trabalhar
mais determinada caracteristica da compreensdo que ndo havia sido contemplada. Por
exemplo, algumas atividades possuiam questdes que trabalhavam a compreensao literal
e critica, outras que trabalhavam somente inferéncias. Tentamos, na maioria delas,
acrescentar questdes para contemplar a compreenséo literal, a inferencial, a critica e a

reorganizacao.

Cada atividade que compde o0 Anexo 7 refere-se a uma intervencdo. Em cada uma
delas foi trabalhado um texto diferente, com perguntas que tinham o objetivo de
desenvolver varias estratégias em compreensdo de leitura. Também inserimos questdes
gue envolviam a analise de pronomes, para ensinar que algumas palavras podem
substituir os nomes, e é importante saber reconhecé-las na leitura do texto.
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Os alunos fizeram resumos de alguns textos trabalhados, escreveram fim para
historias, deram titulo ou escolheram o mais adequado.

Conversamos Vérias vezes sobre a importancia de ler mais de uma vez o texto,
para compreender detalhes que podem ter escapado na primeira leitura. Foram ensinadas
técnicas para localizar informacges com base em relacfes de causa e efeito e também
ensinamos a prever acontecimentos e a realizar inferéncias.

Assim como nas sessdes de fluéncia, no inicio das intervencgdes as atividades
foram realizadas coletivamente, na lousa, e depois de algumas sessfes, os alunos

comecaram a fazer sozinhos, e discutiamos as respostas, erros e acertos.

4.2.3 Pos-teste

No més de junho, logo ap6s as 16 sessBes de intervencdo em cada habilidade, foi
aplicado o pds-teste, com a mesma prova de compreensao e de fluéncia utilizada no pré-
teste, acrescentado de mais uma prova de compreenséo, que detalhamos a seguir.

Todos os grupos foram avaliados no mesmo periodo. Assim como no pré-teste, a
prova de fluéncia foi aplicada individualmente, em uma sala tranquila da escola. As
provas de compreensao foram aplicadas coletivamente dentro da sala de aula.

O texto desta segunda prova de compreensdo consistiu em uma narracdo de
historia - A Histdria triste de um Tuim, com 583 palavras, utilizado no estudo de
Yacalos (2012) (Anexo 8). A prova contou com 9 questdes que avaliaram a compreenséo
inferencial. Assim como na outra prova de compreensdo, conforme os alunos iam
terminando, entregavam a pesquisadora e pegavam um gibi para ler e esperar 0s outros

colegas acabarem.
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Queremos ressaltar que consideramos o nivel de dificuldade dessa segunda prova
de compreensao como sendo maior que o da prova utilizada no pré-teste. Por esse motivo,
ndo iremos comparar as médias nas duas provas de compreensdo. Utilizaremos a segunda
como um instrumento para medir um grau mais elevado de compreenséo, que se refere

essencialmente a habilidade inferencial.
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5. Apresentacdo e analise dos resultados

Primeiro foi feita uma analise descritiva para o GIF (Grupo intervencdo em
fluéncia), GIC (Grupo intervencdo em compreensdo) e GC (Grupo controle), calculando
a media e desvio-padrdo de todas as habilidades avaliadas (compreenséo 1, fluéncia-
precisdo, fluéncia-velocidade e fluéncia-prosodia)

Realizamos o Teste-t de Student para comparacdo de medias entre amostras
dependentes e calculamos o Cohen's d para analisar o tamanho do efeito da aprendizagem
em cada grupo (effect size).

Foi feita uma analise de variancia (ANOVA) para comparar 0s trés grupos em cada
uma das habilidades avaliadas. Apds a ANOVA foi aplicado o teste de Scheffé, com a
finalidade de identificar quais as médias que apresentaram diferencas significativas.

Foram calculados coeficientes de correlagdo de Pearson para investigar as
correlac@es entre as habilidades avaliadas. O nivel de significancia adotado neste trabalho
foi de 0,05.

Apos a exibigdo das andlises serdo apresentadas as discussdes e conclusdes.

5.1 Andlise descritiva dos resultados do GIF (Grupo intervencdo em
fluéncia), GIC (Grupo intervencdo em compreensdo) e GC (Grupo

controle)

Na Tabela 1 vé-se a descricdo dos resultados dos 3 grupos (GIF, GIC, GC),
expressos em médias, no pre-teste e no pos-teste, em cada uma das habilidades estudadas,
a saber: compreensao 1, fluéncia-precisao, fluéncia- velocidade e fluéncia-prosddia. A
compreensdo 2 nado foi inserida nessa tabela pois ndo tinhamos os dados do pré-teste para

essa tarefa.
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Tabela 1- NUmero de participantes, média e desvio-padrdo (DP), erro padrdo, acertos

minimos e maximos do GIF, GIC e GC em cada uma das habilidades avaliadas.

Etapas e .
N Média Daeg;’;; :C:rr‘;o Minimo  Maximo

Variaveis Grupos P P
Desempenho em GIF 23 20,87 21,19 4,418 3 94
Fluéncia -
precisio - Pré GIC 23 20,13 20,60 4,297 0 83
teste GC 22 21,91 17,92 3,821 7 72
Desempenho em GIF 23 11,43 8,37 1,745 1 35
Fluéncia -
precisio - P6s GIC 23 18,74 18,59 3,877 1 77
teste GC 22 19,50 18,29 3,900 6 80
Desempenho em
Fluéncia - GIF 23 233,26 120,76 25,181 116 684
velocidade GIC 23 221,70 109,63 22,860 116 584
(segundos) - Pré
teste GC 22 230,09 122,81 26,184 94 555
DesAem_penho em GIF 23 193,91 78,36 16,340 117 502
Fluéncia -
velocidade GIC 23 189,30 75,58 15,760 94 385
(segundos) - Pos
teste GC 22 20355 106,21 22,646 91 471
DESempenhO em GIF 23 10,57 3,48 ,727 4 15
Fluéncia-
prosédia - Pré GIC 23 9,48 3,20 ,668 4 14
teste GC 22 9,18 3,39 723 4 15
DESempenhO em GIF 23 13,00 2,68 ,559 4 16
Fluéncia -
prosédia - P6s GIC 23 10,48 3,26 ,680 4 16
teste GC 22 9,86 3,41 ,728 4 15

GIF 23 10,39 3,92 ,819 0 16
Desempenho em
Compreensédo 1- GIC 23 9,65 3,27 ,682 4 15
Pré teste

GC 22 9,59 3,99 ,852 0 16

GIF 23 12,35 2,85 ,595 8 16
Desempenho em
Compreensédo 1- GIC 23 13,26 2,28 476 9 16
Pés teste

GC 22 11,05 3,98 ,849 0 16

Nota 1- Menores escores na tarefa de fluéncia-precisdo expressam menos erros durante a leitura

e, portanto, melhor desempenho.

Nota 2- Menores escores na tarefa de fluéncia-velocidade expressam uma leitura mais rapida e,

portanto, melhor desempenho.

Nota 3- Maiores escores na tarefa de fluéncia-prosddia significam uma leitura mais prosodica e,

portanto, melhor desempenho.
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Podemos ver, na Tabela 1, que as médias mais altas nas provas do pds-teste em
fluéncia-preciséo e fluéncia-prosodia sédo dos alunos do GIF e a melhor média em
compreensédo 1 é do GIC.

A média do GIF em fluéncia-velocidade no pds-teste foi de 193,91 segundos
(DP=78,36) ou 62 PPM?®. Essa média ficou muito proxima da média obtida pelo GIC, que
foi de 189,3 segundos (DP=75,58) ou 63 PPM. O GC obteve uma média de 203,55
segundos (DP=106,21) ou 59 PPM. Notamos que a diferenca entre a média de tempo de
cada grupo e os PPMs foi muito pequena, o que que nos indica que as criangas de todos
0S grupos tiveram um desempenho bem semelhante nessa habilidade.

Notamos que o GC progrediu um pouco em todas as habilidades avaliadas. Esse
dado nédo nos é estranho pois, afinal, foram 4 meses na escola, aprendendo em sala de
aula, sendo normal que eles tenham tido alguma evolucdo. Mas € interessante notar que
0 GC n&o evoluiu mais em fluéncia do que o GIF, mantendo praticamente a mesma média
que 0 GIC nessa habilidade. Ou seja, GC e GIC (que ndo passaram pela intervencdo em
fluéncia) caminharam, mas pouco, comparado ao GIF, que passou por intervencdo. A
prova de fluéncia-velocidade pareceu ser a Unica que ndo surtiu um bom efeito no grupo
que treinou fluéncia.

O mesmo ocorreu com a intervencdo em compreensao. O GC ndo evoluiu mais
em compreensdo do que o GIC, mantendo praticamente a mesma média que o0 GIF nessa
habilidade. Ou seja, GC e GIF (que ndo passaram intervengdo em compreenséo)

caminharam, mas pouco, comparado ao GTC, que passou por intervengéo.

> PPM-Palavras por minuto. O PPM nesse trabalho foi calculado dividindo 12000 pelo tempo da leitura em
segundos. Essa formula é indicada no material de Oliveira e Castro (2010) e s6 é aplicavel aos testes que
fazem parte do livro.
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Para investigar se a diferenca entre as médias do pré e poOs-teste foram

estatisticamente significantes

realizamos o Teste-t de Student para amostras

emparelhadas. Como verificamos progresso no GC, calculamos o Cohen’s d para analisar

o tamanho do efeito da aprendizagem em cada grupo (effect size).

5.2 Resultados do Teste-t de Student e Cohen's d para o GIF (Grupo

intervencdo em fluéncia), GIC (Grupo intervengdo em compreensao) e

GC (Grupo controle)

Foi utilizado o Teste-t de Student e 0 Cohen’s d para comparar o desempenho dos

alunos nas diferentes provas, no pré-teste e no pos-teste. A Tabela 2 mostra os resultados

para o GIF.

Tabela 2- Resultados do Teste-t e do Cohen's d para comparacdo das médias do pré-

teste e pos-teste no GIF (Grupo intervencdo em fluéncia).

prosodia-Pds-teste

Habilidades-pré t p Cohen’s

e pos-teste Desvio Erro d
Média N padrao padrao

Compreensédo 1 — 10,39 | 23 3,928 ,819 | -3,308 ,003 0,57

Pré-teste

Compreenséo 1 - 12,35 | 23 2,854 ,595

POs-teste

Fluéncia - 20,87 | 23 21,190 4,418 | 3,231 ,004 -0.59

precisao - Pré

Fluéncia -precisdo 11,43 | 23 8,371 1,745

— Pés-teste

Fluéncia - 233,26 | 23 120,765 25,181 | 3,389 ,003 -0,39

velocidade- Pré

Fluéncia - 193,91 | 23 78,366 16,340

velocidade- P6s

Fluéncia — 10,57 | 23 3,488 727 | -6,470 ,000 0,78

prosodia-Pré-teste

Fluéncia - 13,00 | 23 2,680 ,559

Teste t- Correlacdo € significante com p < 0.05
Cohen’s d - (effect size)- de 0 a 0,29 — efeito fraco; de 0,30 a 0, 69 — efeito moderado e de 0,70
a infinito — efeito forte.
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Observando o valor do p na Tabela 2, podemos verificar que o GIF teve diferencas

significativas entre o pré e o pds-teste em todas as habilidades avaliadas. Para a tarefa de

compreensdo 1 (p<,003), o Cohen’s d (0,57) mostrou que houve um efeito moderado de

aprendizagem na diferenca das duas médias. Para a tarefa de fluéncia-precisao (p< ,004)

0 Cohen’s d (-0,59) mostrou que houve um efeito moderado e negativo, pois os alunos

erraram menos na avaliacdo realizada no pds-teste. Em fluéncia-velocidade (p<,003), o

Cohen's d (0,39) mostrou um efeito moderado e negativo, pois os alunos reduziram o

tempo de leitura no pds-teste. Em fluéncia-prosodia (p<,000), o Cohen’s d (0,78) indicou

que houve um efeito forte.

A Tabela 3 mostra os resultados do teste para o GIC.

Tabela 3- Resultados do Teste-t e Cohen’s d para comparacéo das medias do pré-teste e

pos-teste no GIC (Grupo intervencdo em compreensao)

Pos-teste

Habilidades-pré e Desvio Erro t p Cohen’s
poOs-teste Média | N padrdo padrdo d
Compreenséo 1 — 9,65| 23 3,270 ,682 -7,365 | ,000 1,28
Pré-teste

Compreensédo 1 — 13,26 | 23 2,281 476

Pds-teste

Fluéncia - precisao — 20,13 | 23 20,607 4,297 1,091 | ,287 -0,07
Pré-teste

Fluéncia -precisdo — 18,74 | 23 18,594 3,877

Pds-teste

Fluéncia - velocidade | 221,70 | 23 109,634 22,860 2,850 | ,009 -0,34
(segundos) -Pré-teste

Fluéncia -velocidade | 189,30 | 23 75,582 15,760

(segundos)-Pds-teste

Fluéncia -prosédia — 9,48 | 23 3,203 ,668 -5,302 | ,000 0,07
Pré-teste

Fluéncia -prosddia — 1048 | 23 3,260 ,680

Teste t- Correlacdo € significante com p < 0.05
Cohen’s d - (effect size)- de 0 a 0,29 — efeito fraco; de 0,30 a 0, 69 — efeito moderado e de 0,70

a infinito — efeito forte
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Observando o valor do p na Tabela 3, podemaos verificar que o GIC teve diferengas
significativas entre o pré e o pos-teste em compreensao 1, fluéncia-velocidade e fluéncia-
prosddia. A diferenca ndo foi significativa na tarefa de fluéncia-precisdo. Para a tarefa de
compreensdo 1 (p< ,000), o Cohen's d (1,28) mostrou que houve um efeito forte de
aprendizagem na diferenca das duas médias. Em fluéncia-velocidade (p<,009), o Cohen's
d (-0,34) mostrou um efeito moderado e negativo, pois 0s alunos reduziram o tempo de
leitura no pos-teste. Em fluéncia-prosddia (p< ,000), o Cohen's d (0,07) indicou que
houve um efeito fraco.

A Tabela 4 mostra os resultados do teste para o GIC.

Tabela 4- Resultados do Teste-t e Cohen’s d para comparacéo das medias do pré-teste e
pos-teste no GC (Grupo controle)

Habilidades-pré e Desvio Erro t p Cohen’s
poOs-teste Média | N padrdo padrdo d
Compreenséo 1- Pré- 9,59 22 3,996 852 | -3 074 ,006 0,37
teste

Compreensao 1 — P0s- 11,05 22 3,982 ,849

teste

Fluéncia - preciséo — 21,91 22 17,923 3,821 | 2,008 ,058 -0.13
Pré-teste

Fluéncia -precisao — 19,50 22 18,293 3,900

Pds-teste

Fluéncia - velocidade 230,09 22 122,815 26,184 | 3,203 ,004 -0,23
(segundos) — Pré-teste

Fluéncia -velocidade 203,55 22 106,218 22,646

(segundos) — POs-teste

Fluéncia -prosédia — 9,18 22 3,390 723 | -3.071 ,006 0,20
Pré-teste

Fluéncia -prosdédia — 9,86 22 3,413 ,728

Pés-teste

Teste t- Correlacdo é significante com p < 0.05
Cohen’s d - (effect size)- de 0 a 0,29 — efeito fraco; de 0,30 a 0, 69 — efeito moderado e

de 0,70 a infinito — efeito forte

Observando o valor do p na Tabela 4, podemos verificar que o GC teve diferencas
significativas entre o pré e o pos-teste em compreensao 1, fluéncia-velocidade e fluéncia-

prosodia. A diferenga ndo foi significativa na tarefa de fluéncia-preciséo. Para a tarefa de
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compreensdo 1 (p< ,006), o Cohen's d (0,37) mostrou que houve um efeito de
aprendizagem moderado na diferenca das duas médias. Em fluéncia-velocidade (p<,004),
0 Cohen’s d (-0,23) mostrou um efeito fraco e negativo, pois os alunos reduziram o tempo
de leitura no pos-teste. Em fluéncia-prosodia (p< ,006), o Cohen’s d (0,20) mostrou que
houve um efeito fraco.

Observando os resultados do Teste-t para os trés grupos (GIF, GIC e GC)
verificamos que as criangas melhoram entre o pré e o pds-teste, em todas as medidas e
grupos. Para verificar os efeitos da aprendizagem em todos os grupos, decidimos elaborar
uma tabela somente para comparacdo do Cohen’s d.

