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RESUMO
No contexto de uma sociedade letrada, é essencial que os estudantes sejam capazes, no
processo de escolarizagdo, de dominar as habilidades de leitura, de modo que possam utiliza-
las de maneira eficiente em suas vidas escolares e sociais. O dominio de tais habilidades
envolve aspectos da decodificacdo e, também, da compreensédo leitora, sendo a fluéncia de
leitura a conexdo entre eles. Esse papel da fluéncia no processo que leva a compreensédo de
leitura evidencia a existéncia de uma relacdo fluéncia-compreensdo, poréem ainda ndo esta
clara a sua direcdo. E nessa ligacdo que a presente pesquisa se aprofunda, tendo por objetivo
verificar a direcionalidade da influéncia entre a fluéncia e a compreensdo de leitura, via
ensino explicito de tais habilidades, com a aplica¢do de programas de ensino de compreensdo
e de fluéncia a estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental, durante 22 semanas. Para tal, foi
realizado um estudo de intervencdo com 125 estudantes dessa série, todos da rede publica de
ensino do municipio de Floriandpolis-SC, mas pertencentes a escolas diferentes, que foram
distribuidos em nove turmas, seis experimentais e trés controles. Cada grupo experimental
recebeu um tipo de intervencdo. No primeiro, houve a aplicacdo de um programa de ensino de
compreensdo de leitura (N= 28); no segundo, um programa de fluéncia de leitura (N=28); e, 0
terceiro recebeu ambos os programas de ensino (N= 24). Os estudantes do grupo controle (N=
45) ndo receberam nenhum tipo de intervencdo por meio da pesquisa. Todos os participantes
foram avaliados nos momentos pré e pos-intervencdo, objetivando-se, com isso, analisar 0s
seus niveis de desempenho em variadveis vinculadas as habilidades de decodificacao, fluéncia
e compreensdo leitora, via testes de leitura de palavras e pseudopalavras, de avaliacdo de
fluéncia de leitura textual, de questfes de compreensdo textual e de leitura e compreensao de
sentencas. Também foi aplicado as professoras regentes das turmas participantes um
questionario a cerca das variaveis envolvidas no decorrer da aplicacdo dos programas de
ensino de modo a relacioné-lo com os resultados estatisticos obtidos. Os resultados revelam
que o ensino explicito de fluéncia de leitura tem influéncia mais efetiva nos componentes de
velocidade e precisdo de leitura. J& o ensino de compreensdo de leitura influencia tanto nas
habilidades de compreensdo quanto nas de fluéncia. E, no que se referem ao ensino
concomitante de fluéncia e compreensao, os resultados ddo indicativos de influéncia reciproca
entre fluéncia e compreensdo, mas ndo tdo expressiva quanto a obtida pelo grupo que recebeu
intervencdes apenas em compreensdo. O grupo que obteve os melhores desempenhos foi o
grupo que recebeu intervencdes exclusivas em Compreensdo de Leitura, 0 que coincide com
os resultados do questionério aplicado as professoras, por meio do qual é indicado que a Unica

professora que teve contato prévio em sua formacéo com o ensino de fluéncia e compreenséo



foi justamente a professora deste grupo. Portanto, a direcionalidade da influéncia entre as
habilidades de fluéncia e compreensédo de leitura demonstra estar no sentido da compreenséo
para a fluéncia, com o ensino explicito exclusivo de compreenséo influenciando tanto para
maior avango nos desempenhos da propria compreensao quanto nos de fluéncia de leitura e
com a formacdo inicial/ continuada de professores revelando-se como uma variavel

importante nesse processo.

Palavras-chave: Leitura; Fluéncia de Leitura; Compreensdo Leitora; Ensino Explicito.



ABSTRACT
In the context of a literate society, it is essential that students are able, in the schooling
process, to master reading skills, so that they can use them efficiently in their school and
social lives. Mastering such skills involves aspects of decoding and also reading
comprehension, with reading fluency being the connection between them. This role of fluency
in the process that leads to reading comprehension highlights the existence of a fluency-
comprehension relationship, but its direction is still unclear. It is in this connection that the
present research delves deeper, aiming to verify the directionality of the influence between
fluency and reading comprehension, via explicit teaching of such skills, with the application
of comprehension and fluency teaching programs to 4th grade students. year of Elementary
School, for 22 weeks. To this end, an intervention study was carried out with 125 students
from this grade, all from the public school system in the city of Florianopolis-SC, but
belonging to different schools, who were distributed into nine classes, six experimental and
three controls. Each experimental group received a type of intervention. In the first, a reading
comprehension teaching program was applied (N= 28); in the second, a reading fluency
program (N= 28); and, the third received both teaching programs (N= 24). Students in the
control group (N= 45) did not receive any type of intervention through the research. All
participants were evaluated in the pre- and post-intervention moments, with the aim of
analyzing their performance levels in variables linked to decoding skills, fluency and reading
comprehension, via word and pseudoword reading tests, assessment textual reading fluency,
textual comprehension questions and reading and understanding of sentences. A questionnaire
was also administered to the teachers in charge of the participating classes about the variables
involved in the course of applying the teaching programs in order to relate it to the statistical
results obtained. The results reveal that explicit teaching of reading fluency has a more
effective influence on the components of reading speed and accuracy. Teaching reading
comprehension influences both comprehension and fluency skills. And, with regard to the
concomitant teaching of fluency and comprehension, the results indicate a reciprocal
influence between fluency and comprehension, but not as significant as that obtained by the
group that received interventions only in comprehension. The group that obtained the best
performances was the group that received exclusive interventions in Reading Comprehension,
which coincides with the results of the questionnaire applied to the teachers, through which it
is indicated that the only teacher who had previous contact in her training with the teaching
fluency and comprehension was precisely the teacher of this group. Therefore, the

directionality of influence between fluency and reading comprehension skills appears to be in



the direction of comprehension towards fluency, with the exclusive explicit teaching of
comprehension influencing both greater progress in comprehension performance itself and in

reading fluency and with the initial/continuing training of teachers is proving to be an
important variable in this process.

Keywords: Reading; Reading Fluency; Reading Comprehension; Explicit Teaching
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1 INTRODUCAO

O dominio das habilidades envolvidas na leitura é essencial para que o leitor seja
capaz de ler sem esforco e, assim, sentir prazer em ler mais, melhor atuar em sociedade,
utilizar recursos tecnoldgicos, ter pleno acesso a ciéncia, cultura e historia, entre outras
possibilidades que a aprendizagem da linguagem escrita Ihe oferece. Dominar essas
habilidades €, inclusive, pré-requisito para o sucesso em outras areas de conhecimento, na
vida escolar e social, especialmente ao considerarmos que estamos inseridos em uma
sociedade que é centrada na escrita (Morais, 2013; Carvalho; Tomé, 2014).

Mesmo diante de tais consideracbes, ainda nos deparamos com um numero
significativo de criangas com dificuldades na aprendizagem de tais habilidades no decorrer da
escolarizacdo, o que se pode notar por meio dos resultados de avaliacbes nacionais e
internacionais relacionadas a leitura, entre elas o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes 2018 (PISA 2018), o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica de 2019 (SAEB
2019) e a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo de 2016 (ANA 2016), que indicam gue nossos
estudantes tém apresentado indices de desenvolvimento das habilidades de leitura aquém do
esperado para seus niveis de escolaridade (BRASIL, 2019c; INEP, 2020; INEP, 2018).

O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes 2018 (PISA 2018)*, por
exemplo, revelou que nossos alunos apresentaram, na conclusdo do Ensino Fundamental,
média de desempenho em “letramento em leitura” (413 pontos) inferior a média de
desempenho dos estudantes vinculados a paises membros da Organizacdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (487 pontos)®. Ainda, conforme os dados da mesma
avaliagéo, aproximadamente metade dos alunos brasileiros ndo atingiu o nivel minimo para
ser considerado um leitor proficiente, ou seja, o nivel 2 em “letramento em leitura”, o que
significa ter a capacidade de “compreender, usar, avaliar, refletir sobre e envolver-se com
textos, a fim de alcancar um objetivo, desenvolver seu conhecimento e seu potencial, e
participar da sociedade” (Brasil, 2020, p. 51). E no nivel 2 que os estudantes comegam a
demonstrar o uso de habilidades de leitura para fins de aquisi¢do de conhecimento e resolucao
de problemas. Estudantes que nao alcancam tal nivel de proficiéncia apresentam dificuldades
com materiais ndo familiares e de extensdo/complexidade moderadas (Brasil, 2019c; Brasil,
2020).