A tabela 5 mostra a medida objetiva de quanto as médias do pré-teste e do pos-

teste sdo diferentes.

Tabela 5 — Tamanhos de Efeito (Cohen’s d) da diferenca entre pré-teste e pos-teste para
cada grupo.

Habilidades GIC GIF GC

Compreensao 1 1,28 0,57 0,37
Fluéncia - precisdo -0,07 -0.59 -0.13
Fluéncia - velocidade (segundos) -0,34 -0,39 -0,23
Fluéncia -prosodia 0,07 0,78 0,20

Cohen’s d - (effect size)- de 0 a 0,29 — efeito fraco; de 0,30 a 0, 69 — efeito moderado e
de 0,70 a infinito — efeito forte

Na tabela 5 observamos um efeito forte na fluéncia-prosodia para o GIF (0,78)
mostrando que a instru¢do em fluéncia foi importante para desenvolver essa habilidade.
O GIF foi o unico grupo que mostrou uma diferenca significativa na tarefa de fluéncia-

precisdo, com um efeito moderado de -0,59 (o efeito € negativo por que houve reducao
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no nivel de erros). Nota-se que o efeito é bem fraco para os outros grupos (-0,07 para
GTC e -0,13 para GC), ou seja, uma diferenca muito proxima de zero.

Verificamos que o efeito de aprendizagem para a tarefa de fluéncia-velocidade no
GIF foi -0,39, valor que ficou muito proximo ao do GIC -0,34, sendo considerados 0s
dois um efeito moderado de aprendizagem. O valor para o GC foi de -0,23, considerado
fraco. Os numeros do GIF e GIC reforcam a analise que fizemos com base nas médias,
de que a intervencdo em fluéncia ndo parece ter influenciado no desempenho em
velocidade.

Observamos um efeito de aprendizagem muito forte na compreensdo 1 no GIC
(1,28), mostrando que a instrugdo em compreensao foi importante para desenvolver essa
habilidade. O GIF também apresentou um desempenho melhor no pdés-teste em
compreensdo 1, mas com um efeito moderado de 0,57. O GC também melhorou, mas teve
um efeito moderado de 0,37.

De modo geral, a analise que fizemos com o Teste-t e 0 Cohen's d nos permitiram
verificar que os efeitos da aprendizagem foram maiores para os grupos de intervencao do
que para o grupo controle.

Seguimos no proximo topico com a apresentacdo da ANOVA e o teste de Scheffé.

5.3 ANOVA

Na Tabela 6 apresentamos o resultado da analise de variancia (ANOVA) que
buscou verificar se as diferencas entre as médias obtidas em cada uma das tarefas por
grupo eram estatisticamente significativas. Foi feito também o teste de Scheffé para

verificar as diferencas entre as médias dos 3 grupos.
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Tabela 6 - Médias e ANOVA de desempenho em compreensdo 1 e 2 e as tarefas de
fluéncia- precisao, fluéncia-velocidade e fluéncia-prosodia, por grupo.

\E,ta'?.as e Grupos N Média Erro F P
ariaveis padréo
Desempenho GIF 23 20,87 4,418
em Fluéncia -
precisio — Pré- GIC 23 20,13 4,297 ,045 ,956
teste GC 22 21,91 3,821
Desempenho GIF 23 11,43 1,745
em Fluéncia -
preciso — GIC 23 18,74 3,877 1,815 171
Pos-teste GC 22 19,50 3,900
Desempenho  gjF 23 233,26 25,181
em Fluéncia -
velocidade GIC 23 221,70 22,860 ,059 ,943
(segundos) —
Desempenho  G|F 23 193,91 16,340
em Fluéncia -
velocidade GIC 23 189,30 15,760 ,154 ,857
(segundos) —
P6s-teste GC 22 203,55 22,646
DESempenhO G”: 23 10,57 ,727
em Fluéncia-
prosédia — GIC 23 9,48 ,668 1,066 ,350
Pre-teste GC 22 9,18 723
Desempenho GIF 23 13,00 ,559
em Fluéncia - GIic 23 10,48 ,680 6,409 0034+
prosédia —
Pos-teste GC 22 9,86 ,728
em
Compreens&o GIC 23 9,65 ,682 ,323 , 7125
1- Pre-teste GC 22 9,59 ,852
em
Compreens&o GIC 23 13,26 476 2,885 ,063
1-Pos-teste  Gc 22 11,05 ,849

GIF 23 6,30 ,509
Desempenho
em GIC 23 8,78 , 752

~ 7,041 ,002%**

Compreenséo
2- POs-teste GC 22 5,64 ,587

Nota: **p < 0,01, ***p < 0,001
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A ANOVA indicou que somente as tarefas de fluéncia-prosddia e compreensao 2
se mostraram estatisticamente significativas. Realizamos o teste de Scheffé para

investigar essa diferenca entre os grupos GIF, GIC e GC.

5.3.1 Teste de Scheffé

Os dados do pos-teste das provas de fluéncia-prosodia e compreensdo foram
analisados atraves do Teste de Scheffé com a finalidade de detectar as diferencas
significativas entre 0s grupos.

Na Tabela 7 estdo as médias da habilidade de fluéncia-prosodia.

Tabela 7 - Resultados do Teste de Scheffe entre o GIF, GIC e GC no pds-teste, na tarefa

de fluéncia-prosaddia.

Fluéncia -prosédia - Pés teste

P <0.05
Grupo N
Média Média
GC 22 9,86
GIC 23 10,48
GIF 23 13,00

Para a tarefa de fluéncia-prosodia, o teste de Scheffé mostrou uma diferenca
estatisticamente significativa a favor do GIF (13,0). Os grupos GIC (10,48) e GC (9,86)

nao se mostraram estatisticamente diferentes.

Na Tabela 8 estdo as médias da prova de compreensdo 2, aplicada apenas no pos-
teste, que avaliou a habilidade inferencial.
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Tabela 8- Resultados do Teste de Scheffé entre o GIF, GIC e GC no pds-teste, na tarefa

de compreenséo 2.

Compreensao 2- Pés-teste

P <0.05
Grupo N
Média Média
GC 22 5,64
GIF 23 6,30
GIC 23 8,78

Para a tarefa de compreensdo 2, o teste de Scheffé mostrou uma diferenca
estatisticamente significativa a favor do GIC, que teve a maior média (8,78). Os grupos
GIF e GC ndo se mostraram estatisticamente diferentes (6,3 para o GIF e 5,64 para o GC).

De modo geral, a ANOVA e o teste de Scheffé revelaram que a intervencdo em
compreensdo foi capaz de beneficiar a capacidade de inferéncia e a intervencdo em
fluéncia foi eficaz em promover a habilidade prosddica dos alunos.

Para investigar relacdes entre as habilidades avaliadas, calculamos os coeficientes
de correlacdo de Pearson para 0 GIF e o GIC no pos-teste. No proximo topico serdo

apresentados esses resultados.

5.4 Correlagdes entre fluéncia e compreenséo de leitura.

Como um dos objetivos desse estudo é analisar as associacbes entre a
compreensdo e a fluéncia de leitura apés as intervencgdes, calculamos os coeficientes de

correlagéo de Pearson para o GIF e 0 GIC, com os resultados do pos-teste.
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5.4.1 Correlacdes entre as habilidades avaliadas no GIF (Grupo intervencao

em fluéncia)

A Tabela 9 mostra as correlacGes entre os resultados das tarefas que avaliaram a

compreensao e a fluéncia, no pos-teste, no grupo GIF.

Tabela 9- Correlacdes entre os resultados nas tarefas de compreenséo e fluéncia, no pos-
teste, no grupo GIF.

Fluéncia - Fluén_cia " | Fluéncia -
Compreensdo 1 | Compreensao 2 S velocidade Py
; ) precisdo prosédia
Pos-teste Pos-teste . (segundos) .
Pos-teste ; Pos-teste
Pos-teste
Compreensio 1 r de Pearson 1 ,29 - 43" - AT ,36"
Pgs_teste P (unicaudal) 084 020 011 042
N 23 23 23 23 23
Compreensio 2 r de Pearson 1 -,09 -,56™ ,51™
Pgs_teste P (unicaudal) 335 003 006
N 23 23 23 23
Fluéncia - r de Pearson 1 ,50™ -46"
reCiSAo - PGS P (unicaudal) ,007 ,013
P N 23 23 23
FluBnei r de Pearson 1 -,90™
velocl:gagea- 6s P (unicaudal) ,000
P N 23 23
A r de Pearson 1
Fluéncia - -
rosdia - P6s P (unicaudal)
p N 23

**Correlagdo é muito significante com p < 0,01

*Correlagao é significante com p < 0,05

Nele percebemos que a tarefa de compreensdo 1 ndo se correlacionou

significativamente com a compreensao 2.

A compreensdo 1 teve uma correlacdo fraca e negativa com a fluéncia-precisao

(r=-0.43; p <,020), fraca e negativa com a fluéncia-velocidade (r = -0.47; p <.,011) e

uma correlacdo fraca e positiva com a fluéncia-prosodia (r = 0.36; p < 0,042). Esses

nimeros nos mostram que os melhores resultados na prova de compreensédo 1 sdo das

criancas que foram mais precisas (erraram menos durante a leitura), leram mais rapido e

tiveram maiores escores em prosodia.
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A tarefa de compreensdo 2, que avaliou a compreensdo inferencial, ndo se
correlacionou com a fluéncia-precisdo, teve uma correlacdo forte e negativa com a
fluéncia-velocidade (r = -0.56; p < ,003) e teve uma correlagéo forte e positiva com a
fluéncia-prosédia (r = 0.51; p< ,006). Esses numeros nos mostram que 0s melhores
resultados na prova de compreensédo 2 sdo das criancas que leram mais rapido e tiveram
maiores escores em prosédia.

As trés provas de fluéncia se correlacionaram nesse grupo. Esse dado é importante
pois nos mostra que os instrumentos que utilizamos para medir a fluéncia apresentam

consisténcia, evidenciando que as trés dimensdes da fluéncia estdo associadas.

5.4.2 CorrelacOes entre as habilidades avaliadas no GIC (Grupo intervencao
em compreensao)

A Tabela 10 mostra as correlagdes entre os resultados das tarefas que avaliaram a
compreensao e a fluéncia, no pos-teste, no grupo GIC.

Tabela 10- Correlages entre os resultados nas tarefas de compreenséo e fluéncia, no pos-
teste, no grupo GIC.

x « Fluéncia - Fluéncia - Fluéncia
Compreensdo | Compreensao 2 s velocidade -
1 — Pés-teste Pdés-teste precisao (segundos) -pr osodia
Pos-teste h Pos-teste
Pos-teste
Compreensio 1 r de I_Dearson 1,000 67 -,58™" -.29 54
P6s-teste P (unicaudal) ,000 ,002 ,087 ,004
N 23 23 23 23 23
Compreensio 2 r de I_Dearson 1,000 -,37" -,18 40"
Pés-teste P (unicaudal) ,039 ,195 ,027
N 23 23 23 23
Fluéncia - r de Pearson 1,000 ,60™ - 73"
precisdo — Po6s- | P (unicaudal) ,001 ,000
teste N 23 23 23
Fluéncia - r de Pearson 1,000 -,85™
velocidade P (unicaudal) ,000
(segundos)-p6s N 23 23
Fluéncia - r de Pearson 1,000
prosodia — P6s- | P (unicaudal)
teste N 23

**Correlacdo é significante com p < 0,01

*Correlagéo é significante com p < 0,05
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Nele percebemos que a prova de compreensdo 1 teve uma correlacdo forte e
positiva com a compreenséo 2 (r = 0.67; p <,000).

A compreensdo 1 teve uma correlacdo forte e negativa com a fluéncia-precisao (-
0.58: p < ,002), forte e positiva com a fluéncia-prosédia (0.54; p < ,004) ¢ ndo se
correlacionou com a fluéncia-velocidade.

Esses nimeros nos mostram que os melhores resultados na prova de compreenséao
1 sdo das criangas que tiveram melhor desempenho em compreensdo 2, foram mais
precisas (erraram menos palavras durante a leitura) e tiveram maiores escores em
prosddia.

A tarefa de compreenséo 2 teve uma correlacdo fraca e negativa com a fluéncia-
precisdo (-0.37; p <,039), fraca ¢ positiva com a fluéncia-prosédia (0.40; p<,027) e ndo
se correlacionou com a fluéncia-velocidade. Esses nimeros nos mostram que os melhores
resultados na prova de compreensdo 2 séo das criangas que foram mais precisas (erraram
menos palavras durante a leitura) e tiveram maiores escores em prosodia.

As trés provas de fluéncia também se correlacionaram nesse grupo. Novamente,
o0 dado reforga que os instrumentos de avaliacdo da fluéncia sdo consistentes, mostrando

que as trés dimensdes estdo associadas.

5.4.3 Sintese das correlacbes encontradas no GIF (Grupo intervencdo em

fluéncia) e no GIC (Grupo intervencédo em compreensao)

Na analise geral dos resultados das correlagdes, pudemos ver que as provas que
mediram a fluéncia-preciséo, fluéncia-velocidade e fluéncia-prosddia, se correlacionaram
entre si tanto no GIF, quanto no GIC, mostrando que o bom desempenho em uma esta
sempre associado ao bom desempenho na outra, independentemente do tipo de

92



intervencdo. Esse dado, além de nos evidenciar que as trés dimensdes da fluéncia estdo
associadas, demonstrou que os instrumentos de avaliagdo utilizados foram adequados
para medir a fluéncia.

Quando passamos a olhar as correlagbes entre fluéncia e compreenséo,
observamos que no GIF, o bom desempenho em compreensao 1 correlacionou-se com as
trés dimensdes da fluéncia e no GIC a compreensdo 1 correlacionou-se com a fluéncia-
precisdo e fluéncia-prosodia.

No mesmo GIF, os resultados em compreensdo 2 se correlacionaram com a
fluéncia-velocidade e fluéncia-prosodia e no GIC com a fluéncia-preciséo e fluéncia-
prosddia.

Essas correlagdes nos possibilitam pensar que para ter um bom desempenho em
compreensdo também é preciso ter um bom desempenho em fluéncia, pois a compreensao
se correlacionou sempre com pelos menos duas dimensdes da fluéncia. Ou seja, mesmo
no GIC, que néo treinou fluéncia, os bons resultados em compreenséo séo dos alunos
mais precisos e prosodicos.

E interessante notar que a velocidade de leitura somente se correlacionou com as
provas de compreensao no grupo que passou pela intervencdo em fluéncia, ndo parecendo
ser importante para os bons resultados do GIC. A prosodia foi a Unica dimensdo da
fluéncia que apareceu correlacionada com as duas provas de compreensao, tanto no GIF,
quanto no GIC. Esse dado corrobora os resultados de outras pesquisas apontadas em nossa
revisao de literatura (Miller & Schwanenflugel, 2008; Whalley & Hansen, 2006; Calet,
Defior & Guitiérrez-Palma, 2013), mostrando a importancia da leitura prosédica para o

processo de compreenséo.
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5.5 Sintese geral dos resultados

Utilizamos trés meios para analisar nossos dados: Teste-t de Student e Cohen’s d,
Anova e teste de Scheffé e teste de correlacdo de Pearson.

No Teste-t e Cohen’s d vimos que que o GIF se beneficiou da intervencdo em
fluéncia e o GIC se beneficiou da intervencdo em compreensdo. Apesar de GC ter tido
uma pequena evolucdo no pos-teste em relagcdo ao pré-teste, notamos que o efeito de
aprendizagem desse grupo foi sempre inferior em fluéncia quando comparado ao GIF e
sempre inferior em compreensdo quando comparado ao GIC, ficando mais distante da
média do grupo treinado, e mais proximo do grupo nao treinado.

Também notamos que os grupos de intervencdo ndo foram beneficiados na
habilidade que n&o estavam sendo treinados. I1sso mostrou que a intervencao em fluéncia,
ou em compreensdo, ajudou as crian¢as a melhorarem o desempenho na habilidade que
estavam sendo treinados, e ndo na outra.

A ANOVA e o teste de Scheffé nos mostraram que o desempenho do GIF foi
melhor do que os outros em prosodia e o do GIC foi melhor do que dos outros grupos em
compreensdo 2. Esses testes ndo nos permitiram dizer que a intervengdo em fluéncia
ajudou no desempenho em compreensao e vice-versa.