! Em 2018, o PISA contou com a participagdo de 79 paises: 37 deles eram membros da OCDE e os outros 42
eram paises parceiros.

2 Em 2000, foi estabelecida a métrica para a escala de leitura, baseada na média obtida pelos paises da OCDE
(500 pontos).
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O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB 2019) apontou que a proficiéncia
média de nossos estudantes em lingua portuguesa® no 5° ano do Ensino Fundamental é de
214,6, ou seja, encontram-se no nivel 4 de uma escala de proficiéncia que vai de 0
(desempenho inferior a 125) a 9 (desempenho superior ou igual a 325, considerado como o
alcance de todas as habilidades esperadas para a etapa de ensino) (INEP, 2020).

Os resultados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA 2016) revelaram que
parcela significativa dos estudantes de escolas publicas brasileiras, ao concluirem o 3° ano do
Ensino Fundamental, apresentaram niveis abaixo do esperado nas habilidades de leitura e
escrita. Em leitura, 55% dos quase 2 milhdes de estudantes avaliados, encontram-se entre 0s
niveis 1 e 2 da escala de proficiéncia, estando 22% no nivel 1, o menor nivel da citada
avaliacdo, o que significa que esses estudantes ainda se encontram no patamar da leitura de
palavras e ndo de textos e apresentam dificuldades inclusive na identificacdo de informacoes
explicitas em pequenos textos. Os outros 33% localizam-se no nivel 2, o que indica que ndo
sdo capazes de localizar informacdes explicitas em textos de maior extensdo (INEP, 2018).

Além dessa realidade, a pandemia imposta pela COVID-19, segundo a Organizacao
das Nagdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e a Cultura (2020), levou ao comprometimento
das aulas presenciais de mais de 1,5 bilhdo de estudantes no mundo, entre eles estima-se que
cerca de 826 milhGes ndo possuiam, a0 menos, acesso a computador em seus lares. Os
impactos e prejuizos decorrentes desse cenario puderam ser percebidos em todas as etapas da
educacdo, incluindo a alfabetizacdo. Portanto, possiveis defasagens de aprendizagem poderdo
existir em relacdo aos conhecimentos previstos para cada etapa da escolarizagédo, tendo em
vista a realidade atipica a qual nossos estudantes estiveram submetidos no periodo pandémico
(Silvano et al., 2023).

E, de fato, tais impactos puderam ser percebidos no momento de insergcdo nas escolas
por meio desta pesquisa®. Além das dificuldades de aceite de gestores e professores para
receber pesquisas na escola, devido aos atrasos nos planejamentos e contedidos (consequéncia
do momento pos-pandémico) e dificuldades com o tempo disponibilizado para a

“capacitacdo” dos professores e para a realizagdo das intervengdes em sala de aula, a presente

® Testes focados na leitura, para verificar se os estudantes sio capazes de “reconhecer, identificar, agrupar,
associar, relacionar, generalizar, abstrair, comparar, deduzir, inferir, hierarquizar” informa¢des (INEP, 2021, p.
33).

* A inserco nas escolas, por meio desta pesquisa, se deu no ano de 2022, ano de retorno s atividades presencias
p6s-pandemia da COVID-19.
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pesquisa também precisou lidar com as defasagens em relagédo a aprendizagem dos estudantes
(inclusive no que se refere a alfabetizacdo).

Desse modo, considerando-se todos esses aspectos e a ja mencionada importancia da
aprendizagem da leitura no contexto de nossa sociedade letrada, o processo de alfabetizacéo
pretende garantir aos estudantes um eficiente dominio das habilidades leitoras, a fim de que
elas possam ser aplicadas em suas realidades sociais. Para isso, inicialmente o aluno precisa
aprender a decodificar e, para tal, é essencial que compreenda o principio alfabético, tome
consciéncia dos fonemas e domine as regras de correspondéncia grafofonoldgicas para que,
dessa maneira, seja capaz de ler qualquer palavra (inclusive palavras novas) (Castro, 1999;
Morais, 2013; Oliveira; Boruchovitch; Santos, 2015).

Durante o processo de escolarizagdo, apesar de essas habilidades envolvidas na
decodificagdo continuarem a ser importantes, elas passam a nédo ser suficientes, por si sos,
para o alcance de uma leitura habilidosa; e é por esse motivo que tais habilidades precisam ser
automatizadas, de modo que 0s recursos cognitivos dos leitores possam voltar-se para o
alcance da compreensao textual (Correa; Mousinho, 2015; Mota; Guimaraes; Conti, 2015).

Um leitor que automatizou o processo de identificacdo de palavras escritas é
considerado um “leitor fluente” (Viana; Borges, 2016). Leitores que ndo alcangam esse nivel
de automaticidade ja nos primeiros anos de escolaridade podem apresentar dificuldades no
desenvolvimento da compreensdo da leitura. Desse modo, a fluéncia de leitura pode ser
considerada a conexdo entre as habilidades de decodificacdo e de compreensdo leitora
(Rasinski, 2004a), isso porque um “leitor fluente” pode destinar seus recursos cognitivos e
atencionais para a atividade de compreenséo do que 1€ (Ferreira; Ribeiro; Viana, 2012; Viana;
Borges, 2016).

H& uma relacdo entre as habilidades de fluéncia de leitura e compreensdo leitora, que
se desenvolvem simultaneamente (Barros; Spinillo, 2019). E justamente nesse ponto, da
relacdo e da influéncia entre a compreensao e a fluéncia de leitura, que esta focada a discussao
da presente pesquisa.

Ao analisar as contribuicbes de um programa de ensino para o desenvolvimento da
compreensdo de leitura de estudantes participantes de uma intervencdo voltada para esse
aspecto, esta pesquisadora, com sua dissertagio de mestrado intitulada “Processos e
Estratégias de Compreensdo: o ensino de compreensdo de leitura no 4° ano do ensino
fundamental” (Silvano, 2019), obteve como resultado uma evolugdo significativamente
superior do grupo que recebeu a intervencdo (grupo experimental) em compreenséo de leitura

em comparagao com os resultados do proprio grupo antes da intervencao e com os resultados
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do grupo que ndo recebeu a intervencdo (grupo controle). Assim, os estudantes do grupo
experimental acabaram beneficiando-se do programa de ensino proposto no que se refere aos
seus niveis de compreensdo leitora. Entretanto, os resultados também revelaram que, em uma
das avaliacdes aplicadas no pos-teste, especificamente o Teste de Leitura e Compreensdo de
Sentencas (TELCS), as diferencas ndo foram significativas entre os grupos (experimental e
controle) no que diz respeito aos niveis de desenvolvimento das habilidades por ele avaliadas.
Trata-se de um teste cloze que solicita, portanto, que o participante preencha sentencas
incompletas, selecionando, para isso, uma entre as cinco opcdes de palavras disponiveis.
Assim, tanto os processos de decodificacdo quanto os de compreensdo sdo por ele avaliados.
Os erros cometidos pelos estudantes poderiam estar relacionados aos aspectos da
compreensdo, nos casos em que a sentenca foi preenchida incorretamente; mas, naqueles em
que a sentenc¢a nao foi preenchida por falta de tempo para execugdo, o “erro” provavelmente
teria relacdo com aspectos da fluéncia leitora que, quando bem desenvolvida, permite ao leitor
voltar seus recursos cognitivos e de atencdo aos aspectos da compreensao leitora (Viana;
Borges, 2016).

Desse modo, uma das hipo6teses apontadas na conclusdo daquela pesquisa, no que se
refere & ndo obtengdo de diferengas estatisticamente significativas por meio do Teste de
Leitura e Compreensdo de Sentencas (TELCS), é de que a fluéncia de leitura também é uma
variavel que exerce influéncia nesse teste, especialmente porque existe um tempo limite de
cinco minutos para que o participante o realize, exigindo, assim, habilidades relacionadas a
velocidade de leitura (um dos componentes da fluéncia).