As correlagbes de Pearson nos permitiram verificar que as trés dimensdes da
fluéncia sempre se associam, independentemente do tipo de intervencgdo. Esse dado, além
de nos evidenciar que elas sempre caminham juntas, demonstrou que os instrumentos de
avaliacdo que utilizamos foram adequados para medir a fluéncia.

Os resultados das correlagbes nos permitiram ver que para ter um bom

desempenho em compreensdo é preciso ter também um bom desempenho em fluéncia,
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pois a compreensdo, tanto em nivel mais facil quanto em nivel mais dificil, se

correlacionou sempre com pelos menos duas dimensdes da fluéncia.

De modo geral, os testes que fizemos mostraram que as duas habilidades,
compreensdo e fluéncia, sdo importantes para obtermos os melhores resultados em leitura,
mas 0 nosso estudo indica que cada uma delas precisa ter um ensino direcionado para
podermos desenvolver ao maximo as trés dimensdes da fluéncia e os diferentes niveis de
compreensdo. Os nossos resultados nos fazem acreditar que apenas o ensino de uma

dessas habilidades isoladas € insuficiente para o desenvolvimento da outra.

No préximo topico, iremos discutir esses resultados frente ao problema de

pesquisa, as hipdteses levantas e a luz da teoria apresentada em nossa revisao de literatura.
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6. Discussdo dos resultados e consideracgoes finais

Essa pesquisa teve como objetivos verificar os efeitos de uma intervengdo em
compreensdo de leitura sobre o desempenho em provas compreensao e fluéncia na leitura.
Assim como também quisemos verificar o efeito de uma intervencdo em fluéncia de
leitura sobre o desempenho em provas de fluéncia e compreenséo. Por fim, queriamos
criar uma série de atividades para a melhoria e estimulacdo da fluéncia e da compreensao
que fosse eficiente e de fécil aplicacdo, correspondendo as necessidades da préatica
educativa.

Nossas hipoteses eram: 1) a intervencao em fluéncia terd como efeito melhorar o
desempenho das criangas em fluéncia na leitura e favorecera também o bom desempenho
em compreensdo; 2) a intervencdo em compreensdo tera como efeito melhorar o
desempenho das criancas em compreensao e favorecera também o bom desempenho em
fluéncia.

A analise dos nossos dados evidenciou que a intervencdo em fluéncia
potencializou o desempenho dos alunos em precisdo e prosodia. Assim como Pinto e
Navas (2011), que realizaram um estudo para estimulacao da fluéncia de leitura, nossos
resultados revelaram aumento no ndmero de palavras lidas de forma correta (maior

precisdo) e a qualidade da prosddia.

A fluéncia-velocidade, no nosso estudo, ndo pareceu ser beneficiada pela
intervencgdo, pois houve uma diferenca muito pequena no tempo de leitura entre os trés
grupos, apesar do D de Cohen mostrar uma pequena melhora no efeito de aprendizagem
do GIF em relagdo aos outros grupos. Acreditamos que isso tenha ocorrido porque muitos
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alunos ja tinham boa velocidade no momento do pré-teste por serem alunos de 4° ano e,
conforme Logan (1997), o aumento na velocidade de leitura ndo é ilimitado, sendo os
ganhos maiores no inicio do processo de aprendizagem e diminuindo com a préatica
continua. Acreditamos que muitos ja tinham ou estavam alcancando uma estabilidade na

velocidade de leitura para a idade que estudamos.

Os alunos que passaram pela intervencdo em compreensdo também tiveram 0s
melhores desempenhos nas provas de compreensao aqui utilizadas, tendo como destaque
0 bom desempenho na habilidade inferencial. Assim como no estudo de Brown,
Pressley,Van Meter e Schuder (1996), os alunos que passaram pela intervengdo usaram
as estratégias de compreensdo ensinadas e conseguiram obter mais informacdes a partir

do material lido.

Analisando as relacGes entre o desempenho em fluéncia e o desempenho em
compreensdo nosso estudo sinalizou, corroborando Miller e Schwanenflugel (2008), que
criancas com melhor desempenho em fluéncia sdo mais capazes de compreender o que
leem e, assim como Klauda e Guthrie (2008), nossas correlacfes mostraram que todas as
dimensGes da fluéncia de leitura estdo relacionados com o bom desempenho nas provas
de compreensdo, incluindo a habilidade de inferir. Foi possivel verificar em nossos dados
gue o0 bom desempenho em compreensdo sempre esta correlacionado ao bom desempenho

em pelo menos duas dimensdes da fluéncia.

Assim como no estudo de Whalley e Hansen (2006) e Calet, Defior e Guitiérrez-
Palma (2013), os nossos resultados forneceram evidéncias de que a prosddia é importante
para a compreensdo de leitura, afinal os nossos resultados em fluéncia-prosodia e
compreensdo 1 e 2 se correlacionaram no GTF e no GTC. Ressaltamos que a relagéo entre

essas habilidades deve ser ainda mais estudada.
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Nossos resultados ndo confirmaram as nossas hipdteses completamente. As
intervencdes ajudaram a melhorar o desempenho dos grupos nas habilidades que estavam
sendo treinados, mas ndo na outra. Nosso estudo indicou que cada uma delas precisa ter
um ensino direcionado para podermos desenvolver ao maximo as trés dimensdes da
fluéncia e os diferentes niveis de compreensdo, fazendo-nos acreditar que apenas o ensino

de uma dessas habilidades € insuficiente para o desenvolvimento da outra.

Klauda e Guthrie (2008) acreditam que fluéncia e compreensao de leitura ttm uma
relacdo bidirecional. N&o foi possivel verificar em nossos resultados se existe alguma
direcionalidade entre elas, mas concluimos que as duas habilidades sdo importantes para
0 sucesso na leitura e estéo fortemente relacionadas.

O desenvolvimento da nossa pesquisa nos fez rever atenciosamente as provas de
compreensdo utilizadas nos estudos que relacionam compreensao e fluéncia, apresentados
em nossa revisao de literatura e uma informacédo que néo fica explicita é com relagéo ao
tipo de pergunta feita nos testes de compreensdo. Muitos deles pedem para os alunos
recontarem uma historia ouvida pelo pesquisador, outros para fazer um resumo e outros
eram de perguntas e respostas, mas nao havia referéncia explicita ao tipo de pergunta
(literal ou inferencial).

O estudo de Klauda e Guthrie (2008) foi o unico que deixou explicito estar
trabalhando com questdes inferenciais, com respostas de verdadeiro ou falso. O
desenvolvimento do presente estudo indicou que esse € um ponto importante que precisa
ser evidenciado em futuras pesquisas que buscam investigar as relacbes entre
compreensdo e fluéncia pois vimos que a fluéncia é de fato muito importante para o bom
desempenho em compreensdo, mas ndo foi possivel perceber se essa relacdo ocorre

igualmente em niveis mais basicos e elevados de compreensao.
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O estudo de Paris, Carpenter, Paris, e Hamilton (2005) questionam contra a
fluéncia como necesséria ou suficiente para a compreensdo, devido aos mdaltiplos
processos cognitivos envolvidos na compreensdo tal como o vocabuldrio, inferéncias,
conhecimento sintatico e conhecimento de mundo. Nossos resultados nos levaram a
hipotetizar que a fluéncia é sim necessaria e importante principalmente em niveis basicos
de compreensdo, mas talvez ndo suficiente para garantir bons desempenhos em niveis
elevados de compreensdo. Acreditamos que mais pesquisas Sao necessarias para explorar
as relacdes entre fluéncia e diferentes niveis de compreenséo.

Acreditamos que os objetivos tracados para esse estudo foram atingidos. N&o foi
possivel verificar a direcionalidade da relacdo entre compreensdo e fluéncia, porém
constatamos, corroborando os resultados de muitos estudos citados anteriormente,
correlagOes entre essas habilidades.

As atividades de estimulacdo da fluéncia de leitura e da compreensdo se
mostraram eficazes e de facil aplicacéo.

Com relacdo a instrucdo em fluéncia, acreditamos que essa deva ser uma préatica
a ser instaurada nas salas de aula brasileiras. Os nossos resultados evidenciaram que as
criangas podem melhorar a qualidade da leitura se forem expostas a atividades especificas
para desenvolver todas as dimensdes da fluéncia.

Muitas escolas ja possuem em seu curriculo atividades para desenvolvimento da
compreensdo, mas como colocado em nossa introdugédo, poucas sdo as atividades ou
perguntas que buscam o desenvolvimento da compreenséo inferencial. Vimos, em nossos
resultados, que é possivel ensinar um aluno a inferir, mas salientamos que esse
aprendizado deve ser constante e consciente, ou seja, 0 aluno precisa saber que algumas
informagdes que ele precisa para resolver uma atividade muitas vezes ndo vao estar

escritas, mas que as varias releituras do texto podem ajuda-lo a compreender as
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informagdes ocultas. As atividades utilizadas em nossa intervencdo podem ajudar no
desenvolvimento da leitura de bons e maus leitores.

Pesquisas ulteriores poderdo replicar esse estudo com as devidas correcGes
metodoldgicas e verificar se os dados obtidos se mantem. Outras pesquisas também
podem investigar mais profundamente as relacGes entre a boa fluéncia na leitura e a
compreensdo inferencial, a fim de verificar se, em bons leitores, ter boa fluéncia na leitura
é suficiente para garantir a compreensao em niveis elevados?

Duas limitagOes devem ser consideradas em relacéo a este estudo. Em primeiro
lugar, acreditamos ser necessario determinar o tempo de avaliagdo nas provas de
compreensdo, quando avaliadas juntamente com fluéncia. Percebemos, no pré-teste, que
as criancas que liam muito devagar tiveram tempo de ficar procurando as respostas das
primeiras questdes, que eram literais. Acreditamos que os dados revelariam melhor as
relacGes entre fluéncia e compreensao se todos tiverem um tempo limitado para realizagao
da prova, que seja adequado para a faixa etaria avaliada.

Em segundo lugar, na prova de compreensdo 1, ndo controlamos em quais questes 0s
alunos tiveram maior nimero de acertos e erros e, por esse motivo, ndo foi possivel saber
0 tipo de quest&o que as criangas acertaram ou erraram (literal ou inferencial). Acreditamos
que esse controle é importante em estudos futuros pois nos dara a oportunidade de analisar
0 desempenho dos alunos nos diferentes tipos de compreenséo.

Para concluir, gostariamos de salientar que ndo encontramos nas publicacdes
brasileiras outro estudo que tenha investigado as relagcdes entre compreensdo e fluéncia.
A presente pesquisa teve como resultado alguns dados interessantes que podem ser
discutidos a luz das teorias que tém sido construidas sobre o assunto. Esperamos que o

reconhecimento das falhas cometidas aqui sirvam como exemplos a ser evitados e como
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um ponto de partida que possa ser aperfeicoado, contribuindo para o crescimento do

conhecimento nesse campo de pesquisa.
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ANexos



Anexo 1-Termo de consentimento livre e esclarecido informado aos pais ou responsavel

Pontificia Universidade Catdlica - PUC-SP
Curso de doutorado em Educacdo: Psicologia da Educagéo

A pesquisadora Sandra Puliezi, aluna do curso de Doutorado em Educagéo: Psicologia da
Educacao da Pontificia Universidade Catdlica - PUC-SP, tendo como orientadora a Profa.
Dra. Maria Regina Maluf, esta desenvolvendo um estudo sobre a fluéncia e compreensao
de leitura.

Nesse estudo a pesquisadora realizard, juntamente com a professora da classe, atividades
para desenvolver a fluéncia na leitura e a compreenséo de texto nos meses de marco, abril
e maio. Nos meses de fevereiro e junho as criancas realizardo algumas avaliacfes para
que possamos saber como o aluno estava no inicio do ano e o quanto aprendeu depois das
aulas. Na avaliacdo, a voz das criancas sera gravada durante a leitura de um texto.

Esse trabalho pode trazer boas contribuicfes para os pesquisadores da area para avaliar o
desempenho em leitura das criancas depois que elas aprendem algumas habilidades
especificas em fluéncia e compreensao.

A participacdo nessa pesquisa, por parte dos pais ou responsaveis e das criancas € de
carater voluntério e sem 6nus. Fica garantido o sigilo, a confidencialidade e a utilizacéo
dos dados obtidos somente para fins cientificos. Os participantes ndo estardo expostos a
desconfortos ou riscos. As informagOes obtidas nas avaliagdes serdo utilizadas para
analise estatistica e posterior publicacdo dos resultados. Afirmo também, que a
participacdo podera ser suspensa a qualquer momento sem prejuizo a sua pessoa.

Caso sejam necessarios maiores esclarecimentos a respeito do estudo ou seus
participantes desejem cancelar sua participacdo, poderéo entrar em contado pessoal com
a pesquisadora.

Para que esse estudo seja realizado, necessito de sua colaboracdo, no sentido de fornecer
sua autorizacdo, apds devidos esclarecimentos, para a participacdo de seu (sua) filho (a)
neste estudo.

Eu,

Estou esclarecido(a) e ciente das finalidades do estudo, realizado pela pesquisadora
Sandra Puliezi e portanto, dou meu consentimento para que meu (minha) filho (a)
, que esta no 4°

ano do ensino fundamental, participe da pesquisa.

ass. pesquisadora ass. do responsavel

Guarulhos (SP), / /2010

Contato com a pesquisadora:
Fones: (11) 98127-0600/ (11) 2442-9563
Email: spuliezi@gmail.com

113



Anexo 2-Termo de consentimento livre e esclarecido informado a instituicéo

Pontificia Universidade Catdlica - PUC-SP
Curso de mestrado em Educacéo: Psicologia da Educacao

A Escola xxxx, representada por xxxxx, aceita participar do estudo realizado
pela pesquisadora Sandra Puliezi, aluna do Curso de doutorado em Educacéo: Psicologia
da Educagdo da PUC-SP, tendo como orientadora A Profa. Dra. Maria Regina Maluf,
dando seu consentimento livre e esclarecido para que a coleta de dados seja realizada
nesse educandario e com seus alunos. A pesquisadora esta desenvolvendo um estudo
entitulado: Fluéncia e compreensdo de leitura de criancas do 4° ano do ensino
fundamental: Resultados de um programa de treinamento. O objetivo do estudo é
realizar um treinamento com atividades para desenvolver a fluéncia e compreensao de
leitura, verificando se essas atividades produzirdo ganhos significativos nessas
habilidades para os alunos que participardo da pesquisa.

A escola autoriza a pesquisadora a coletar os dados em ambiente escolar e esta ciente de
que as criangas realizardo algumas provas que avaliardo a fluéncia de leitura,
compreensdo de texto, consciéncia fonémica, velocidade de nomeacdo e memdria de
trabalho. A voz das criancgas sera gravada durante a leitura de um texto.

A pesquisadora assegura que a participacdo nessa pesquisa, por parte da escola, dos pais
ou responsaveis e das criancas, serd de carater voluntario e sem 6nus, estando garantido
osigilo, a confidencialidade e a utilizacdo dos dados obtidos somente para fins cientificos.
Os participantes nao estardo expostos a desconfortos ou riscos. As informacdes obtidas
nas avaliacbes serdo utilizadas para analise estatistica e posterior publicacdo dos
resultados. Todos estdo informados de que a participacdo podera ser suspensa a qualquer
momento sem prejuizo a ninguém.

Caso sejam necessarios maiores esclarecimentos a respeito do estudo ou seus
participantes desejem cancelar sua participacdo, poderdo entrar em contado pessoal com
a pesquisadora.

ass. pesquisadora ass. do responsavel

Guarulhos (SP), / /2010

Contato com a pesquisadora:
Fones: (11) 8127-0600/ (11) 2442-9563
Email: spuliezi@gmail.com
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Anexo 3 - Texto para teste de fluéncia em leitura

Nome: Série: Data:

Trecho da lenda do Boitata

H& muito tempo, uma noite se prorrogou e parecia que nunca mais haveria luz do
dia. Uma noite escura como breu, sem estrelas, sem barulho dos bichos da floresta, um
grande siléncio.

Os homens viveram dentro de casa, a comida comecava a faltar, a lenha para manter o
fogao acesso comecava a faltar, os braseiros se apagando... era preciso poupar a lenha.