Na anélise dos erros cometidos pelos participantes no TELCS, a pesquisa revelou que
esSes erros - ou as pontuagdes ndo obtidas - estiveram muito mais relacionados com a falta de
tempo de execucdo da tarefa por completo do que com erros no preenchimento das sentencas,
ou seja, de compreensdo, 0 que aparentemente, mais uma vez, parece indicar uma influéncia
da variavel fluéncia de leitura, que ndo foi objeto de ensino explicito ou de controle por meio
de avaliagdes no decorrer daquela pesquisa.

Sendo assim, 0 ndo controle da variavel fluéncia de leitura no decorrer da aplicacéo do
programa de ensino de compreensdo leitora foi indicado como uma limitacdo da pesquisa.
Esse dado, aliado ao fato de a fluéncia de leitura ser considerada como um elemento essencial
para 0 desenvolvimento da compreensdo de leitura (Rasinski, 2004a), conduziu esta
pesquisadora a cogitar um problema de pesquisa voltado para a investigacao da relacdo causal
existente entre a compreensdo e a fluéncia de leitura, com foco na direcionalidade da

influéncia entre elas. Para tal, foi proposta a aplicacdo de programas de ensino explicito de
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fluéncia e de compreensdo leitora, tendo em vista que a causalidade entre duas variaveis
apenas pode ser observada por meio de estudos longitudinais (com observagdo do
desenvolvimento dos grupos ao longo do tempo) ou de intervencdo (com observacdo do
desempenho dos grupos apds estimulo especifico).

Como ponto de partida, foi feito (no inicio de 2020) um levantamento acerca de
pesquisas ja realizadas sobre o tema (relacdo causal e direcionalidade da influéncia entre as
habilidades de compreensdo e de fluéncia de leitura e o papel do ensino explicito para seu
desenvolvimento), com o objetivo de promover a aproximacdo com o tema e perceber as
lacunas ainda existentes no que se refere ao assunto.

Tal levantamento indicou, por meio dos resultados das pesquisas expostas, o papel
essencial do ensino explicito para o desenvolvimento das habilidades de fluéncia e de
compreenséo de leitura, mas ainda sem consenso acerca da dire¢do da influéncia entre ambas
as habilidades, ou seja, se o ensino de fluéncia de leitura afeta os desempenhos em
compreensdo de leitura, se o ensino de compreensdo leitora influencia nos resultados em
fluéncia de leitura ou se essa relacdo se da em sentido bidirecional (Puliezi, 2015; Abreu,
2019; Barros, 2017; Aquini, 2006; Santos, 2016; Martins, 2013; Silva, 2016; Bertini, 2017;
Vieira, 2019; Conerado, 2020; Maia, 2020; Puliezi; Maluf, 2014; Silva; Capellini, 2011,
Martins; Capellini, 2014; Cardoso-Martins; Navas, 2016; Cunha, Martins; Capellini, 2015;
Guaresi et al., 2018; Mousinho et al., 2009; Martins; Capellini, 2019; Cunha; Silva; Capellini,
2012; Bessete, Dubé e Ouellet, 2018; Ecalle et al., 2020; Babacan; Yildiz, 2022). E sobre esse
aspecto que a presente pesquisa pretende se debrucar, com o objetivo de verificar a
direcionalidade da relacéo entre ambas as habilidades, por meio da realizacdo de intervencdes
explicitas e especificas relacionadas a cada uma delas.

Esta pesquisa esta inserida em um projeto internacional desenvolvido pelo laboratorio
de pesquisas Prolinguagem (PPGE/UDESC) em parceria com a Universidade Federal do
Parana (UFPR), intitulado “Programa para o ensino da compreensdo leitora - uma parceria
Brasil-Portugal”, que trabalha na constru¢dao de uma versdo brasileira (adapta¢do a lingua e
realidade sociocultural, com novos textos, personagens, atividades e estrutura) baseada no
programa “Aprender a compreender torna mais facil o saber” de Viana et al. (2010).

A tese estd organizada em sete capitulos. No primeiro capitulo, temos a introducdo; no
segundo, encontra-se a fundamentacdo tedrica que embasa a tese, com discussoes
relacionadas a leitura, a fluéncia de leitura, a compreensao leitora e ao ensino e a relagédo entre
essas habilidades; o terceiro capitulo apresenta o problema, as hipdteses e os objetivos deste

estudo; o capitulo 4 expbe a metodologia e os procedimentos de realizacdo da pesquisa; a
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apresentacdo e a analise dos resultados encontram-se no capitulo 5; o capitulo 6 apresenta a

discussdo acerca dos resultados; e, por fim, as considera¢des finais da tese estdo no capitulo 7.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 LEITURA

Por estarmos inseridos em uma sociedade letrada, a aprendizagem da leitura tem
essencial importancia na vida dos sujeitos, o que torna as dificuldades a ela relacionadas uma
preocupacdo ainda maior, pois podem reduzir as possibilidades de reflexdo, de
guestionamento e de participacdo social do cidaddo em atividades que sdo acessadas por meio
da leitura, além de desmotivar o sujeito e comprometer sua aprendizagem nas mais diversas
areas. Por isso, as praticas escolares do periodo de alfabetizacdo tém o dever de garantir aos
individuos o dominio eficiente de habilidades de leitura que lhes possibilitem utilizar esse
recurso em suas vivéncias sociais (Oliveira; Boruchovitch; Santos, 2015).

Diferentemente da linguagem oral (adquirida naturalmente), a aprendizagem da leitura
exige ensino formal e sistematizado. Isso porque tal dominio ndo se desenvolve de maneira
natural, apenas com a exposicdo do sujeito ao material escrito, ou seja, apesar de a
aprendizagem ser um processo de interacdo entre 0 sujeito e o objeto de conhecimento, o
dominio das habilidades relacionadas a leitura ndo se da apenas com o convivio do estudante
com o texto. Enquanto para algumas pessoas essa aprendizagem acontece sem dificuldades,
para outras aprender a ler é um processo dificil (Correa; Mousinho, 2015; Pinheiro;
Guimardes, 2015; Viana et al., 2014).

Existem habilidades que facilitam o processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
que sdo desenvolvidas, simultaneamente, em interacdo, no decorrer dessa aprendizagem. Tais
habilidades possuem as seguintes dimensdes: desenvolvimento da linguagem oral;
conhecimentos sobre leitura e escrita; motivacao leitora (Viana et al., 2014). Na dimenséo
“desenvolvimento da linguagem oral” est4 o conhecimento lexical (significado das palavras),
0 conhecimento morfossintatico (organizacdo das palavras em proposicdes e frases), a
memoria de trabalho (armazenamento e gestdo de informagdes durante curto periodo de
tempo) e a capacidade de reflexao sobre a lingua (conhecimento metalinguistico). A dimenséo
“conhecimentos sobre leitura e escrita” comega a ser desenvolvida muito antes do inicio do
processo de alfabetizacdo, sendo seus facilitadores o contato com o material escrito, 0 pensar
sobre ele, sobre suas fungdes e regras. Ja em relacdo a dimensdo “motivagdo leitora”, €
importante que cada estudante tenha, antes e durante o seu processo de aprendizagem da

leitura, um “projeto de leitor”, ou seja, um objetivo para aprender a ler, pois isso lhe
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possibilitard a motivacdo necessaria para realizar o esforgco que essa atividade exige (Viana et
al., 2014).

Inicialmente, a aprendizagem da leitura envolve processos conscientes que, aos
poucos, vao se tornando automatizados. Assim, ao aprender a ler, modificacfes ocorrem no
cérebro humano e compreender quais sdo essas mudancgas e quais 0S pProcessos cognitivos
envolvidos na atividade de leitura podera evitar dificuldades no processo de aprendizagem
(Morais, 2013).

Nesse sentido, o campo das ciéncias cognitivas estuda a forma como as pessoas
processam as informacdes e quais as operacGes mentais que realizam em cada atividade. A
ciéncia cognitiva da leitura, especificamente, objetiva entender como as pessoas aprendem a
ler e a escrever e qual é a forma mais eficaz de ensino dessas habilidades e é nesse suporte
tedrico que a presente tese busca se apoiar (Seabra, 2021).

A atividade de leitura inicia no olho. Enquanto passamos os olhos pelo texto escrito,
por meio de pequenos movimentos (as sacadas), nosso sistema visual vai identificando as
palavras (Dehaene, 2012). Esse tratamento da escrita pode se dar mediante duas vias, segundo
o modelo de dupla via, a fonologica (indireta) ou a lexical (direta). Por meio da via
fonoldgica, o leitor converte as letras em sons da fala, os fonemas. Por intermédio da via
lexical, ele acessa o léxico mental ortografico, onde estdo armazenadas as representacées
ortogréficas das palavras conhecidas e, por conseguinte, seus significados. A leitura pela via
fonolodgica utiliza-se das regras de correspondéncia grafema-fonema (decodificacdo) e a via
lexical € utilizada para a leitura de palavras ja conhecidas, com a recuperacdo da palavra e do
seu significado do léxico mental do leitor. Leitores considerados habeis se utilizam de ambas
as vias, que podem funcionar paralelamente, ou seja, leem palavras novas regulares e
pseudopalavras utilizando a via fonoldgica e palavras frequentes ou irregulares utilizando a
via lexical, que permite acessar o léxico mental do leitor, onde estdo armazenadas as palavras
ja conhecidas por ele (Coltheart, 2013; Dehaene, 2012; Sucena; Castro, 2010; Cruz, 2007).

O primeiro passo para o dominio das habilidades de leitura é aprender a decodificar
por meio da descoberta do principio alfabético, pois nosso sistema de escrita é baseado nele.
Assim, a primeira condicdo para aprender a ler nesse sistema é compreender que os fonemas
da nossa lingua sdo representados de maneira gréafica por letras ou por um conjunto de letras
(principio alfabético). Esses fonemas precisam tornar-se objeto de consciéncia por parte dos
leitores quando estdo aprendendo a ler. Todavia, essa tomada de consciéncia ndo é natural,
precisa ser ensinada e é condicdo para o desenvolvimento das etapas seguintes de
aprendizagem da leitura. A segunda condicdo para aprender a ler é dominar o codigo
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ortografico (conjunto de “regras” de codificacdo da lingua oral para a lingua escrita) e
desenvolver, assim, a habilidade de decodificacdo, que é requisito para o desenvolvimento de
uma leitura “automatica” por meio do acesso lexical. A terceira condi¢do ¢ a constru¢dao do
lexico mental, ou seja, 0 armazenamento de representacfes da ortografia de palavras
conhecidas no cérebro. A partir disso, o leitor € capaz de acessar essas representacdes e, com
isso, identificar as palavras répida e automaticamente (Morais; Leite; Kolinsky, 2013; Castro,
1999; Morais, 2013).

A habilidade de decodificar esta relacionada a um dos tipos de processos cognitivos
envolvidos na atividade de leitura, especificamente aos processos de nivel inferior, que
envolvem recursos como a atencdo, a memoria de trabalho e a consciéncia metalinguistica
(consciéncia fonoldgica, morfoldgica e sintatica). A aprendizagem da leitura, com esses
processos desenvolvidos e automatizados, pode se voltar para os processos de nivel superior,
ou seja, aqueles relacionados a compreensdo, tais como as inferéncias, as estratégias
cognitivas, que sdo inconscientes, e as estratégias metacognitivas, que sdo conscientes (Cruz,
2007; Soares; Emmerick, 2015).

Com o avanco dos anos escolares e, assim, com a automatizacao das correspondéncias
grafema-fonema, a relevéncia da decodificagdo diminui, ou seja, as habilidades relacionadas a
ela ndo deixam de ser importantes para a leitura, mas passam a ser insuficientes para atender
as necessidades cognitivas exigidas pela complexidade dos textos, sendo necessario que a
decodificagdo torne-se um processo automatizado, para que as demandas cognitivas do leitor
possam se voltar para as habilidades de compreensdo, que determinardo seu sucesso na leitura
(Correa; Mousinho, 2015; Mota; Guimaraes; Conti, 2015; Gough; Tumner, 1986; Spinillo,
2013).

O processo cognitivo implicado na leitura pode ser demonstrado pela equacdo de
Gough e Tumner (1986), para a qual a Leitura Compreensiva (L) é entendida como produto
da Decodificacdo (D) e da Compreensdo Oral (C), ou seja, L= DxC. Assim, se as habilidades
de decodificagio ou de compreensdo oral forem ‘“nulas” (D=0 ou C=0), a Leitura
Compreensiva também serd “nula” (L=0). Com isso, a decodificacdo (reconhecimento de
palavras escritas do texto) e a compreensdo oral (conhecimento de vocabulario, regras
sintaticas, processos inferenciais, entre outros) sdo igualmente importantes para o alcance de
uma leitura eficiente, contribuindo cada uma delas com aspectos especificos e
complementares para o sucesso do resultado final do processo de leitura. Decodificacdo e
compreensdo oral, quando isoladas, sdo insuficientes para o alcance da leitura compreensiva
(Gough; Tumner, 1986).
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Os “fios” envolvidos nesse processo (reconhecimento de palavras e compreensao da
linguagem), como se compusessem uma corda, desenvolvem-se interativamente durante a
atividade de leitura. A Figura 1 ilustra essa interacdo entre os componentes da corda, por meio
da qual, com o reconhecimento de palavras cada vez mais automatico e a compreensédo cada

vez mais estratégica, a leitura habilidosa é alcancada (Scarborough, 2001).

Figura 1- Componentes da leitura habilidosa

COMPREENSAO DA LINGUAGEM

COMHECIMENTO PREVIO
[fatos, conceitos, etc)

YOCABULARI O
[arnplitude, precisdo, ligagdes, etc)

LEITURA HABILIDOS A,
execucdo fluente e
coordenagdo do
reconhecimento de
palavras e da
compreensio de textos

Cadawez mais
estratégico

ESTRUTURAS DE LINGUAGER
[sintaxe, semantica, etc)

RACIOCTNIC WERBAL
[inferéncia, metafora, etc)

COMHECIMENTO DE ALFABETIZAC.&O
[conceitos sobre escrita, géneros, etc)

RECONHECIMENTO DE PALAVRAS

COMSCIENCIA FONOLOGICA
[silabas, fonemas, etc)

Cada vez mais

DECODIFIC&C.&O automatico

[principio alfabético, correspondéncia
graferna-fonemal

RECOMHE CIMEMNT O WIS UAL
[de palavras familiares)

Fonte: Scarborough (2001, p. 98), traduzido pela autora.

Essa leitura habilidosa € produto da interagdo entre os aspectos envolvidos na
habilidade de decodificacdo/reconhecimento de palavras e na de compreensdo oral. Na Figura
1, estdo representados esses componentes do processo de leitura, cada um deles é composto
por habilidades/“fios” especificos: a compreensao da linguagem pelos “fios” do conhecimento
prévio, vocabulario, estrutura da linguagem, raciocinio verbal e conhecimento sobre a
linguagem escrita, que ndo sdo conhecimentos especificos da linguagem escrita; e o
reconhecimento de palavras composto pela consciéncia fonologica, a decodificacdo e o
reconhecimento visual, que sdo conhecimentos especificos da lingua escrita. Esses
componentes envolvidos no processo de aprendizagem da leitura seguem se “entrelagando”,
ou seja, interagindo e, enquanto o fazem, de um lado desenvolve-se a automaticidade do
reconhecimento de palavras e de outro a compreensao oral para, no fim, com seus “fios” todos

unidos, alcancar-se a “leitura habilidosa”, entendida pelo autor como uma leitura fluente e
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com coordenacdo entre reconhecimento de palavras e compreensao textual (Scarborough,
2001).

A automatizagdo da identificacdo das palavras escritas permitird que o leitor seja
considerado fluente e, com essa leitura automatizada (realizada sem esforco), o0s recursos
cognitivos e de atencdo do leitor podem voltar-se para a compreensdo de leitura e para o
monitoramento dela. Leitores que ndo conseguem atingir a fluéncia leitora nos primeiros anos
de escolarizacdo podem apresentar dificuldades no desenvolvimento da compreensdo de
leitura, especialmente considerando-se a limitacdo de recursos cognitivos para decodificar e
extrair significado ao mesmo tempo (Ferreira; Ribeiro; Viana, 2012; Viana; Borges, 2016).