Naquela escuriddo fechada era impossivel, até para os mais experientes dos homens

criados na floresta, conseguir caminhar por ela.

A noite seguia sem ir embora. Na escuriddo ndo se ouvia nada, apenas um tnico

canto ainda resistia. Era s6 o do Quero-Quero (espécie de Gavido) que as vezes cantava.
Fora este passaro, o siléncio predominava naquela noite sem fim.

Comecou a chover muito, os campos foram sendo inundados, as lagoas ndo mais
suportavam a capacidade de &gua e transbordaram inundando tudo. Apenas umas
pequenas coroas (pequenas por¢des de areia que permanecem no rio, semelhantes a uma
ilha) restaram. Muitos animais foram morrendo.

E uma grande cobra que vivia em repouso despertou, com fome, e passou a se alimentar

dos olhos dos animais mortos. A agua foi baixando e a grande cobra foi comendo.
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Anexo 4 - Avaliagdo da prosodia

Nome:

Série: Data:

Expresséo e volume

Lé palavras como se estivessem escritas fora de contexto (L& por 1€). Esforca-
se pouco para tentar aproximar a leitura da linguagem oral. Tende a ler em
voz baixa.

Comeca a fazer com que a leitura do texto se aproxime da linguagem oral em
algumas areas do texto, mas ndao em outras. O foco permanece em grande
parte, no pronunciando das palavras uma a uma. Ainda Ié em voz baixa.

Faz com que a leitura do texto se aproxime da linguagem oral durante a maior
parte do texto. Ocasionalmente desliza para uma leitura inexpressiva. O
volume de voz é geralmente apropriado ao longo do texto.

Lé com boa expressdo e entusiasmo ao longo de todo o texto. Varia de
expresséo e volume para coincidir com sua interpretagéo.

Fraseamento

Lé em tom mon6tono, com pouca nocdo dos limites das frases,
frequentemente 1€ palavra por palavra.

Frequentemente 1€ como se as frases tivessem 2 ou 3 palavras, dando a
impressdo de uma leitura irregular, utilizam padrdes de entonacdo inadequada
no fim das sentecas.

Lé fazendo pausa no meio das sentencas para tomar folego e algumas falas
intermitentes; énfase e entonagédo razoaveis.

Geralmente 1&é com bom fraseamento, principalmente em oracGes sentencas,

dando devida atencédo a expressao.
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Suavidade

Faz pausas estendidas com frequéncia, hesitagdes, falsos comecos, repeticdes
e/ou maltiplas tentativas de leitura de um memso trecho/palavra.

Realiza vérios pontos imperfeitos no texto onde faz pausas prolongadas e as
hesitacGes sdo mais frequentes e perturbadoras.

Ocasionalmente quebra o ritmo suave devido a dificuldades com palavras e/ou
estruturas especificas.

Geralmente 1€ suavemente com algumas pausas, mas resolve suas dificuldades
com as palavras e estruturas rapidamente, geralmente através da auto-
correcao.

Ritmo

Lé de forma lenta e laboriosa.

L& com moderada lentidéo.

Lé com uma mistura desigual de ritmo rapido e lento.

Constantemente 1€ no ritmo de uma conversacao; taxa de leitura adequada.

(Rasinski, 2004, p. 48-49)
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Anexo 5- Prova de Compreenséo de leitura 1

Nome: Ano:

O MACACO E O CROCODILO

O macaco vivia numa mangueira perto da margem do rio. Certo dia, um crocodilo

se aproximou.

“Humm”, o crocodilo pensou, “Estou com vontade de comer cora¢do de macaco
no jantar.” Entdo, ele disse para o macaco:

— Desca da arvore para brincar comigo.

— Eu néo posso brincar com estranhos — respondeu 0 macaco.

— Mas eu quero Ihe mostrar uma mangueira do outro lado do rio, que d& mangas
muito melhores do que a sua arvore.

— E mesmo? — exclamou o macaco. — Mas eu n&o sei nadar.

— Néo tem problema — sorriu o crocodilo. — Pule nas minhas costas que eu o
ajudo a atravessar o rio.

O macaco pulou nas costas do crocodilo. Logo estavam no meio do rio.

De repente, o crocodilo comegou a mergulhar, com o macaco ainda em suas
costas.

— Socorro! Pare! Estou me afogando! — gritou 0 macaco.

— Segure-se — o crocodilo sorriu. — Eu vou afogé-lo, pois quero comer coragao
de macaco no jantar, e vocé foi burro o suficiente para confiar em mim.

—Ah — lamentou-se 0 macaco. — Eu gostaria que tivesse me contado a verdade.
Al eu teria trazido meu coragao comigo.

— Quer dizer que vocé deixou seu coragdo na mangueira? — perguntou,
descrente, o crocodilo.

— Mas é claro — respondeu 0 macaco. — Nesta selva perigosa 0s macacos nao
correm por ai com seus coragfes. Nés os deixamos em casa. Mas vou lhe dizer o que
podemos fazer. Vocé me leva para a mangueira com frutas maduras, do outro lado do rio,
e depois podemos voltar para pegar meu coracao.

—Nada disso — desdenhou o crocodilo. — Vamos voltar e pega-lo agora mesmo!
Segure-se ail

— Tudo bem — concordou o macaco.

Entdo o crocodilo deu meia volta e rumou para a mangueira do macaco. Assim
que eles chegaram a margem, 0 macaco subiu ha arvore e jogou uma manga na cabeca do
crocodilo.

— Meu coracdo esta aqui em cima, crocodilo estupido! — disse ele. — Se quiser
comé-lo, vai ter de subir aqui e pegar!

O macaco e o crocodilo, Fabulas do mundo todo. Sdo Paulo: Editora Melhoramentos, 2004.

1) Por que o crocodilo aproximou-se do macaco?
Resposta esperada: Por que ele ficou com vontade de comer coragdo de macaco.
Compreensao literal- Reconhecimento de relagées de causa-efeito
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2) Em que tipo de arvore o macaco estava quando a histéria comegou?
Resposta esperada: mangueira
Compreenséo literal- Reconhecimento de detalhes

3) Por que o macaco pulou nas costas do crocodilo?
Resposta esperada: Por que ele ficou interessado nas mangas do outro lado do rio.
Compreenséo literal- Reconhecimento de relagoes de causa-efeito

4) Por que o crocodilo estava afundando enquanto o macaco ainda estava em suas costas?
Respostas esperadas: Por que ele estava tentando afogar o macaco
Compreenséo literal- Reconhecimento de relagoes de causa-efeito

5) Por que o macaco disse que tinha deixado seu coracdo na arvore?
Resposta esperada: Para enganar o crocodilo e tentar se salvar
Compreensao inferencial- Reconhecimento de relacfes de causa-efeito

6) O texto fala de um local que possui muitas arvores, rios e animais selvagens. Que local,
provavelmente, é este?

Resposta esperada: Uma selva/floresta

Compreensao inferencial- deducédo de um detalhe

7) O crocodilo foi esperto quando voltou para a arvore com 0 macaco nas costas?
Expligue a sua resposta.

Resposta esperada: N&o, por que ele ndo percebeu que 0 macaco estava tentando
fugir.

Compreensdo critica- Juizos de atos e de opinides

8) Este texto sugere que o:

() crocodilo é mais esperto que 0 macaco.

() crocodilo e 0 macaco sdo muito amigos.

( X ) macaco é mais esperto que o crocodilo

() macaco e o crocodilo séo engracados.
Compreensao inferencial -Dedugdo de comparagdes
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Anexo 6- Intervencdo em fluéncia.

Atividades para desenvolver a fluéncia de leitura
Muitas atividades desse treino foram retiradas ou adaptadas de Oliveira e Castro (2010).
Outras foram criadas pela pesquisadora. Todas estédo especificadas abaixo.

Atividade 1 (para 2 aulas) (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
Para treinar a preciséo....
1) Ligue os pares de palavras que tém as mesmas letras:

corte terno
casar sacar
colar certo
pedra optar
pavor calor
adeus cobra
barco padre
rapto prova
norte salde
estar artes

2) ldentifique e circule 2 palavras intrometidas.

postar postar postar postar postar
postar postar postar postar postar
postar pastar postar postar postar
postar postar postar postar postar
postar postar postar postar pastor

3) Leia rapidamente os nomes de cidades brasileiras:

Alcindpolis Douradoquara
Ananindeua Cristinapolis
Doresopolis Inimutaba

Para treinar a velocidade... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
1) Inspire naturalmente antes de comegar a leitura de cada frase. Leia cada frase ateé
o final, sem respirar e sem modificar a voz:
A danca da sacola
Uma sacola.
Uma sacola voa.
Uma sacola voa ao vento.
Uma sacola voa ao vento e da voltas.
Uma sacola voa ao vento e da voltas no ar e danca.
Uma sacola voa ao vento e da voltas no ar e danga sem parar.
Uma sacola voa ao vento e da voltas no ar e danca sem parar ao som da masica.
Uma sacola voa ao vento e da voltas no ar e danga sem parar ao som da musica que sai
dos carros.
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Uma sacola voa ao vento e da voltas no ar e danca sem parar ao som da musica que sai
dos carros alegoricos.

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)
Sinais de pontuacao:

Os sinais de pontuacdo sdo recursos graficos préprios da linguagem escrita.
Embora ndo consigam reproduzir toda a riqueza melddica da linguagem oral, eles
estruturam 0s textos e procuram estabelecer as pausas e as entonacOes da fala.
Basicamente, tém como finalidade:

1) Assinalar as pausas e as inflexdes de voz (entoacéo) na leitura;

2) Separar palavras, expressdes e oracdes que devem ser destacadas;

3) Esclarecer o sentido da frase, afastando qualquer ambiguidade

Vamos ver alguns exemplos e conversar sobre o sentido de cada frase.

Exemplo 1:

Eu sou grande.

Eu sou grande?

Eu sou grande!

Exemplo 2:

O Jodo vai de férias com a irma e esta muito contente. Que frases seria mais adequadas
nesta situacdo? Todas significam a mesma coisa?

O Jodo disse: Vou sair de férias.

O Jodo exclamou: Vou de férias!

O Jodo perguntou: Vou sair de férias?
O Jodo gritou: Vou sair de férias!

Exemplo 3:
Maria gastou muito dinheiro?

Maria gastou muito dinheiro.
Maria gastou muito dinheiro!

Atividade 2 (para 2 aulas)
Para treinar a preciséo.... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)

1) Forme palavras terminadas em ADA. Observe o modelo.

Boneca — bonecada
Crianca —
Dinheiro —
Piolho —
Cachorro —
Barulho —
Macaco —
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2) Leia rapidamente as palavras:

otorrinolaringologista aromaterapia
hemitropia crupotipia
quimioterapia facoscopia

Para treinar a velocidade... (criada pela pesquisadora)

1) Leia 3 vezes o trava-lingua. Tente ler mais rapido a cada nova vez que Ié.

Maria-Mole é molenga, se ndo € molenga,
Na&o é Maria-Mole. E coisa malemolente,
Nem mala, nem mola, nem Maria, nem mole.

2) Leia o poema 3 vezes e depois recite-o para um colega. Leia o0 mais rapido
possivel, mas respeitando as pausas marcadas pelos sinais de pontuacéo.

Cancéo Minima

No mistério do sem-fim
equilibra-se um planeta.

E, no planeta, um jardim,

e, no jardim, um canteiro;
no canteiro uma violeta,

e, sobre ela, o dia inteiro,
entre o planeta e o sem-fim,
a asa de uma borboleta.
(Cecilia Meireles)

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

Vimos que os sinais de pontuacao sao recursos graficos proprios da linguagem escrita que
procuram reproduzir as caracteristicas da linguagem oral: ddvidas, encantamento,
espanto, admiracdo, entonacdo, pausas entre outras. Veja, na atividade a seguir, como 0s
sinais de pontuacdo podem mudar o entendimento de um texto.

Um homem rico, sentindo-se morrer, pediu papel e pena e escreveu assim:
Deixo 0s meus bens a minha irma ndo a meu sobrinho jamais sera paga a conta do
alfaiate nada aos pobres.

Na&o teve tempo de pontuar - e morreu. A quem ele deixava a fortuna que tinha?
Eram quatro os concorrentes.

Chegou o sobrinho e fez estas pontua¢des numa cépia do bilhete:

Deixo 0s meus bens a minha irma? Nao! A meu sobrinho. Jamais sera paga a conta
do alfaiate. Nada aos pobres.

122


http://www.poesiaspoemaseversos.com.br/cecilia-meireles-poemas/

A irmd do morto chegou em seguida, com outra cOpia do escrito, e pontuou-o deste
modo:

Deixo 0s meus bens a minha irma. Nao a meu sobrinho. Jamais sera paga a conta
do alfaiate. Nada aos pobres.

Surgiu o alfaiate que, pedindo cdpia do original, fez estas pontuacoes:
Deixo 0s meus bens a minha irma? Nao! A meu sobrinho? Jamais! Sera paga a
conta do alfaiate. Nada aos pobres.

O juiz estudava o caso, quando chegaram os pobres da cidade, e um deles, mais sabido,
tomando outra cdpia, pontuou-a assim:

Deixo 0s meus bens a minha irma? Nao! A meu sobrinho? Jamais! Sera paga a
conta do alfaiate? Nada! Aos pobres!

Agora pontue a frase abaixo de modo que possamos entender duas ou mais mensagens
diferentes.

Pedro o preguicoso acabou de comentar no meu blog

Atividade 3
Para treinar a precisdo.... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
1) Ligue os pares de palavras que tém as mesmas letras:

moita zorra
carro timao
arroz repor
calor dever
verde ramos
magra coral
porco corar
monte corpo
somar ontem
porre grama

2) ldentifique e circule 2 palavras intrometidas.

espera Espera Espera Espera espira
Espera Espera Espera Espera espera
Espera Espera Espera Espera espera
Espora Espera Espera Espera espera
Espera Espera Espera Espera espera

3) Leia rapidamente os nomes de cidades brasileiras:

Itabaiana Massaranduba
Jequitinhonha Paranacity
Martinopolis Sertanopolis

Para treinar a velocidade... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
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1) Inspire naturalmente antes de comegar a leitura de cada frase. Leia cada frase até
o final, sem respirar e sem modificar a voz:
O medico e o paciente
O medico falou.
O médico falou com o paciente.
O médico falou com o paciente do hospital.
O médico falou com o paciente do hospital Municipal.
O médico falou com o paciente do hospital Municipal sobre politica.
O médico falou com o paciente do hospital Municipal sobre politica e satde.
O médico falou com o paciente do hospital Municipal sobre politica e satde publica.
O médico falou com o paciente do hospital Municipal sobre politica e satde publica em
Riacho Fundo.
O médico falou com o paciente do hospital Municipal sobre politica e satde publica em
Riacho Fundo, na década de 90.

Leia 3 vezes a frase. Tente ler mais rapido a cada nova vez que |é (criada pela
pesquisadora)

A lontra prendeu a tromba do monstro de pedra e a prenda de prata de Pedro, o pedreiro.

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

Leia o texto abaixo e depois escute sua professora lendo.

Um sonho ecoldgico

Eu via o por-do-sol e meu lado crianga entendia que o sol era uma pipa que estava
sendo recolhida do céu por alguém que havia brincado o dia inteiro minha imaginacéo
permitiu que eu fosse uma gaivota e tentasse acompanhar o espetaculo de cima entdo me
senti de asas abertas desafiando o vento e ganhando altura quando escureceu de vez fui
coruja e pela primeira vez pude ver na escuriddao de manh& eu andorinha em voos rasantes
passei a centimetros de prédios antenas telhados uma chuva me surpreendeu e encharcado
mergulhei no oceano fui golfinho polvo fiz parte de cardumes pesquisei as profundezas
do mar descobri cavernas montanhas desafiei meus limites como baleia e fiquei encalhado
na praia sendo tartaruga me libertei da areia e fui lentamente caminhando em direcéo a
mata tomei banho de sol como crocodilo fui ganhando patas ageis corpos flexiveis fui
leopardo tigre antilope acho que tive o pescogo mais comprido do mundo depois brinquei

com a minha tromba pensei em me ver no espelho e fiz muitas macaquices
LEITE, Jodo Justino Filho.

Agora pense e discuta com os colegas: Como é ler um texto sem pontuacdo e
paragrafacdo? E mais facil ou dificil? Quando uma pessoa esta lendo sem pontuagdo é
facil de entender o que ela leu? Leia 0 mesmo texto, agora com pontuacao e paragrafos e
depois converse com os colegas sobre a nova leitura.

Um sonho ecoldgico
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Eu via o por-do-sol e meu lado crianga entendia que o sol era uma pipa que estava
sendo recolhida do céu por alguém que havia brincado o dia inteiro.

Minha imaginagdo permitiu que eu fosse uma gaivota e tentasse acompanhar o
espetaculo, de cima. Entdo, me senti de asas abertas, desafiando o vento e ganhando
altura.

Quando escureceu de vez fui coruja e pela primeira vez pude ver na escuriddo. De
manhd, eu, andorinha em voo0s rasantes, passei a centimetros de prédios, antenas,
telhados...

Uma chuva me surpreendeu e, encharcado, mergulhei no oceano. Fui golfinho,
polvo, fiz parte de cardumes, pesquisei as profundezas do mar, descobri cavernas,
montanhas. Desafiei meus limites como baleia e fiquei encalhado na praia.

Sendo tartaruga me libertei da areia e fui lentamente caminhando em direcéo a
mata, tomei banho de sol como crocodilo, fui ganhando patas ageis, corpos flexiveis. Fui
leopardo, tigre, antilope. Acho que tive 0 pesco¢o mais comprido do mundo, depois
brinquei com a minha tromba, pensei em me ver no espelho e fiz muitas macaquices.

LEITE, Jo&o Justino Filho.

Atividade 4
Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

1) Leia as piadas com boa entonacéo e fluéncia.
Piada 1
Irritado com seus alunos, o professor langa um desafio.
— Aquele que se julgar burro, faca o favor de ficar em pé.
Todo mundo continua sentado, no mais completo siléncio. Alguns minutos depois,
Jodozinho se levanta
— Quer dizer que vocé se acha burro? — pergunta o professor, indignado.
— Bem, pra dizer a verdade, ndo! Mas fiquei com pena de ver o senhor ai, em pé,
sozinho!

Piada 2

A professora pergunta para os alunos:

- Quem é que quer ir par ao céu? Todos levantam a m&o, menos o Jodozinho.

- E vocé Jodozinho? N&o quer ir para o céu?

- Querer eu quero, mas a minha mae falou que depois da aula era para eu ir direto para
casa!

2) Agora pontue a piada abaixo.
Piada 1
O bébado entra num bar e gritlg_|__|_|
[ ]Feliz Natal[_]Feliz Natal
HVocé estd maluco [ ][ ]intervém o dono do baf_|
N&s estamos em fevereiro[ |
E 0 bébado[ ]
|:| Fevereiro|:| Mas ja |:| E hoje que eu apanho quando chegar em casa |:|
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3) Leia o poema 3 vezes e depois recite-o para um colega. Leia 0 mais rapido
possivel, mas respeitando as pausas marcadas pelos sinais de pontuacéo.

Cadé
Nossa! que escuro!
Cadé a luz?
Dedo apagou.
Cadé o dedo?
Entrou no nariz.
Cadé o nariz?
Dando um espirro.
Cadé o o espirro?
Ficou no lenco.
Cadé o len¢o?
Dentro do bolso.
Cadé o bolso?
Foi com a calga.
Cadé a calca?
No guarda-roupa.
Cadé o guarda-roupa?
Fechado a chave.
Cadé a chave?
Homem levou.
Cadé o homem?
Esta dormindo
De luz apagada.
Nossa! que escuro!

José Paulo Paes

Atividade 5

Para treinar a preciséo.... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
1) Forme palavras terminadas em 0. Veja o exemplo:

Bandeja — bandejéo

Bicho-

Cachorro —

Fundo —

Cintura —

Chuva —

Dedo —

Carro —

2) Leiarapidamente as palavras:

hipotropia sibetorpia
horoscopia termocopia
histotipia eletrocopia
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Para treinar a velocidade... (criada pela pesquisadora)

1) Leia 3 vezes a frase a seguir. A cada nova leitura, tente melhorar a pronuncia
daquelas palavras que vocé teve dificuldade para ler na primeira vez. Quando
terminar, leia a frase para um colega.

Reciclar ¢ um processo industrial, onde materiais usados s&o transformados
novamente em matérias primas. E uma atividade que ajuda a reduzir a geracao de lixo e
a pressdo sobre o meio ambiente, mas que também consome energia e outros recursos.
Mesmo que ndo tenha as condic¢des ideais, um consumidor consciente adota a coleta
seletiva, separando seu lixo em Umido e seco, e destinando este Ultimo a cooperativas ou

catadores.

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

1) Leia o poema silenciosamente com prosodia e fluéncia. Depois leia-o para um
colega.
Gato da China
Era uma vez
um gato chinés

que morava em Xangai
sem mae e sem pai,

que sorria amarelo
para o Rio Amarelo,

com seu olhos puxados,
um pra cada lado.

Era um gato mais preto
que tinha nanquim,

de bigodes compridos
feito mandarim,

que quando espirrava
so fazia "chin!"

Era um gato esquisito:
comia com palitos

e quando tinha fome
miava "ming-au!"

mas lambia 0 mingau
com sua lingua de pau.
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Ndo era um bicho mau
esse gato chinés,

era até legal.
Quer que eu conte outra vez?
José Paulo Paes

Atividade 6
Para treinar a precisdo.... (criada pela pesquisadora)

Vocé ja deve ter percebido que algumas letras podem representar diferentes sons
dependendo da palavra. Leia as palavras do quadro.

1-exemplo 10-latex 19-xicara
2-sexto 11-excluir 20-vexame
3-torax 12-texto 21-expectativa
4-xarope 13-taxi 22-exotico
5-enxofre 14-proximo 23-exagero
6-auxilio 15-exausto 24-enxame
7-toxico 16-xadrez 25-maximo
8-nexo 17-axila 26-sex0
9-eximir 18-experiente 27-éxodo

Que sons a letra x faz em cada uma dessas palavras?

Para saber mais...

O x pode ter 0s seguintes sons:
a) som de s: sexto, texto, expectativa,...
b) som de ch: xarope, enxofre, vexame, xadrez, enxame,...
¢) som de ss: auxilio, maximo, préximo, ...
d) som de z: exagero, exausto, exemplo, exilar, eximir,...
e) som de cs: torax, latex, toxico, taxi, axila, sexo,...

Agora leia as palavras da tabela novamente, escolha 8 e coloque-as na tabela abaixo para
participar do bingo de palavras. Boa sorte!

Para treinar a velocidade... (criada pela pesquisadora)
1) Leia cada ditado popular 3 vezes, o mais rapido que conseguir.
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a) De pensar morreu um burro.

b) Mais vale um passaro na méo do que dois voando.
c¢) Agua mole em pedra dura, tanto bate até que fura.
d) A palavra é prata, o siléncio € de ouro.

Atividade 7
Para treinar a precisdo.... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
1) Ligue os pares de palavras que tém as mesmas letras:

tranco cebola
recado retido
paleta botija
amador grafia
tirano camelo
cabelo rotina
moleca morada
girafa patela
editor acorde
jaboti contar

Para treinar a velocidade... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)

1) Inspire naturalmente antes de comegar a leitura de cada frase. Leia cada frase ate

o final, sem respirar e sem modificar a voz:

O trabalho de Marcelo

Marcelo trabalha.

Marcelo trabalha muito.

Marcelo trabalha muito na loja.

Marcelo trabalha muito na loja do Seu Jorge.

Marcelo trabalha muito na loja do Seu Jorge como entregador.

Marcelo trabalha muito na loja do Seu Jorge como entregador de compras.

Marcelo trabalha muito na loja do Seu Jorge como entregador de compras nas casas.

Marcelo trabalha muito na loja do Seu Jorge como entregador de compra nas casas dos

clientes.

Marcelo trabalha muito na loja do Seu Jorge como entregador de compra nas casas dos

clientes, o dia todo.

Atividade 8
Para treinar a preciséo.... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
1) Forme palavras terminadas em inho. Veja o exemplo:

Fundo- fundinho
Chumbo —

Corpo —

Cravo —

Mercado —

Recado —
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Copo —
Lobo —

Para treinar a velocidade... (criada pela pesquisadora)

1) Leia 0 poema 3 vezes e depois recite-o para um colega. Leia o mais rapido
possivel, mas respeitando as pausas marcadas pelos sinais de pontuacéo.
Paraiso
Se esta rua fosse minha,
eu mandava ladrilhar,
ndo para automadveis matar gente,
mas para crianga brincar.

Se esta mata fosse minha,
eu nao deixava derrubar.
Se cortarem todas as arvores,
onde é que 0s passaros vao morar?

Se este rio fosse meu,
eu ndo deixava poluir.
Joguem esgotos noutra parte,
gue 0s peixes moram aqui.

Se este mundo fosse meu,

Eu fazia tantas mudancas

Que ele seria um paraiso
De bichos, plantas e criancas.

Para treinar a prosddia...
1) Leia a piada com prosodia e fluéncia.

Duas distintas senhoras encontram-se ap6s um bom tempo sem se verem. Uma
pergunta a outra:

— Como véo seus dois filhos... a Rosa e o Francisco?

— Ah! querida... a Rosa casou-se muito bem. Tem um marido maravilhoso. E ele
que levanta de madrugada para trocar as fraldas do meu netinho, faz o café da manha,
arruma a casa, lava as loucas, recolhe o lixo e faz a faxina. SO depois € que sai para
trabalhar, em siléncio, para ndo acordar a minha filha. Um amor de genro! Benza-o, 6
Deus!

— Que bom, hein amiga! E o seu filho, o Francisco? Casou também?

— Casou sim, guerida. Mas tadinho dele, deu azar demais. Casou-se muito mal.
Imagina que ele tem que levantar de madrugada para trocar as fraldas do meu netinho,
fazer o café da manhd, arrumar a casa, lavar a louga, recolher o lixo e ainda tem que
fazer a faxina! E depois de tudo isso ainda sai para trabalhar em siléncio, para sustentar
a preguicosa, da minha nora.
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Atividade 9
Para treinar a preciséo.... (criada pela pesquisadora)

1) Forme palavras terminadas em inha. Veja o exemplo:
Estrela- estrelinha
Ponta —
Caneta —
piada —
pedra —
panela —
tesoura —
velha —

2) Ligue os pares de palavras que tém as mesmas letras: (retirada de Oliveira e
Castro, 2010)

contra califa
garfar atalho
cobrar sagrar
molha grafar
rasgar cantor
cavalo brocar
toalha malho
quatro alcova
facial quarto
estilo leitos

Para treinar a velocidade... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)

1) Inspire naturalmente antes de comecar a leitura de cada frase. Leia cada frase até
o final, sem respirar e sem modificar a voz:
A mocga triste.
A moca triste vai a missa.
A moca triste vai a missa na igreja.
A mocga triste vai a missa na igreja da praga.
A moca triste vai a missa na igreja da praca todos os dias.
A moga triste vai a missa na igreja da praca todos os dias para pedir a Deus.
A moca triste vai a missa na igreja da praca todos os dias para pedir a Deus um
emprego.
A moca triste vai a missa na igreja da praca todos os dias para pedir a Deus um emprego
para seu noivo.
A moga triste vai & missa na igreja da praca todos os dias para pedir a Deus um emprego
para seu noivo de casar logo com ela.

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

1) Circule a silaba tonica (silaba mais forte de uma palavra) das palavras abaixo.
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Duracéo régua lapis caju

Sapato cadeira chécara gato
Passaro papai nariz jardim
Gostava caneta facil sofa
Atividade 10

Para treinar a precisdo.... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
1) Identifique e circule 2 palavras intrometidas.

pedra pedra pedra pedra pedra
pedra padre pedra pedra pedra
pedra pedra pedra pedra pedra
pedra pedra pedra perda pedra
pedra pedra pedra pedra pedra

2) Leia rapidamente os nomes de cidades brasileiras:

Agrondmica Corumbaiba
Caetanopolis Aracariguama
Amalarina Firmindpolis

Para treinar a velocidade... (criada pela pesquisadora)

1) Leia 3 vezes o trava-lingua. Tente ler mais rapido a cada nova vez que Ié.

Disseram gque na minha rua
Tem paralelepipedo feito
De paralelogramos.
Seis paralelogramos
Tem um paralelepipedo.
Mil paralelepipedos
Tem uma paralelepipedovia.
Uma paralelepipedovia
Tem mil paralelogramos.
Entdo uma paralelepipedovia
E uma paralelogramolandia?

Para treinar a prosoddia... (criada pela pesquisadora)

Leia a piada com fluéncia e prosodia.

Um guarda rodoviario manda parar um carro que estava em baixissima
velocidade em uma cidade. Quando se aproxima, nota que dentro dele ha quatro
velhinhas. Com toda delicadeza, diz para a motorista:

— Minha senhora, me desculpe, mas a senhora ndo pode dirigir tdo devagar em
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uma estrada como esta.
— Mas ¢ a velocidade limite, seu guarda. Estava na placa la atras: BR-40.
— A placa era 0 nimero da estrada, minha senhora!
Entdo, o guarda percebe que as outras passageiras estdo com os olhos
esbugalhados. Preocupado, pergunta:
— E suas amigas, o que é que elas tém? Estdo passando bem?
— Ah, seu guarda! E que eu acabei de sair da BR-260!

Atividade 11

Para treinar a preciséo.... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)
1) ldentifique e circule 2 palavras intrometidas.

cantor cantor cantor cantor cantor
cantor cantor cantor cantor contar
cantor cantor cantar cantor cantor
cantor cantor cantor cantor cantor
cantor cantor cantor cantor cantor

Para treinar a velocidade... (criada pela pesquisadora)

1) Leia 3 vezes as frases para 0 seu amigo.

O Juca ajuda: encaixa a caixa, agacha, engraxa.
O rei da Russia ria da rainha que com raiva remendava a roupa roida pelo rato roedor.

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

1) Circule a silaba ténica (silaba mais forte de uma palavra) das palavras abaixo.

faca cadé muito tempo
noite prorrogou escura estrelas
barulho bicho floresta siléncio
viveram comida lenha acesso
Atividade 12

Para treinar a preciséo.... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)

1) Leia rapidamente os nomes de cidades brasileiras:

Suzandpolis Virgindpolis
Taquarituba Manfrinopolis
Silvandpolis Muricilandia

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

1) Circule a silaba tonica (silaba mais forte de uma palavra) das palavras abaixo.
transbordaram permanecem ilha animais
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semelhantes restaram morrendo grande
cobra vivia repouso despertou
alimentar fome olhos baixando

2) Ouca a leitura do poema que a professora ira fazer. Depois leia 0 poema
silenciosamente com prosddia e fluéncia para um colega.

Letra Magica

Que pode fazer vocé
para o elefante
tdo deselegante
ficar elegante?

Ora, troque o f por g!

Mas se trocar, no rato,
0 r por g,
transforma-o vocé
(veja que perigo!)
No seu pior inimigo:
0 gato.

Atividade 13
Para treinar a velocidade... (retirada de Oliveira e Castro, 2010)

1) Inspire naturalmente antes de comegar a leitura de cada frase. Leia cada frase ate
o final, sem respirar e sem modificar a voz:

A promessa de Ana

Ana prometeu.

Ana prometeu estudar.

Ana prometeu estudar muito.

Ana prometeu estudar muito todos os dias.

Ana prometeu estudar muito todos os dias na escola.

Ana prometeu estudar muito todos os dias na escola e em casa.

Ana prometeu estudar muito todos os dias na escola e em casa para aprender.

Ana prometeu estudar muito todos os dias na escola e em casa para aprender e ter boas
notas.

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

1) Circule a silaba ténica (silaba mais forte de uma palavra) das palavras abaixo.

comecava braseiro apagando poupar
escuriddo fechada impossivel experiente
conseguir embora anico resistia
quero espécie gaviéo cantava
Atividade 14
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Para treinar a velocidade... (criada pela pesquisadora)

1) Leia 3 vezes a frase. Tente ler mais rapido a cada nova vez que Ié.

O lavrador lavrense estudou as livrilhas e as lavrascas no livro do livreiro de Lavras.