Portanto, decodificacdo e compreensdo linguistica sdo essenciais para o alcance da
compreensdo leitora, mas nao suficientes se ndo houver a automatizagéo da decodifica¢do. Ou
seja, um leitor com alta capacidade de decodificacdo pode apresentar limitagdo na
compreensdo textual se sua fluéncia ndo estiver bem desenvolvida. Assim, a fluéncia de
leitura pode ser considerada como uma mediadora na relagdo entre a decodificacdo e a
compreensdo leitora e, com isso, a relacdo entre esses componentes na Visdo Simples de
Leitura pode ser também explicada pelas habilidades de fluéncia, sugerindo, conforme
evidéncias apontadas nos estudos de Silverman et al. (2012) e Cardoso-Martins e Navas
(2016), a importancia de também considera-la, nesse modelo de Gough e Tumner (1986),
como uma ponte entre a decodificacdo e a compreensdo: de um lado da ponte a precisdo e a
automaticidade, elementos da fluéncia vinculados a decodificacao, e do outro lado a prosddia,
elemento da fluéncia ligado a compreensao textual (Silverman et al., 2012; Cardoso-Martins;
Navas, 2016).

2.2 FLUENCIA DE LEITURA E SUAS DIMENSOES

A fluéncia de leitura é reconhecida como a capacidade de ler textos com precisao,
automaticidade e prosodia adequadas, de modo a facilitar a compreensdo do material lido. O
leitor que ndo é fluente 1€ de maneira monotona e tem ddvidas sobre o sentido do que leu, por
ndo aplicar as pausas adequadas no decorrer da leitura. Ao passo que um leitor fluente faz
uma leitura prazerosa e que facilita a atribuicdo de significados para o que foi lido (National
Reading Panel, 2000; Rasinski, 2004a; Barros; Spinillo, 2019; Puliezi; Maluf, 2014).

As trés dimensdes da fluéncia de leitura (precisdo, automaticidade e prosddia) sdo
articuladas entre si. A precisdo refere-se a habilidade de decodificacdo precisa de palavras
escritas, ou seja, ler com precisdo trata-se da habilidade de o leitor, a0 deparar-se com
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determinada sequéncia de letras, ser capaz de reconhecer a palavra e acessar seu significado, o
que depende tanto do desenvolvimento do vocabuldrio quanto do conhecimento das
correspondéncias grafema-fonema. As regras de conversdo grafema-fonema precisam estar
automatizadas pelo leitor para que tal processo ndo exija tantos recursos cognitivos e, dessa
maneira, conforme va desenvolvendo as habilidades de reconhecimento de palavras e
automatizando tal habilidade, seja capaz de acessar as palavras na memodria, ativando,
automaticamente, as prondncias e os significados. Uma leitura sem precisdo, ou seja, na qual
as palavras que sdo lidas ndo estdo de acordo com 0 que esta escrito no texto, compromete a
compreensdo do que se Ié (Rasinski, 2004b; Paula; Verissimo; Navas, 2019; Navas, 2021;
Puliezi, 2015; Barros; Spinillo, 2019; Borges; Viana, 2020).

A automaticidade, por sua vez, relaciona-se a decodificacdo sem esforco e
suficientemente rapida das palavras, de modo que a atencdo e a memaria do leitor ndo fiqguem
sobrecarregadas e possam voltar-se para as atividades de compreensao. Por isso a importancia
de que a leitura de palavras, além de ser feita de maneira correta (com precisdo), também seja
realizada com velocidade adequada. Essa velocidade (nimero de palavras lidas por minuto) é
um dos principais aspectos que caracteriza a automaticidade. Esse niumero também tem
correlacdo com a compreensao de leitura, ja que a facilidade/agilidade no reconhecimento de
palavras permite que 0s recursos cognitivos e atencionais do leitor (que sdo limitados) possam
voltar-se para as atividades de compreensdo (Rasinski, 2004b; Paula, Verissimo; Navas, 2019;
Navas, 2021; Puliezi, 2015; Barros; Spinillo, 2019; Borges; Viana, 2020; Kuhn, 2020; Basso
et al., 2018).

Por fim, a prosodia estd relacionada ao uso adequado de elementos como a
expressividade, a entonacdo, o ritmo e as pausas na leitura (silenciosa ou em voz alta), de
modo a ser capaz de transmitir significado, sendo a dimensédo da fluéncia que mais demonstra
compreensdo textual, ja que ler com prosddia exige que o leitor ultrapasse os limites das
informacdes explicitas no texto para ser capaz de realizar inferéncias (Barros; Spinillo, 2019).
Os elementos prosddicos (entonacdo, volume adequado, énfase, ritmo, pausas) sao utilizados
pelo leitor fluente no decorrer da leitura, de modo a colaborar com a atribuicdo de
significados do texto (Rasinski, 2004a). Com isso, um bom leitor faz a leitura em voz alta
parecer com a linguagem oral, o que colabora para a compreensdo leitora. A prosodia tem
sido identificada por diferentes autores como a conexao direta entre fluéncia e compreenséo
de leitura (Rasinski, 2004a; Rasinski, 2004b; Paula; Verissimo; Navas, 2019; Puliezi, 2015;
Barros; Spinillo, 2019).
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A utilizacdo de elementos prosddicos durante a leitura da indicios de que o leitor é
capaz de monitorar e de compreender o significado do texto lido (Rasinski et al., 2020). Sem
essa compreensdo ndo seria possivel a aplicacdo dos elementos prosdédicos de maneira
adequada (Rasinski; Rikli; Johnston, 2009). Por outro lado, leitores que realizam leituras sem
expressividade provavelmente ndo alcancam o significado do texto por completo (Hudson et
al., 2020), ou seja, a compreensdo de leitura influencia e é influenciada pelos elementos
prosédicos.

Dessa forma, a leitura fluente pode ser entendida como a conexdo entre as duas
principais habilidades da leitura: decodificacdo e compreensdo, com as dimensdes precisao e
automaticidade mais ligadas a decodificacdo e a dimensdo prosodica a compreensdo de
leitura. Essas trés dimensdes estdo conectadas, de modo que a leitura com automaticidade e
precisdo possibilita o desenvolvimento da leitura com expressividade e todas elas sdo
essenciais para a leitura compreensiva. O reconhecimento preciso e automatico de palavras €
essencial para determinar a fluéncia de leitores iniciantes, e a prosodia é a dimensdo que se
destaca em leitores mais competentes. Ou seja, leitores experientes dependerdo mais da
expressividade na leitura do que da habilidade de reconhecimento de palavras que, nesse caso,
ja esta desenvolvida (Rasinski, 2004a; Morais et al., 2013; Barros; Spinillo, 2019).

Um leitor fluente, portanto, é aquele que tem uma leitura precisa, com velocidade e
prosodia adequadas. Nao basta, assim, que a leitura seja rapida, porque uma leitura rapida,
sem prosodia adequada, ndo pode ser considerada fluente. Inclusive uma leitura rapida demais
ou com problemas relacionados a énfase, ritmo ou pontuacdo pode prejudicar a compreensdo
da leitura. Isso porque a automaticidade ndo representa a fluéncia de leitura por completo
(Rasinski, 2004b; Barros; Spinillo, 2019; Puliezi; Maluf, 2014; Rasinski; Rikli; Johnston,
2009).

Por isso, para que a fluéncia de leitura se desenvolva, ndo basta que as habilidades de
decodificacdo estejam desenvolvidas, isto €, que o leitor seja capaz de reconhecer palavras
com precisdo. O investimento em instrucdo explicita e direta para o desenvolvimento da
fluéncia é desejavel, de modo que o leitor passe a ser capaz de ler com velocidade e prosddia
adequadas. Além disso, as instrucfes voltadas para o ensino de fluéncia de leitura ndo tém
seus resultados limitados a efeitos apenas nas habilidades relacionadas a propria fluéncia,
demonstrando beneficios também nos aspectos vinculados a compreensdo de leitura,
provavelmente porque essas intervengdes possibilitam aos estudantes praticas na leitura que
contribuem para que alcancem automaticidade no reconhecimento de palavras e, assim, a

liberacé@o de recursos cognitivos para as atividades de compreensdo (Hudson et al., 2020).
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2.2.1 Ensino de fluéncia de leitura

Para o desenvolvimento das habilidades de fluéncia de leitura e de suas dimensdes,
podem ser necessarias intervencgdes explicitas e especificas em fluéncia de leitura nas salas de
aula e, para isso, alguns principios sdo considerados, tais como: a modelagem da leitura
fluente; o aumento da quantidade de tempo investido na leitura; a utilizagdo de
suporte/andaime tanto em abordagens ndo assistidas (leituras realizadas de maneira
independente pelo aluno) quanto em assistidas (leituras realizadas com o apoio do professor
ou de outro leitor mais fluente), sendo que ambas as abordagens podem ser aplicadas em
leituras repetidas e essa repeticdo pode servir como andaime para o leitor; e a abordagem de
elementos da prosddia de maneira explicita (National Reading Panel, 2000; Kuhn, 2020).

Desse modo, existem estratégias especificas que podem ser aplicadas ao ensino de
fluéncia de leitura, entre elas a “modelagem de leitura”; a “leitura assistida”; e a “leitura
repetida”, que podem ser colocadas em operagdo por meio de diferentes modalidades
(individuais, em grupos, em pares) (Borges; Viana, 2020).

A modelagem da leitura refere-se ao “ouvir por meio da voz do outro”. Esse tipo de
atividade permite perceber a leitura como algo prazeroso e, assim, promover o interesse por
ela. Quando realizada pelo professor, é capaz de colaborar para a promocgéo da fluéncia e da
compreensdo de leitura dos alunos, isso porque o aluno, antes de ser um leitor fluente, precisa
perceber como é uma leitura fluente. E necessario, por exemplo, que ele perceba que ler bem
ndo € ler rapido e essa modelagem da leitura o permitird notar tal aspecto, ou seja, perceber
que o leitor fluente 1& de maneira precisa, com velocidade e expressividade adequadas para
facilitar o alcance da compreensdo. A modelagem permitira, ainda, que o estudante repare
que, no decorrer da leitura, pode-se “criar sentidos” para o que esta sendo lido por meio da
prosodia (utilizacdo da expressividade, entonagdo, pausas, aplicacdo das pontuac¢des). Quando
o professor se oferece como modelo de leitor fluente, ele ajuda seus alunos a perceberem quéo
importante ¢ a realizagdo da leitura por “unidades de sentido”, ou seja, fazer soar a leitura das
frases de um texto como se ‘“conversassem” entre si, de modo a colaborar com a
compreensdo. As leituras em coro, aos pares ou em eco Sao estratégias de modelagem que
podem ser aplicadas, especialmente quando se pretende mais participacdo dos estudantes, a
fim de que avancem para além da atividade de apenas observarem o modelo (Borges; Viana,
2020).
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Relevante destacar que a modelagem tem papel essencial no desenvolvimento da
leitura com expressividade, isso porque, ao ouvir um leitor fluente ler de modo expressivo e
significativo, o estudante consegue aprender a interpretar oralmente o texto. Assim, €
fundamental que pais e professores leiam para as criangas, isso possibilitara 0 aumento do
vocabulario delas, o desenvolvimento da compreensdo e da motivacdo para a leitura
(Rasinski, 2004a).

Para a formacéo de leitores que compreendam o que leem, é importante que as praticas
escolares estejam voltadas para esse sentido. A escola € 0 espagco onde materiais e praticas de
leitura de qualidade e modelos de leitores fluentes precisam estar disponiveis, especialmente
ao se considerar que, por vezes, 0s estudantes podem estar inseridos em contextos que nao
possibilitem a eles tais acessos, sendo a escola o Unico espago que Ihes ofertara experiéncias
leitoras eficazes, diversidade textual e modelos de leitores proficientes (Brasil, 1997).

Outra estratégia que colabora para o desenvolvimento da fluéncia de leitura é a leitura
assistida: uma modalidade na qual o leitor ouve a leitura do texto enquanto também o |€ e, por
meio do apoio de um leitor experiente, € conduzido ao alcance da autonomia leitora. Dessa
forma, a leitura assistida pode ser considerada a ligacdo entre a modelagem de leitura e a
leitura autbnoma. Nela, o professor exerce o papel de elemento de apoio para seus alunos. Ha
duas variantes da leitura assistida: leitura em eco e leitura em pares. Na leitura em eco, o
professor faz a leitura do texto em partes, de modo que os estudantes possam repeti-las.
Depois dessa “leitura modelo”, os alunos sdo incentivados a ler o texto novamente ou mesmo
a fazer a leitura em eco, com ou sem a ajuda do professor. Quando o nivel de fluéncia
adequado for alcancado por eles, avancam para a proxima parte do texto. Com esse tipo de
estratégia, que ajuda a modelar expressividade e ritmo adequado da leitura e que destaca
pausas, entonacdes e aplicacdo dos sinais de pontuacdo, os alunos véo, aos poucos, adquirindo
confianca para ler em voz alta e tornam-se autbnomos. A leitura em pares, por sua vez, € uma
estratégia na qual um aluno 1€ parte de um texto e o seu par acompanha essa leitura (em
siléncio), intervindo/dando apoio quando necesséario, ou seja, ajudando seu par a desenvolver
fluéncia de leitura. Considerando-se a caracteristica dessa estratégia, é interessante que
leitores fluentes possam fazer par com leitores menos fluentes ou que ambos estejam no
mesmo nivel de fluéncia para, juntos, relerem um texto com o qual j& tiveram contato
(Borges; Viana, 2020).

A leitura repetida, por sua vez, é o tipo de estratégia que colabora para o desenvolvimento
do reconhecimento de palavras, para a precisdo da leitura, para a sua automaticidade e

expressividade, para uma leitura com significado, para sua compreensao e para a confianca do
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leitor em sua propria atividade leitora. 1sso porque, relendo um mesmo texto, ele identificara
com mais facilidade a ortografia das palavras e isso liberara recursos cognitivos e de atencao
para a compreensdo do texto. Além disso, essas leituras possibilitam que o leitor atente para
as diferentes informagdes contidas no texto a cada nova repeticdo, facilitando sua
compreensdo. As leituras repetidas, contudo, para que ndo se tornem sem sentido, precisam
ter objetivos claros para os estudantes, por exemplo: pode-se propor uma leitura de atuagéo
para determinado publico (colegas da propria turma ou de outras turmas, funcionéarios da
escola, pais ou familiares), o que exigira ensaio e, assim, releitura do texto; ou ainda do
emprego de estratégias de leitura repetida como a leitura em coro/grupo, ou seja, leitura oral
de um texto em conjunto, esse tipo de estratégia colabora para o desenvolvimento da fluéncia,
assim como da motivacao do leitor e da confianca em sua prépria leitura, além de permitir que
estudantes que tém dificuldades e sentem-se inseguros para ler possam apoiar-se na leitura em
grupo para desenvolver sua fluéncia (Borges; Viana, 2020; Hudson et al., 2020).

O ensino de cada uma dessas estratégias pretende contribuir com o desenvolvimento
dos componentes da fluéncia de leitura (precisdo, velocidade e prosodia) que, sdo essenciais

para a constituicdo de leitores habilidosos, que leem com fluéncia e compreenséo.

2.3 COMPREENSAO DE LEITURA

Para ser um leitor habilidoso, que constroi sentidos/significados para o que Ié, é
essencial que, além de decodificar, o sujeito compreenda o que leu, por meio do
relacionamento do contetdo lido com os seus conhecimentos prévios, porque “ndo se aprende
a ler e depois a compreender, aprende-se, ou nao, a ler e a compreender” (Gomes;
Boruchovitch, 2015, p. 117). Essa afirmacdo contém a visdo de leitura como atividade
cognitiva de grande complexidade, para a qual ndo é possivel ler sem acessar o significado do
que se esta lendo (Gomes; Boruchovitch, 2015). Considerando essa perspectiva, adota-se aqui
como principio que “ler é compreender” (Viana et al., 2010, p. 3), ou ainda, que “ler equivale
a ler compreensivamente” (Marcuschi, 2008, p. 239), sendo a leitura vista como uma
constante forma de apropriacdo e de producdo de sentidos e ndo como simples extracdo de
conteudos disponiveis no texto (Viana et al., 2010; Marcuschi, 2008; Giasson, 1993).