Para treinar a prosodia... (criada pela pesquisadora)

1) Circule a silaba ténica (silaba mais forte de uma palavra) das palavras abaixo.

passaro predominava naquela comegou
chover campos inundados lagoas
suportavam capacidade agua pequenas
transbordaram coroas porcgdes areia

2) Pontue as frases abaixo.

a)Comprei livros___ revistas___ jornais___ CDs gibis e brinquedos____
b)Pegou o caderno___ abriu-o___ fez varias anotagcbes____ e fechou-o__
c)Ela ndo queria ir ao médico e chorava___ gritava____ esperneava e fugia___
d)Seu grande sonho___de viajar pra fora do pais_____ foi realizado
e)Mariana____amenina gulosa___comeu todo o0 meu pudim____
f)Mariana____a menina gulosa comeu todo o0 meu pudim____~
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Anexo 7- Intervengéo em compreensao de leitura
As atividades foram retiradas de Viana et al. (2010) e Yacalos (2012). Todas foram
adaptadas e complementadas com questdes para contemplar os objetivos desse estudo.

Atividade 1 (Viana et al., 2010)

O pastor ambicioso

Um pastor foi vender ovelhas no mercado e por elas deram-lhe uma bolsa de moedas.
Enquanto voltava para casa, cantarolava de alegria: “Estou rico! Posso comprar uma casa € um
burro.”

Um ladrédo que o seguia disse-lhe:

- Ola rapaz. Vocé estd muito contente mas eu posso te ajudar a ficar ainda mais contente
fazendo crescer o seu dinheiro. E muito facil. Enterre o dinheiro ao lado dessa arvore, tape-o bem
tapado e regue-o bem. Amanha vera que as moedas duplicaram.

- O pastor assim fez.

1 — O que o pastor queria fazer com o dinheiro?

2- O que sera que o pastor encontrou no dia seguinte?

Dica: O texto indica que foi um ladrdo que mandou o pastor colocar as moedas num
buraco. Pelo que sabemos, os ladrdes ndo sao sérios e que também ndo é possivel fazer
crescer moedas. Entdo a resposta correta deve ser...

a) O buraco com o dobro do dinheiro.
b) O buraco vazio.

¢) Uma éarvore com moedas.

d) Moedas ferrugentas.

3- Como era o pastor?

Dica: O texto indica que foi um ladrdo que o mandou plantar as moedas. Sabemos que
ndo é possivel fazer nascer moedas, mas parece que o pastor acreditou que era possivel.
Entdo a resposta correta deve ser...

a) Bobo

b) Esperto

¢) Egoista

d) Desconfiado

4- No texto ha alguns pronomes, ou seja, palavras que se indicam a pessoa do discurso,
sem utilizar o proprio nome. Escreva a que pessoas 0s pronomes destacados se referem.
Se precisar, volte a reler o texto.

a) Um pastor foi vender ovelhas no mercado e por elas deram-lhe uma bolsa de
moedas.

b) Um ladréo que o seguia disse-lhe:

C) ... Mmas eu posso te ajudar a ficar ainda mais contente...

d) Enterre o dinheiro ao lado dessa arvore, tape-o bem tapado e regue-o bem.
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5- Pensando no desenvolvimento do texto, como vocé acha que seria o final? Releia o
texto e continue a escrever a histdria de onde parou.

- O pastor assim fez.

Atividade 2 (Viana et al., 2010)
Estranhos e Bizarros

Vladimir recebeu muitos presentes no Natal, entre livros, CDs, jogos de computador, mas
gostou sobretudo do equipamento para cagar borboletas. O equipamento incluia uma rede, um
frasco de vidro, algoddo, éter*, uma caixa de madeira com fundo de cortica, e muitos alfinetes
coloridos.

Aquilo deixou-o entusiasmado. Ele gostava de insetos mas nao sabia que era possivel
coleciona-los, como quem coleciona selos, conchas ou postais, talvez até trocar exemplares
repetidos com 0s amigos. Nessa mesma tarde saiu para cacar borboletas. Foi para 0 matagal, junto
ao rio, atras de casa, um lugar onde se juntavam insetos de todo o tipo. Ja tinha apanhado cinco
borboletas, que guardara dentro do frasco de vidro, quando ouviu alguém cantar numa voz de
algoddo doce — uma voz tdo doce e tdo macia que ele julgou que sonhava. Espreitou e
viu, pousada numa flor, uma borboleta linda como um arco-iris, mas ainda mais colorida
e luminosa. Sentiu o que deve sentir todo cacador em momentos assim: sentiu que o ar
Ihe faltava, sentiu que as méos Ihe tremiam, sentiu uma espécie de alegria muito grande.
Lancou a rede e viu a borboleta soltar-se da flor num voo curto e depois debater-se, ja
presa, nas malhas de nylon*. Passou-a para o frasco e ficou um longo momento olhando

para ela.
(texto com supressdes)
José Eduardo Agualusa, “Estranhos e Bizarros”, Lisboa, Dom Quixote, 2000.

Glossario

Eter: liquido muito volatil e inflaméavel resultante da desidratacéo do &lcool pelo 4cido
sulfarico

Nylon: Fibra téxtil sintética produzida. Dos fios desse polimero fabricam-se o velcro e
os tecidos usados em meias femininas, roupas intimas, mais, biquinis, bermudas,
shorts e outras roupas esportivas .

1 — Assinala com X a resposta correta.

Dica: Leia todas as alternativas e, uma a uma, decida se é verdadeira ou falsa e porqué. N&o
confie muito na memoria. Retorne ao texto para verificar se a opc¢ao selecionada esta correta.
Por que razdo Vladimir achou que estava sonhando?

1) A voz que falava era doce e macia.

2) Sentiu os olhos fecharem-se.

3) Sabia que as borboletas ndo falam.

4) Tinha acordado hé pouco tempo.

2 — Quais foram os presentes que Vladimir recebeu no Natal?

3 — Complete:
O titulo dessa histéria é

e foi escrita por
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Fibra_t%C3%AAxtil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADmero
http://pt.wikipedia.org/wiki/Velcro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lingerie
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mai%C3%B4
http://pt.wikipedia.org/wiki/Biqu%C3%ADni
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bermuda
http://pt.wikipedia.org/wiki/Short

4- No texto ha alguns pronomes. Escreva a que pessoas/animais 0S pronomes
destacados se referem. Se precisar, volte a reler o texto.

a) Aquilo deixou-0 entusiasmado.
b) Ele gostava de insetos mas nao sabia que era possivel coleciona-los.

€) ...uma voz tdo doce e tdo macia que ele julgou que sonhava...
d) ... sentiu que o ar lhe faltava, sentiu que as maos lhe tremiam...
e) Lancou a rede e viu a borboleta soltar-se da flor num voo curto e depois debater-

se, ja presa, nas malhas de nylon.
f) Passou-a para o frasco e ficou um longo momento olhando para ela.

5- Porque Vladimir decidiu ir cagar borboletas atras de casa?

6- O equipamento que Vladimir ganhou incluia uma caixa de madeira com fundo de
cortica e muitos alfinetes coloridos. Para que sera que servem esses objetos?

Atividade 3 (Viana et al., 2010)

As férias de verao
As férias de verdo tinham finalmente chegado e, para se divertirem, as criangas decidiram
organizar um lanche. Quem levasse a melhor merenda teria um prémio: seria o rei ou a rainha da
tarde.
Comecaram a chegar bolos enormes, grandes tagas de gelatina, sacos de batatas fritas.
Para espanto de todos, 0 Jodo s trazia consigo um pequeno pacote de milho pois tinha pouco
dinheiro mas muitas ideias.

Pedro Silva, aluno do 4.° ano - Escola do 1.° Ciclo E. Basico — Maia

Seleciona a alternativa que considera correta para responder a pergunta.
1- Qual foi o motivo da festa?

a) O aniversario do Jodo.

b) As férias de Natal.

c) As férias de Verdo.

d) O dia da crianca.

2- O que as criangas levaram para a festa?

a) Bolos, sumo, gelatina e milho.

b) Bolos, gelatina, pdo e batatas fritas.
¢) Bolos, gelatina, geleia e sumos.

d) Bolos, gelatina, milho e batatas fritas.

3-Qual poderia ser a ideia do Jodo?

a) Dar milho as galinhas.

b) Fazer pipocas.

¢) Fazer um bolo com o milho.
d) Fazer pdo com o milho.
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4- Como era 0 Jodo?
a) Tonto.

b) Criativo.

c) Invejoso.

d) Preguicoso.

5 — Crie um outro titulo que combine com esse texto?
6-Como vocé acha que foi o lanche dos amigos?
7- Se vocé fosse participar desse lanche, o que levaria?

8- Releia o texto e dé um fim para essa historia.

Atividade 4 (Viana et al., 2010)
Histdéria do Pedro
O Pedro era um rapaz infeliz. O dedo mindinho do seu pé ndo parava de crescer. Foi a
varios médicos e farmacéuticos, mas ninguém lhe disse porque o dedo crescia continuamente.
Um dia, por conselho de um amigo, decidiu ir a um curandeiro. Quando chegou ao curandeiro,
este olhou para ele e disse-lhe:
- Sou especialista nestes casos. Tenho o remédio certo para vocé.

Pedro Silva, aluno do 4.° ano - Escola do 1° Ciclo E.B. - Maia
(excerto).

1 — Como se sentia o Pedro? Seleciona a alternativa correta.
a) Alegre.

b) Crescido.

c) Infeliz.

d) Preocupado.

2 — Selecione a alternativa correta. Pedro estava preocupado porque:
a) o dedo grande do pé esquerdo ndo parava de crescer.

b) tinha dores nos pés.

¢) o dedo mindinho do pé esquerdo ndo parava de crescer.

d) lhe doiam os pés.

3 — Vocé sabe 0 que é um curandeiro?

4 — Que outro titulo vocé escolheria para esta historia?

a) O Curandeiro.

b) O Pedro.

c) O Remédio Maégico.

d) Pedro e o seu Mindinho.

Conversando: diga a seus colegas o que te levou a escolher o titulo que selecionou?
5 — Qual podera ser a solucéo do curandeiro?
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a) Fazer desaparecer o dedo mindinho.
b) Cortar o dedo do Pedro.

¢) Por uma pomada milagrosa.

d) Nao tinha nenhuma solucéo.

6- Complete as seguintes frases descrevendo o que o médico, o farmacéutico e o
curandeiro podem ter feito ao Pedro.

O Médico
O Farmacéutico
O Curandeiro

7 — Na sua opinido, o Pedro ficara curado com o remédio do curandeiro? Porqué?

Atividade 5 (Viana et al., 2010)

A aranha e o bicho da seda

Sobre a folha da amoreira, um bichinho-da-seda fabricava o seu casulo, quando
uma aranha, que o observava, lhe disse:

- Como pode ser tdo lento? Fico até nervosa! No tempo que demora para fazer
metade do seu casulo, eu fabrico uma teia completa.

- E verdade - respondeu o bichinho da seda -, mas as suas teias partem-se com o
vento e ninguém gosta delas. Ao contrario, os meus casulos s&o elogiados e apreciados,
além de durarem seculos e séculos.

Moral: O trabalho bem feito é duradouro e apreciado por todos, enquanto o
trabalho apressado néo tem qualquer valor.

Le Baylli, A aranha e o bichinho-da-seda, in “Fabulas do Mundo”, p. 58.
Lisboa: Editora Estampa, 2002.

1 — Seleciona a alternativa correta para completar a frase.
A aranha ficou nervosa com o bichinho-da-seda porque...
a) ele fez uma teia completa.

b) tinha inveja dos casulos que ele fazia.

c) ele estava sobre a folha da amoreira.

d) ele estava demorando muito tempo para fazer o casulo.

2 — Qual o significado da palavra sublinhada na frase: “Sobre a folha da amoreira?
3- No texto ha alguns pronomes. Escreva a que pessoas/animais 0S pronomes

destacados se referem. Se precisar, volte a reler o texto.
a) ...quando uma aranha, que o observava, Ihe disse:

4) O bicho da seda diz que todos gostam de seus casulos. Vocé sabe explicar essa
afirmacéo dele?
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5 — Leia a frase e assinale Verdadeiro (V) ou Falso (F) para o que ela quer dizer.

“... As tuas teias partem-se ao vento...”, significa que:

Afirmacoes \Y/ F
1) As teias da aranha séo fréageis.

2) O vento ndo gosta de aranhas e parte-lhes as teias.

3) As teias estragam-se com facilidade.

4) As teias ndo servem para nada porque séo frageis.

6- Leia novamente a frase abaixo e depois complete a tabela.

“- E verdade — respondeu o bichinho-da-seda —, mas as tuas teias partem-se com o
vento e ninguém gosta delas. Ao contrario, os meus casulos séo elogiados e apreciados,
além de durarem séculos e séculos”.

Casulo do bicho da seda Teia da aranha

Duragéo
Valor para as
pessoas

Atividade 6 (Viana et al., 2010)
A méo da princesa

Era uma vez um rei que, como os reis de antigamente, tinha o habito de escolher
0S noivos para as suas filhas.

Assim, quando a princesa Preciosa fez treze anos, ele reuniu na sala do trono os
pretendentes* e anunciou:

- Dou a mao* da minha filha a quem conseguir encher este saldo mais depressa.

- Eu encho-o rapidamente — disse o primeiro. — Despejo aqui todos os fardos* de
palha da cavalari¢a*, que pouco pesam e perto estao.

- Pois eu faco o servico mais depressa e melhor — disse o segundo. — Basta-me
abrir as torneiras e, sem carregamentos, encho a sala de agua.

- Pois eu, — disse o terceiro — encho-o ja, sem precisar ir buscar seja o que for.

E, para espanto dos presentes, pds-se a acender as velas do candeeiro, até a luz
alcancar todos os recantos.

O rei ficou encantado com o jovem, chamando logo a princesa para lhe dar a sua
méo.

SO que a princesa ndo estava interessada em dar a mdo ou 0 pé a quem quer que
fosse. Queria brincar, estudar, correr o mundo.

- Meu pai, — replicou ela — o senhor prometeu que daria a minha méo a quem
ganhasse este concurso. Também quero experimentar.
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Dito isto, pegou na guitarra. Num instante a mais bela mdsica encheu a sala,
espalhou-se pelos corredores e até na rua as pessoas paravam para a ouvir tocar.

- Vocé ganhou — concordou o rei, envergonhado, mas orgulhoso da filha que tinha.

- Portanto a minha méo é minha e s6 minha. Dou-a a quem me apetecer, no dia
em que eu quiser.

Os velhos daquela corte ficaram a cochichar*:

- Que mania de independéncia! Como serdo as mogas no seculo vinte?

Luisa Ducla Soares, in “Historias nunca lidas”, Boletim Cultural, Série VII, N.° 5, p. 30.
Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian, 1991.

Glossario:

Pretendente adj. 2 gén. s. 2 gén. 1. Que pretende ou solicita alguma coisa; 2. Designativo
de um principe que pretende ter direitos a um trono vago ou ocupado por outrem; 3.
Pessoa que pretende ou solicita alguma coisa; 4. Candidato; 5. Solicitador; 6. Pessoa que
aspira ter uma relacdo amorosa ou a casar com alguém.

Cochichar v. intr. 1. Falar em voz baixa; 2. Dizer segredos.

Fardo s. m. 1. Objeto ou conjunto de objetos embrulhados para transportar; 2. Embrulho;
Pacote; 3. Carga; Figurado: 4. Peso; Que incomoda ou custa a suportar.

Cavalarica s. f. 1. Construcdo destinada a alojar cavalos e/ou outros equideos; 2.
Estrebaria; 3 Cocheira.

Dar a méo exp. 1. Prometer em casamento; 2. Autorizar o casamento.

Fonte: Neves, O. (1999). Dicionéario de expressdes correntes (p. 108). Lisboa: Editorial
Noticias

1 — Por que sera que o rei deu o nome de Preciosa a sua filha?

2 — A princesa ndo queria casar e, por isso, fez um pedido:

- Meu pai, — replicou ela — 0 senhor prometeu que daria a minha mdo a quem
ganhasse este concurso. Também quero experimentar.

Dito isto, pegou na guitarra. Num instante a mais bela musica encheu a sala,
espalhou-se pelos corredores e até na rua as pessoas paravam para a ouvir tocar.

Como vocé caracterizaria a personalidade da princesa?

3 — Um titulo alternativo ao escolhido pela autora — “A mao da princesa” — poderia ser
“Preciosa, a princesa que conquistou o direito a escolher a sua vida”. Por qué?