A leitura compreensiva envolve a atribuicdo de significados, o estabelecimento de
relacbes entre 0s enunciados do texto, a integragdo de informacdes, a realizacdo de

inferéncias, a selecdo das informacGes relevantes, a organizacdo mental para construcdo de
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conhecimentos e o acionamento de conhecimentos previos do leitor (Gomes; Boruchovitch,
2015).

Fatores linguisticos (sintaticos, semanticos, lexicais e as habilidades de decodificagdo)
e fatores cognitivos (memoria de trabalho, capacidade de monitoramento e de realizacdo de
inferéncias) estdo envolvidos na leitura e determinam a diferenca entre leitores habeis e
menos habeis. Assim, é preciso ter desenvolvida a capacidade de acessar os significados das
palavras encontradas no decorrer da leitura, ou seja, 0 acesso ao léxico precisa estar
automatizado, assim como 0 processamento semantico das palavras. Contudo, a amplitude do
vocabulario do leitor e a sua capacidade de acesso lexical ndo garantem a compreenséo, até
porque nem s6 de informacdes explicitas se faz a compreensdo textual, e é por isso que é téo
importante a capacidade de realizacdo de inferéncias. A sintaxe também é fundamental para o
alcance da compreensdo textual, considerando-se a importancia do conhecimento sobre o uso
adequado das normas gramaticais da lingua no decorrer da leitura, isso igualmente contribuira
para a compreensao do que esta sendo lido (Roazzi et al., 2015).

No campo dos fatores cognitivos, a memdria de trabalho precisa estar com recursos
disponiveis para a realizacdo dos processos cognitivos envolvidos na compreensdo. Para tal, é
essencial que as habilidades de reconhecimento de palavras estejam automatizadas. E a
memoria de trabalho que armazena, temporariamente, as informacdes do texto e os
conhecimentos prévios relacionados a ele (que estavam armazenados na memoria de longo
prazo), de modo que o leitor possa construir, no decorrer da leitura, a compreensao textual do
que esta lendo, isto é, o0 modelo mental do texto (integracdo de informacGes do texto com
conhecimentos prévios do leitor). Uma memdria de trabalho sobrecarregada com outras
informacdes pode afetar a compreenséo de leitura (Roazzi et al., 2015).

No que se referem as inferéncias, essas sdo habilidades também cognitivas e essenciais
para a compreensdo leitora. As inferéncias sao influenciadas pela quantidade e pela qualidade
dos conhecimentos prévios do leitor, pois sua variedade pode ser o ponto de partida para a
realizacdo de mais inferéncias a partir do que esta sendo lido (Roazzi et al., 2015).

A metacognicdo (capacidade de monitoramento) refere-se, especificamente, a
habilidade de refletir sobre seus préprios processos mentais, conhecer suas atividades
cognitivas e a capacidade de controle e de avaliacdo consciente sobre elas. Sendo assim, o
conhecimento metacognitivo é a capacidade que o sujeito tem de reconhecer o funcionamento
de seu préprio sistema cognitivo. Esse monitoramento da leitura é fator importante para a
realizacdo da avaliacdo, pelo leitor, da propria compreensdo, ajudando-o a perceber suas
dificuldades durante a realizacdo da leitura e, com isso, a escolher as estratégias adequadas
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para avangar na sua compreensdao. O monitoramento adequado é o que torna possivel essa
selec@o e a utilizacdo das estratégias de “correcao” (Roazzi et al., 2015).

Nesse sentido, a leitura compreensiva ndo é a simples transmisséo de informagdes de
um texto/autor para o leitor. Compreender é um processo estratégico, reflexivo e flexivel, que
mobiliza inferéncias e interacGes diversas e opera selecdes, reordenacfes e reconstrucdes
durante a leitura (Marcuschi, 2008). Isso porque, primeiramente, o texto ndo é um produto
acabado, ao contrario, esta constantemente em elaboracdo e possibilita diversas opcbes de
compreensdo e, em segundo lugar, porque o leitor € ativo no processo de compreensdo, ele
interage constantemente com o texto durante a leitura e produz sentidos, que séo resultado da
relacdo entre o texto, o autor e o leitor. Desse modo, diferentes leitores poderdo ter
compreensdes diversas relacionadas a um mesmo texto, especialmente influenciadas pelos
seus conhecimentos prévios, que sdo distintos. O leitor acessa, portanto, as informacdes do
texto e, a partir delas, considera seu contexto para construir uma nova representacao daquilo
que leu. A compreensdo é, assim, uma atividade inferencial (Marchuschi, 2008).

Portanto, compreender depende da construcdo, pelo leitor, de uma representacao
mental coerente e global do texto. Por essa razdo, as informacdes disponiveis no texto e 0s
conhecimentos prévios do leitor devem ser integrados no decorrer da leitura para que a
compreensdo seja alcancada. Ou seja, o leitor, enquanto 1€, atribui sentido as palavras com
base no contexto do texto e da leitura e interpreta esse material, considerando seus
conhecimentos prévios. Ler é, assim, um processo interativo no qual o texto interfere nos
conhecimentos do leitor que, por sua vez, modifica os sentidos do texto e o interpreta, o que,
mais uma vez, altera seus conhecimentos. A compreensdo € influenciada tanto por
informacdes armazenadas em sua memoria quanto por experiéncias adquiridas em momentos
anteriores de leitura, esses “conhecimentos anteriores” sdo ativados enquanto o leitor
decodifica as palavras e compreende 0 que esta lendo. Sem essa ativacdo do conhecimento
anterior, o leitor ndo é capaz de compreender o texto. Por isso, quanto mais experiéncias
anteriores adequadas o leitor ativar durante sua leitura, melhor sera sua compreensdo (Roazzi
et al., 2015; Gomes; Boruchovitch, 2015).

2.3.1 Como se processa a compreensao de leitura?
Existem alguns modelos com os quais é possivel explicar a forma como a

compreensdo leitora é processada enquanto se I€. A leitura é, de acordo com esses modelos, o
resultado da construcdo, pelo leitor, de uma representacdo mental do texto, com a integracéo
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de unidades menores dele. Nessa atividade, o leitor faz a sintese e a integracdo das
informacGes textuais aos seus conhecimentos anteriores (Corso; Sperb; Salles, 2013).

Esses modelos podem ser: modelos ascendentes (bottom-up), descendentes (top-down)
e interativos. Os ascendentes vinculam-se as habilidades de decodificacdo, considerando que a
compreensdo leitora tem seu ponto de partida na decodificacdo e segue uma sequéncia
especifica que inicia nas letras, passa para 0s sons, depois para as palavras, para as frases, até
chegar ao significado. Nesse modelo, a leitura ocorre, portanto, de maneira linear e em ordem
fixa, de modo que o leitor tem papel passivo nesse processo (seus conhecimentos prévios e
sua capacidade de escolha de estratégias cognitivas ndo sdo valorizados). J& os modelos
descendentes focam mais nos conhecimentos prévios e menos na informacao textual. Nesse
modelo, a leitura acontece no sentido das unidades globais para as mais especificas. O leitor
possui papel mais ativo na sua atividade de compreensédo de leitura, pois toma por base seus
conhecimentos prévios e aspectos contextuais para compreender o texto. Logo, enquanto no
processo ascendente a compreensao esta focada no texto, no descendente o foco esta no leitor.
No modelo interativo o que se da é a interacdo dos dois modelos (bottom-up/top-down) para o
alcance da compreensdo. Isso quer dizer que para esse modelo tanto as informacdes textuais
quanto as que o leitor traz como experiéncia sao importantes para a construgdo do significado
do que leu, ou seja, ha uma interacdo entre o leitor e o texto. Um leitor eficiente processa a
leitura por meio desse modelo, adaptando-se as necessidades textuais e contextuais de sua
leitura, isso porque uma compreensdo leitora eficiente exige o envolvimento tanto de
estratégias ascendentes como descendentes. Para o modelo interativo, o processo de
compreensdo de leitura é produto de uma relagdo interativa e bidirecional entre os aspectos
envolvidos nos modelos bottom-up e top-down (Roazzi; Hodges; Nobre, 2019), e é esse
modelo que sustenta a presente pesquisa.