4 — Escolhe a alternativa que se adequa para completar a afirmacéo:
Os velhos da corte...

a) ficaram tristes, pois queriam organizar o casamento.

b) ndo concordaram com a deciséo do rei.

C) ndo gostaram da resposta da princesa.

d) ficaram encantados com a musica.
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5- Na sua opinido, porque o rei ficou mais encantado com a solucéo do terceiro jovem,
aquele que encheu o saldo de luz?

6- No texto ha alguns pronomes. Escreva a que pessoas/animais 0s pronomes
destacados se referem. Se precisar, volte a reler o texto.

a) - Eu encho-o rapidamente — disse o primeiro.
b) Basta-me abrir as torneiras.
¢) ... chamando logo a princesa para lhe dar a sua méo.
d) ...a mais bela musica encheu a sala, espalhou-se pelos corredores...

e) Dou-a a quem me apetecer.

7- Vocé concorda com a atitude da princesa? Por qué?

8- Quando Preciosa ganhou 0 concurso com sua musica, o rei ficou envergonhado, mas
orgulhoso. Por que vocé acha que ele ficou envergonhado? E orgulhoso?

9- E hoje em dia, como séo as mogas?
10- fazer um resumo da histéria na folha avulsa.
Atividade 7 (Viana et al., 2010)

Podemos saber a idade de uma tartaruga pela carapaga?

Examinando a carapaca, podemos saber a idade de uma tartaruga jovem, mas nao de uma
tartaruga velha. A parte superior da carapaca esta dividida em compartimentos ou escudos. Em
cada um destes escudos distinguem-se circulos. Numa tartaruga jovem, cada circulo representa
um ano de vida. Por exemplo, uma tartaruga com dois anos tem dois circulos em cada escudo. Ao
fim de cinco ou dez anos, ja ndo é possivel vé-los pois os circulos ja estdo muito juntos e até
apagados.

O Grande Livro das Perguntas e Respostas de Charlie Brown, 1, p. 70. Lisboa: Bertrand Editora, 1990
(adaptado).

1 — O titulo deste texto tem a forma de uma pergunta (Pode saber-se a idade de uma
tartaruga pela carapaca?). Na sua opinido, por que sera que o autor escreveu o titulo dessa
maneira?

2 —De acordo com o texto é ou ndo possivel saber a idade de uma tartaruga pela carapaca?
Preste atencdo: Para essa pergunta existem pelo menos trés possibilidades de resposta.

3 — Quiais os passos que devem ser seguidos para saber se é possivel calcular a idade de
uma tartaruga?
Ordene as frases para obter uma resposta a pergunta.

a) Contar o nimero de circulos em cada escudo.
b) Verificar se é possivel contar o namero de circulos.
c) Observar os compartimentos ou escudos da carapaca.
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4 — Uma tartaruga que tenha cinco circulos, que idade tera?

Atividade 8 (Viana et al., 2010)
Antes de ler o texto, converse com seus colegas sobre o que vocés sabem sobre 0s
golfinhos.

GOLFINHO NO RIO

Dia 6 de Julho, domingo, um golfinho nadou entre os barcos de recreio, no Cais
de Gaia.

A Policia Maritima, presente no local, demonstrou uma competéncia suplementar
impedindo que curiosos continuassem a perseguir, fazer festas e tentar mergulhar com o
animal selvagem.

Durante uma conversa com 0s agentes da autoridade, descobrimos que se tratava
de “um solitario roaz, de cerca de trés metros, vindo da Espanha, onde lhe puseram o
nome de Gaspar”, e que “ja esteve em Mira, Figueira da Foz, Leca e agora esta no_estuario
do Douro. Bastante amigavel, ele aparece junto dos barcos e persegue cardumes de
tainhas”.

Né&o seria bom voltar a ter golfinhos no Douro?

Jorge Gomes, in Revista “Parques ¢ vida selvagem” Ano VIII, n.° 24, p. 20.

1 — Selecione, entre as afirmacdes abaixo, aquela que considera correta para responder a
pergunta.

Na tua opinido por que razdo o aparecimento de um golfinho no Cais de Gaia deu origem
a uma noticia numa revista?

a) Porgue o autor do texto gosta muito de golfinhos.

b) Porque o golfinho era bonito e amigavel.

c) Porgue era um golfinho solitario.

d) Porque constitui um acontecimento raro.

2 — Transcreva do texto uma frase que mostre que a Policia Maritima esteve presente no
Cais de Gaia para proteger o golfinho.

3 — Ligue as expressoes.

O golfinho apareceu e Um animal selvagem.

O golfinho é e No Cais de Gaia.

Algumas pessoas mergulharam e Apareceu um golfinho.

No dia 6 de julho e Para nadar e fazer festa com o
golfinho.

4 — No rio Douro ja existiram golfinhos.
Transcreva uma frase que indique que estes animais ja viveram la. Justifique a sua
escolha.
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5 —Indique as afirmac6es que sdo Verdadeiras (V) e as que sdo falsas (F).

Verdadeiro ou
falso

Afirmacoes

O golfinho, a quem chamaram de Gaspar, foi visto em Mira, na

Figueira da Foz e em Leca.

A policia Maritima mostrou uma competéncia suplementar porque

habitualmente ndo tem que proteger os golfinhos.

Embora no texto se afirme que o golfinho é um animal selvagem, o

autor esta enganado, porque os golfinhos ndo gostam das pessoas.

O Cais de gaia fica no Estuario do rio Douro.

O golfinho come tainhas.

O golfinho da noticia mede aproximadamente trés metros.

Atividade 9 (elaborada pela pesquisadora)

Conversando...

1. Jodozinho chegava da escola e, todos os dias, pedia para sua mae deixa-lo ir brincar
na rua, mas ela ndo deixava porque ja era noite.
Pergunta: Qual horario Jodozinho estudava?

2. Camila pediu ao seu pai comprar rapidamente o saco de pipocas, pois o filme ja iria

comegar.

Pergunta: Onde Camila estava?

3. Gabriel acordou tarde, ja eram 10 horas da manha. Tomou café, se arrumou e saiu

com seus pais e sua irmd, Clarinha. Eles foram ao Parque Vila Lobos, almocaram la e
passaram a tarde inteira brincando e andando de bicicleta.
Pergunta: Qual era o dia da semana?

4. Tudo o que Gustavo falava, o Louro repetia. Aquele bicho era muito esperto!

Pergunta: Que tipo de bicho era o Louro?

5. Bia e Luiza tinham feito um lindo castelo! Demoraram um tempao! Ai Felipe veio
correndo, com um balde cheio de agua, derrubou em cima do castelo e destruiu tudo.

Pergunta: Onde as criancas estavam?

6. A mamée pediu que Natalia fosse comprar pdo. A menina voltou com uma caixa de
bombons. A mamée ficou muito brava!
Pergunta: Por que a mamae ficou brava?

Atividade 10 (Viana et al., 2010)

O que faz soprar o vento?
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O ar que nos rodeia estd sempre em movimento; desloca-se porque a sua
temperatura ndo é a mesma em todos os locais. Quando o ar é aquecido pelo Sol, torna-
se mais leve, e entdo, sobe até um lugar onde esta mais frio.

O ar mais frio desce até as zonas quentes, movimento que constitui o vento.

H& duas espécies de ventos. Um sopra em zonas limitadas. Por exemplo, num
local com muitas nuvens o ar € mais frio do que num local com muito sol. A diferenca de
temperatura faz deslocar o ar; o0 vento sopra.

A segunda espécie de vento chama-se ventos planetarios; sopram continuamente
em grandes extensdes da Terra. Deslocam-se entre as zonas frias das proximidades dos
polos e as zonas quentes proximas do equador. Estes ventos planetarios impelem as
nuvens e as tempestades de um ponto para outro do planeta.

O Grande Livro das Perguntas e Respostas de Charlie Brown, 2, p. 63 (adaptado).
Lisboa: Bertrand Editora, 1989.

1 — Classifique cada afirmacdo como Verdadeira (V) ou Falsa (F). Justifique a sua
resposta, transcrevendo o trecho do texto que te ajudou a classificar as frases como V ou
F.

Afirmacoes \ F
O vento é explicado pelo movimento do ar.

O ar frio é mais pesado do que o ar aquecido.

Existem dois tipos de ventos: os localizados e 0s planetarios.

2- O que significa a palavra “impelem” na frase:

“Estes ventos planetarios impelem as nuvens e as tempestades de um ponto para o outro
do planeta.”?

( )empurram () impedem () pdem em movimento

3 — Complete a frase selecionando a alternativa correta.

O nome “Ventos planetarios” foi escolhido provavelmente porque...
() sopram em zonas muito limitadas do planeta.

() é um nome bonito.

() sopram em grandes extensdes da Terra.

() deslocam ar.

4- No texto ha alguns pronomes. Escreva a que pessoas/animais 0s pronomes
destacados se referem. Se precisar, volte a reler o texto.

a) ...desloca-se porque a sua temperatura ndo é a mesma....
b) Quando o ar é aquecido pelo Sol, torna-se mais leve,...
c) Deslocam-se entre as zonas frias das proximidades dos polos...

5- O que fazem os ventos planetarios?

Atividade 11 (Viana et al., 2010)
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NA QUINTA DAS CEREJEIRAS

E sempre dificil abandonar a casa em que se nasceu e a que se estava habituado,
tdo habituado como a luz do dia ou a escuriddo da noite. Mas para Luis, dificil, dificil, foi
separar-se do Bigodes, no seu entender o rafeiro* mais bonito e mais esperto do que
qualquer cdo de ragca com 0 nome pomposo de algum herdi da Historia.

Um dia antes da partida, entregou-0 a vituva do ourives*, a Dona Amélia, que
sempre achava graga do seu focinho peludo e dos seus olhos malandros. Embora soubesse
que ela o iria tratar bem, Luis teve a sensacao de deixar ficar para tras um pedaco do seu
coracdo que lhe iria fazer falta e que, um dia, teria que ir buscar. Um coragdo precisa estar
inteiro, ndo é assim?

Claro que é. H4& momentos na vida das pessoas que se cravam na carne como
pregos e que alicate nenhum de la consegue tirar. Um momento assim foi aquele em que
Luis entregou Bigodes & Dona Amélia e falou deste jeito:

- Aqui estd o Bigodes, Dona Amélia. Seja amiga dele, sim? E dé-lhe um bom 0sso
todos os dias. Trago também a escova de arame. O Bigodes esta habituado a ser escovado
umas duas vezes por s€mana...

Nisto o Bigodes levantou o focinho para Luis com um trejeito de surpresa e depois
ergueu-se nas patas traseiras para, com as dianteiras, Ihe arranhar a camisa, na altura do
peito. De um modo semelhante costumava arranhar a porta de casa para pedir que Ihe
abrissem. Luis ainda conseguiu dizer-lhe:

- Tem paciéncia, Bigodes. Estou farto de te explicar que la na cidade, no prédio
onde vou morar, ndo deixam a gente ter cdo.

Depois afastou-se correndo.

llse Losa, in “Na Quinta das Cerejeiras”, 9. Ed., pp. 10-11. Porto: Asa, 2003.

*Glossério:

Ourives: fabricante ou vendedor de objetos de ouro e prata.

Rafeiro: 1. que pertence a uma racga propria para guarda; 2. que ndo tem raga definida,
sendo resultado do cruzamento de diversas racas.

1 — Onde morava o Luis? A esta pergunta, Margarida, uma aluna, respondeu: “O Luis
morava numa casa’.
A resposta esta correta e completa?

2 — Em muitos prédios de apartamentos ndo € autorizado que os moradores tenham cées.
Assinale a alternativa que considera justificar esta afirmacéo.

a) A lei ndo permite.

b) As pessoas que moram em apartamentos ndo gostam de animais.

c) Os cdes ladram e o seu barulho pode incomodar os outros moradores.

d) Os cées sdo animais muito perigosos.

2.1 - Explique porque n&o estdo corretas as alternativas que ndo escolheu.

3 — “Hd momentos na vida das pessoas gque se cravam na carne como pregos e que alicate
nenhum de 14 consegue tirar”.
Selecione 0 que vocé acha que a autora pretendia dizer com esta frase.
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a) Existem acontecimentos na vida que sdo dificeis de esquecer.
b) As pessoas espetam-se com pregos que sao dificeis de tirar.
¢) N&o se consegue tirar pregos com alicates.

4- Esse texto tem muitas expressdes diferentes para indicar sentimentos e atitudes. Leia
algumas delas e escreva a ideia que vocé acha que a autora quis transmitir.

a) Luis teve a sensacao de deixar ficar para trds um pedacgo do seu coracao,...

Se estivesse escrito “deixar ficar para tras um pedago de uma perna...” teria 0 mesmo
efeito? Porqué?

b) ...tAo habituado como a luz do dia ou a escuridao da noite...
c) Um coracdo precisa estar inteiro, ndo é assim?

d) De um modo semelhante costumava arranhar a porta de casa para pedir que Ihe
abrissem.

5 — Como era o Bigodes?

Preste atencdo: Algumas palavras ou frases que caracterizam Bigodes estdo escritas no
texto, outras voceé precisa inferir de acordo com a maneira que falam sobre ele. Para ter
certeza, volte a ler o texto e sublinhe todas as palavras e expressdes que fornegam
informacdes sobre ele.

6 — Conversando em grupo...

Depois de ter lido o primeiro paragrafo, Margarida perguntou a professora:

“Por que razdo a autora escreveu que ele era mais bonito e mais esperto do que qualquer
cdo de raca com nome pomposo de algum herdi da Histéria?”

Se vocé fosse o professor(a), que resposta lhe daria?

7 — “-Aqui esta o Bigodes, Dona Amélia. Seja amiga dele, sim? E dé-lhe um bom 0sso
todos os dias. Trago também a escova de arame. O Bigodes esta habituado a ser escovado
umas duas vezes por semanda...

Selecione a alternativa correta para responder a pergunta que se segue.
Face a este paragrafo, o que podemos concluir?

a) O Bigodes gosta de ser escovado.

b) O Luis quer manter os habitos do Bigodes para ele se sentir bem.
c) A Dona Amélia ndo sabe tratar de cées.

d) O Bigodes é um cdo muito exigente.

8 — O texto termina com a frase: “Depois afastou-se correndo.”

Faca uma pergunta sobre esta frase e elabore uma resposta para ela.

Pergunta:
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Resposta:
9- Resuma em poucas linhas a ideia central do texto.

Atividade 12 (Viana et al., 2010)
E dificil compreender poesia. Portanto leia 0 poema e discuta-o atenciosamente com o0s
colegas.

O CACADOR DE BORBOLETAS

Sorridente, ao nascer do dia,

ele sai de casa com a sua rede.

Vai cacar borboletas, mas fica preso

a frescura do rio que lhe mata a sede

ou ao encanto das flores do prado.

V& tanta beleza a sua volta

que se esquece da rede em qualquer lado
e antes de cagar ja foi cacado.

A noite, regressa a casa cansado

e estranhamente feliz

porque a sua caixa esta vazia,

mas diz sempre, suspirando:

Que grande cacada e que belo dial
Antes de entrar, limpa as botas

num tapete de compridos pelos

e sacode, distraido,

as muitas borboletas de mil cores

que Ihe pousaram nos ombros, nos cabelos.

Alvaro Magalhaes, in “O Reino Perdido”, s/p. Porto: Edigdes ASA, 1986.

Depois de ler o poema em siléncio, responda a pergunta 1.
1 — Voceé acha que o titulo deste poema “Cacador de Borboletas” foi bem escolhido?
Porqué?

2 — Sorridente, ao nascer do dia / ele sai de casa com a sua rede.
A quem se refere este “ele”?

3 — Releia os versos: Vai cacar borboletas, mas fica preso / a frescura do rio que Ihe
mata a sede / ou ao encanto das flores do prado. O que aconteceu ao cacador?

4 — Releia o0s versos: Vé tanta beleza a sua volta / que se esquece da rede em qualquer
lado /e antes de cacar ja foi cagcado. O que estes trés versos querem dizer?

5 — Releia 0s versos: A noite, regressa a casa cansado / e estranhamente feliz / porque
a sua caixa esté vazia, / mas diz sempre, suspirando: / Que grande cacada e que belo
dia!

Parece estranho o cagador estar feliz quando, afinal, a caixa esta vazia. Qual sera entéo a
razdo desta felicidade?
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6- Selecione a resposta correta para responder a pergunta.

Que motivo tinha o cacador para achar que aquele tinha sido um belo dia?
a) Tinha apanhado muitas borboletas.

b) Afinal ndo tinha perdido a rede.

¢) Tinha sido um belo dia de sol.

d) Tinha visto coisas muito belas.

7 — Releia os versos: Antes de entrar, limpa as botas / Num tapete de compridos pelos /
E sacode, distraido, / As muitas borboletas de mil cores / Que lhe pousaram nos ombros,
nos cabelos.

O cacador acabou por trazer borboletas para casa. Como € que elas vieram?

8 — Nado te parece estranha a atitude das borboletas? O que as tera levado a acompanhar o
cacgador até em casa?

9 — O cagador pegou muitas borboletas?
Retire do texto a expressdo que justifique a sua resposta.

10 — O que quer dizer a expressao “estranhamente feliz”?

Atividade 13

Conversando...
O que vocé sabe sobre aquarios? Ja viu um? Que objetos podemos colocar em aquarios?
E que espécies de animais?

PEIXE NO AQUARIO
Que saudades do vento!
Que saudades do mar!
Que saudades do sol,

da agua a cantar.

Que tristeza a vida,
na casa fechada,
com buzios fingidos,
com areia pintada.

Que raiva ser peixe
Em sala de gente:
Tudo o que ¢ igual
deixa-me doente.

Era melhor um anzol!
Era melhor uma rede!
Os dias sem aventura
nao matam fome nem sede.
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Partam a caixa de vidro!
Tirem a postica paisagem!
Deixem-me a0 menos espago
para a ultima viagem.

Maria Rosa Colago, in “Versos Diversos Para Meninos Travessos”, p. 24. Odivelas:
Europress, 1994.

1 — Leia os versos: Que saudades do vento! / Que saudades do mar! / Que saudades do
sol, / da &gua a cantar.

Agora responda a pergunta que se segue, selecionando a alternativa correta.

Do que o peixe tinha saudade?

a) Do mar e do sol. b) De ser livre. c¢) De cantar.

2- Leia os versos: Que tristeza a vida, / na casa fechada, / com buzios fingidos, / com
areia pintada.
a) O que significa a expressdo “buzios fingidos”?

Nessa estrofe o aquario € comparado a uma “casa fechada”. Vocé acha que essa ¢ uma
boa comparacdo? Justifique.

3 — Releia agora a estrofe seguinte:

Que raiva ser peixe / em sala de gente: / Tudo o que € igual / deixa-me doente.

Para falar deste modo, como vocé acha que o peixe se sentia? Assinale a resposta
correta.

1) Doente.

2) Cansado dos dias sempre iguais.

3) Cansado de ser peixe.

4) Irritado por ver muitas pessoas

4 — Releia a estrofe: Era melhor um anzol! / Era melhor uma rede! / Os dias sem aventura
/ ndo matam fome nem sede.

a)Este peixe esta desejando um anzol e uma rede! Porque sera que ele tem esse desejo?

b) Esta estrofe ¢ uma espécie de “grito de revolta” por parte do peixe. O que sera que este
“grito de revolta” quer dizer?

a) Que o peixe tinha fome e sede.

b) Que o0 peixe ndo queria ser pescado.

c) Que o peixe preferia correr o risco de ser pescado a estar fechado no aquario.

d) Que o peixe é um alimento importante

5 — Releia a estrofe: Partam a caixa de vidro! / Tirem a postica paisagem! / Deixem-me
ao menos espaco / para a ultima viagem.

O que vocé acha que quer dizer esta Gltima estrofe? Selecione a alternativa correta.
a) O peixe queria destruir o aquario para poder ser livre.

b) A paisagem que ele via era artificial, por isso ele estava triste.

c) Sair do aquario significava a morte, mas ele preferia morrer a continuar privado de
liberdade.
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d) O peixe ja ndo tinha espago no aquério e queria viajar.

6— Existem algumas razfes para o peixe se sentir triste. Enumera-as.
Dica: A realizacdo desta tarefa exige que releia cuidadosamente todo o poema para
encontrar todas as razoes.

Atividade 14 (para 2 aulas) (Viana et al., 2010)
FIRMINO, O AMIGO DOS PASSAROS

“Porque os passaros nao gostam de mim, se 0s passaros sao a coisa de que eu mais
gosto na vida?” - lamentava-se, choroso, o espantalho Firmino, vendo bandos de pardais,
tentilhdes e pintassilgos voando muito distantes, a caminho de terras quentes.

Tinham-no colocado no meio de um grande campo de cereais para afugentar a
passarada. Estava ali de pé firme, com um ar muito triste, roupas esfarrapadas e lagrimas
secas ao canto dos olhos pequeninos.

Quando chegava a Primavera e 0s passaros chegavam de muito longe, com as suas
penas coloridas e cantos alegres, tentava acenar-lhes com as mdos de pano, mas nao
conseguia fazer sequer um movimento porque estava preso a grossas estacas de madeira.

Por mais gue tentasse, por maiores que fossem os seus esfor¢os, ndo conseguia deixar
de assustar os passaros. Gostava de ser amigo deles, de os ajudar, de os abrigar, cansados
da longa viagem, debaixo dos seus grandes bracos de pano, madeira e arame.

O dono das terras queria-o ali, carrancudo e ameacador, para evitar que 0S passaros
estragassem as plantacdes. Mas Firmino, embora compreendesse o que se esperava dele,
ndo conseguia estar de acordo. N&o podiam fazer dele um espantalho mau a forca. Ele
gostava de flores, de rios de agua azul, do riso das criancas, de estrelas, de fios de luar e
palavras doces.

Ano apos ano chegavam bandos de passaros de muito longe, mas ele ndo conseguia
fazer amizade com nenhum. Mal o viam 14 de cima e mudavam de rota. Firmino ainda
tentou se embelezar. Encheu de lindas papoulas vermelhas o grande chapéu preto, sujo e
esburacado. Mas nem assim conseguiu melhores resultados.

O que ele podia fazer numa situacdo daquelas? Fugir? Deixar de ser espantalho?
Explicar aos passaros que ndo queria nem podia fazer-lhes mal? Foram ideias que teve,
mas nenhuma podia tornar-se realidade, porque cada vez se sentia mais enterrado no chao
mole do campo, incapaz de se mexer, de fazer um gesto sequer.

la j& adiantada a Primavera, quando viu no grande céu azul um bando de passaros
coloridos. Foi entdo que tudo se tornou cinzento e frio e, de subito, se transformou em
uma tempestade. Era a primeira vez que via uma coisa assim.

Empurrados pela forte ventania, os passaros afastaram-se da rota e foram cada um
para seu lado, muitos aflitos. Alguns cairam exaustos no meio do campo.

S6 lhes restava um caminho e foi esse precisamente que escolheram: num esforco
final juntaram-se todos e pousaram no chapéu e nos bracos de Firmino que, feliz, os
protegeu para evitar que fossem arrastados pela tempestade. Enfiou uns debaixo do
casaco, outros debaixo do chapéu, outros ainda dentro das mangas largas e cheias de palha
macia.

Quando o temporal passou, 0s passaros agradeceram-lhe e prepararam-se para seguir
de novo a sua rota. A rota tranquila da Primavera.
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“Levem-me com vocés. Porque gosto muito de passaros e estou farto de ser
espantalho” — pediu Firmino, cheio de timidez. Ainda nédo tinha acabado de falar e ja os
passaros o elevavam no ar, a grande altura. T&o alto que nunca mais ninguém o viu.

E agora, sempre que chega o més de Abril e as arvores se cobrem de folhas muito
verdes e 0s campos de erva fresca e macia, Firmino voa alegre sobre 0os campos, suspenso
nos bicos dos seus maiores amigos.

José Jorge Letria, in “Historias do Arco-Iris”, pp. 24-27.
Lisboa: Livros Horizonte, 1983.

1)A frente de cada uma das afirmag@es do quadro abaixo assinale Verdadeiro (V) ou Falso
(F) para completar a frase que se segue.

A roupa do Firmino era esfarrapada porque...
Afirmacdes VouF

Ele n&o tinha dinheiro para comprar roupa nova

Assim espantava melhor os passaros.

O tinham vestido com as roupas usadas do dono da seara.

Os espantalhos tém sempre roupas velhas.

2 — Ordene as frases, de acordo com a sequéncia do texto.
a) Os passaros fugiram de Firmino.

b) O dono das planta¢bes colocou Firmino no meio do campo.
c) Todas as Primaveras, Firmino voa nos céus azuis.

d) Firmino sentia-se triste e infeliz.

e) Firmino tornou-se amigo dos passaros.

f) Firmino é feliz.

3 — Resuma o seguinte trecho do texto:

la j& adiantada a Primavera, quando viu no grande céu azul um bando de passaros
coloridos. Foi entdo que tudo se tornou cinzento e frio e, de subito, se transformou em
uma tempestade. Era a primeira vez que via uma coisa assim.

Empurrados pela forte ventania, os passaros afastaram-se da rota e foram cada um
para seu lado, muitos aflitos. Alguns cairam exaustos no meio do campo.

S6 lhes restava um caminho e foi esse precisamente que escolheram: num esfor¢o
final juntaram-se todos e pousaram no chapéu e nos bracos de Firmino que, feliz, os
protegeu para evitar que fossem arrastados pela tempestade. Enfiou uns debaixo do
casaco, outros debaixo do chapéu, outros ainda dentro das mangas largas e cheias de palha
macia.

Dica: Antes de comecar a fazer o que é pedido, “faga perguntas” a cada um dos
paragrafos. Escreva o resumo, respondendo as suas perguntas.

4 —Vocé acha que Firmino deveria ter partido com os passaros? Justifique a tua resposta.

5 - O jogo da verdade
No texto “Firmino, o amigo dos passaros”, José Jorge Letria, 0 autor, mistura realidade e
ficcéo.
Procure no texto tudo o que pode ser verdade. Sublinhe essas informacoes.
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6- No texto ha alguns pronomes. Escreva a que pessoas/personagens 0s pronomes
destacados se referem. Se precisar, volte a reler o texto.
a) Tinham-no colocado no meio de um grande campo...
b) ...tentava acenar-lhes com as méos de pano...
c) O dono das terras queria-o ali...
d) Explicar aos passaros que ndo queria nem podia fazer-lhes mal?
e) ...0s passaros agradeceram-lhe e prepararam-se para seguir de novo a sua
rota.
f) Levem-me com vocés.

Atividade 15 (Yacalos, 2012)
O esqueleto

Meu tio Amador gostava muito de estudar e me deixava brincar com a caixa vazia
de amostra gratis de remédio, ao lado da escrivaninha. No quarto ele tinha um esqueleto
humano com caveira e tudo, pendurado num suporte e coberto com um lencol. O
esqueleto era meu amigo intimo, nds conversavamos, eu apertava a mao dele, levantava
0s membros para ver como 0 movimento de um 0sso afetava a posicdo dos outros e ficava
intrigado sobre como teria sido a vida dele (porque meu tio sabia que era de um homem).

Eu podia mexer no esqueleto, mas o tio insistia para que eu tivesse cuidado e
respeito. De modo geral, eu tinha, mas, as vezes, quando o tio saia, eu escurecia o quarto
e convidava um ou dois moleques da rua para descobrir um tesouro la em casa. Entrava
com eles, na ponta dos pés, com as tabuas do corredor rangendo, e ia até o quarto
envolvido na penumbra. Quando se acercavam em volta do suposto tesouro coberto, em
um movimento répido eu puxava o lengol e gritava com a voz mais grossa que eu
conseguia:

- E a mooorteee!

O esqueleto chacoalhava no suporte e a molecada, em panico, corria feito barata
tonta pelo corredor. Apavorados, alguns se perdiam pela casa e iam parar na cozinha,
onde estava minha av0, que gritava comigo e fazia com que eles se assustassem mais
ainda. Depois as maes vinham reclamar que os filhos ndo conseguiam dormir a noite, de
medo.

NAS RUAS do Brés. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2000.

1) No quarto do tio do menino que conta essa historia, havia um esqueleto humano.
a) Em sua opiniéo, por que o tio do menino tinha um esqueleto em seu quarto?

b) O menino tinha medo do esqueleto? Como vocé descobriu?

¢) O menino tinha algumas curiosidades sobre o esqueleto. O que ele queria saber?

2) O tio autorizou 0 menino a mexer no esqueleto, mas pediu-lhe que tivesse respeito.
Por que vocé acha que ele pediu isso?

3) O menino assustava 0s moleques com o esqueleto de que forma?

4) Por que vocé acha que o menino fazia isso?

5) Em sua opinido, por que 0s meninos tinham medo do esqueleto?
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Anexo 8- Prova de compreenséao de leitura 2

Nome: Série:

Leia a histéria.

A historia triste de um Tuim

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 0 macho tem umas penas azuis, também. Trés filhotes, um mais feio que o outro, 0s
trés chorando. O menino levou-os para casa; um morreu, outro morreu, ficou um.

Geralmente se cria casal de tuim para se apreciar o namorinho deles. Mas aquele
tuim macho foi criado sozinho. Passava o dia solto, esvoacando em volta da casa,
comendo sementinhas de frutas. Se aparecia uma visita fazia-se aquela demonstracao: era
0 menino chegar na varanda e gritar: tuim, tuim! As vezes demorava, entio 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 esta criando muito amor a esse bicho, quero avisar: tuim é
acostumado a viver em bando. Esse bichinho vem procurar sua gaiola para dormir, mas
no dia que passar um bando de tuins, adeus.

E 0 menino vivia de ouvido no ar, com medo de ouvir bando de tuins.

Foi de manhd, 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.

S0 parou de chorar quando o pai chegou, soube da coisa, disse:

- Venha c4, o senhor estava avisado do que ia acontecer, portanto ndo chore mais.

O menino parou de chorar, mas como doia o0 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 ndo pode andar solto; é um bicho da roga e se perde.
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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 ndo voltou. De
casa em casa, o0 menino foi perguntando pelo tuim. Perdeu a hora de almocar e ir para a
escola, foi para outra rua, para outra. Teve uma ideia, 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, ndo sabia que chamava tuim. Quis comprar, o filho dele gostara tanto.

- Néo, o tuim € meu, foi criado por mim.

Voltou para casa com o tuim no dedo. Pegou uma tesoura: era triste, era uma
judiacdo, mas era preciso; assim o bicho poderia andar solto no quintal, e nunca mais
fugiria.

Depois foi 14 dentro fazer uma coisa que estava precisando fazer, e, quando voltou,
viu s6 algumas penas e as manchas de sangue no chao. Subiu num caixote para olhar por

cima do muro, e ainda viu o vulto de um animal que sumia.

Rubem Braga, retirado do livro Para Gostar de Ler, Vol. | — Cronicas, Editora Atica. Algumas alteracdes
foram realizadas sobre o texto original.

Responda:

1.De quem era o chorinho que 0 menino ouvia?
Resposta esperada: Dos filhotes que estavam no ninho
Compreenséo inferencial- dedugdo de um detalhe

2. Que tipo de bicho € o tuim?
Resposta esperada: Um passaro
Compreenséo inferencial- deducéo de um detalhe

3. Qual a cor das penas do tuim que sobreviveu?
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Resposta esperada: Verdes e azuis
Compreenséo inferencial- dedugdo de um detalhe

4. Onde 0 menino morava no comeco da historia?
Resposta esperada: Na roga/ uma fazenda/ campo
Compreensao inferencial- deducéo de um detalhe

5. Quando o tuim sumiu na cidade, para onde ele foi?

Resposta esperada: Para uma casa perto de onde ele morava
Compreensao inferencial -Dedugéo de relagdes de causa-efeito

6. Por que o menino foi ao armazém perguntar se tinham vendido alguma gaiola?
Resposta esperada: Para tentar descobrir se alguma pessoa achou o tuim dele.
Compreensao inferencial -Deducéo de relacdes de causa-efeito

7. O que 0 menino fez com a tesoura?
Resposta esperada:cortou as asas do tuim
Compreenséo inferencial- dedugdo de um detalhe

8. O que aconteceu com o tuim no final da histéria?
Resposta esperada: Morreu/foi comido
Compreenséo inferencial- Predicéo de resultados

9.0 vulto que 0 menino viu era de que animal?
Resposta esperada: Um gato
Compreensao inferencial- deducédo de um detalhe
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