Um exemplo de modelo interativo de compreenséo de leitura bastante reconhecido no
campo da Psicologia Cognitiva é 0 Modelo de Construcao-Integracdao de Kintsch e van Dijk
(1978, 1983), com o qual se pode explicar diferentes niveis de processamento textual.
Segundo esse modelo, considerado como um “modelo estratégico”, existe um nivel inicial
(linguistico), que trata do processamento de palavras e de frases e tem apoio na estrutura de
superficie do texto. O que significa, primeiramente, que o leitor precisa saber
decodificar/reconhecer palavras, esse ¢ um nivel de “superficie”, em que o leitor ainda tem
dificuldades para compreender o sentido do texto. Depois dessa etapa, é necessario que 0s
significados dessas palavras se relacionem, com o objetivo de formar as “unidades de ideias”,

no que se denomina “microestrutura do texto”; mas essa “microestrutura” nao garante que o



37

leitor sera capaz de acessar o significado do texto e é por isso que, no decorrer da leitura, 0s
significados das palavras e a microestrutura precisam se organizar dentro do que se chama de
“macroestrutura”, que ¢ uma estrutura dita “global” acerca do que foi lido. A microestrutura e
a macroestrutura, unidas, vao formar o “texto-base” que, esse sim, trara o significado do texto,
o entendimento do seu contetdo explicito, ou seja, a compreensdo superficial do texto. Esse
entendimento sobre o que esta explicito no texto, por fim, serd o instrumento para construir o
“modelo mental/situacional”, que exige a integracdo entre as informacgdes textuais, 0S
conhecimentos prévios e objetivos de leitura do leitor (Corso; Sperb; Salles, 2013; Kintsch;
Rawson, 2013; Soares; Emmerick, 2015; van Dijk; Kintsch, 1983).

Tratando, ainda, sobre o Modelo de Construcdo-Integracdo, é importante destacar que
ele estd organizado em duas fases: a fase da construcdo de uma representacdo e a fase da
integracdo das informagdes textuais com os conhecimentos anteriores do leitor. Na fase da
construcdo, a partir do significado das palavras e das frases lidas, representacbes mentais se
formam em um nivel local, ainda de maneira desordenada. Na fase da integracéo, as novas
informacdes integram-se aos conhecimentos prévios do leitor. Além disso, trés aspectos sdo
considerados essenciais nesse modelo: os elementos do texto, o leitor e a interacdo entre eles.
O leitor, para compreender o texto, dar significado e formular hipbteses provisérias sobre ele,
manipula informacdes de nivel linguistico, cognitivo e contextual. As hipGteses podem ser
confirmadas ou descartadas ao longo da leitura, até que se chegue a uma “representagdo
mental” coerente ¢ possivel do texto (texto-base). Paralelamente a construcdo do texto-base,
ativa-se na memoria o “modelo situacional” e quanto mais modelos de situagdo o leitor ativar
mais eficiente sera sua compreensdo. Desse modo, segundo esse modelo, para alcangar a
compreensao o leitor precisa ir além do “texto-base”, construir o modelo mental e conectar as
informacdes textuais com seus conhecimentos prévios, que tém importancia essencial para o
desenvolvimento da compreenséo de leitura (Corso; Sperb; Salles, 2013; Farias, 2000; Soares;
Emmerick, 2015; Roazzi et al., 2015).

Outro exemplo de modelo interativo de compreenséo é o proposto por Giasson (1993),
que também considera a importancia dessa interagdo entre “texto” e “leitor” para a construcao

do sentido da leitura, incluindo ainda a variavel “contexto” nessa relacao (Figura 2).
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Figura 2 - Modelo de compreenséo leitora de Giasson
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Fonte: Giasson (1993, p. 21).

A variavel “texto” contempla aspectos como contetdo, forma, género literario e a
inten¢do do autor. A variavel “contexto” esta relacionada as condi¢des do leitor durante a
atividade de leitura, tais como o contexto psicoldgico (aspectos motivacionais, intencfes de
leitura e interesses do leitor), contexto fisico (temperatura no ambiente, qualidade dos
materiais disponiveis, ruidos etc.) e o contexto social (interacdes que acontecem durante a
leitura, entre o professor e o aluno, entre os proprios alunos etc.). Finalmente, na variavel
leitor, estdo envolvidas as estruturas cognitivas e afetivas do leitor e seus processos de leitura,
que permitem o alcance da compreensdo textual. Esse leitor é entendido como um sujeito
ativo na atividade leitora, que estabelece constante relacdo e cria sentidos para o texto, por
meio da integracdo entre informacdes textuais, seus conhecimentos prévios e suas intengoes
de leitura. Ele ¢ considerado como a “varidvel” mais complexa do modelo, ja que o sujeito
precisa utilizar diversas estruturas cognitivas e processos durante sua leitura para alcangar a
compreensdo. A Figura 3 apresenta essa visao das estruturas cognitivas e afetivas e dos

processos cognitivos envolvidos na variavel leitor (Giasson, 1993).
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Figura 3 - Variavel leitor - suas estruturas e processos
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Fonte: Giasson (1993, p. 25).

As “estruturas” sdo as caracteristicas do leitor (o que ele é) e estdo divididas em
cognitivas e afetivas. As estruturas cognitivas sdo resultado de experiéncias anteriores do
leitor, relacionando-se aos seus conhecimentos sobre a lingua (conhecimentos fonoldgicos,
sintaticos, semanticos e pragmaticos) e sobre o mundo, ambos essenciais para 0
desenvolvimento das habilidades de compreenséo de leitura. Os conhecimentos sobre a lingua
sdo desenvolvidos naturalmente, até mesmo antes do inicio do processo de aprendizagem da
leitura, e os conhecimentos sobre 0 mundo s&o produto das experiéncias anteriores do leitor e
permitem o estabelecimento de relagdes entre novas informacdes acessadas durante a leitura e
0s conhecimentos que o leitor ja possuia. As estruturas afetivas estdo vinculadas aos
interesses e as atitudes do leitor frente a leitura (aquilo que ele quer fazer). Portanto, a
depender da sua afinidade com o tema do texto, o leitor demonstrard maior ou menor interesse
pela leitura (Giasson, 1993).

No que se refere aos processos, tratam-se de habilidades necessarias para alcancar a
compreensdo textual (o que o leitor faz durante a leitura). Sao operacdes que agirdo sobre as
estruturas cognitivas e afetivas anteriormente mencionadas, com o objetivo de alcancar a
representacdo mental do que foi lido. Ao ler, o leitor ativara seus conhecimentos prévios e
Seus interesses e, esses, por sua vez, ativardo 0s processos e as estratégias da leitura. Entre
esses processos estdo 0s microprocessos, 0S processos de integragdo, 0S macroprocessos, 0S
processos de elaboracdo e os metacognitivos (Giasson, 1993; Catala et al., 2001; Viana et al.,
2010).

Os microprocessos estdo relacionados aos processos basicos de leitura, como
reconhecimento de palavras e seus significados e compreensdo morfossintatica; estdo
localizados, dentro dos niveis de processamento textual de Kintsch e van Dijk (1978, 1983),

no nivel inicial/linguistico. Na sequéncia, 0s processos de integracdo relacionam-se ao



40

significado das frases e a hierarquizacdo/organizacdo das informacdes lidas, tendo como base
os referentes e conectores que possibilitam relacionar as frases, indicar coesdo e buscar
compreensdo de informacdes explicitas e implicitas, o que seria, para 0 modelo de Kintsch e
van Dijk, a microestrutura do texto. Em continuidade, os macroprocessos localizam-se no
nivel do texto (compreensdo do texto em sua integralidade), responsabilizando-se pela
identificacdo do tipo e estrutura textual, pela construcdo do resumo e identificacdo da ideia
principal que, para Kintsch e van Dijk, trata-se do “texto-base”. Ainda, 0s processos de
elaboragdo relacionam-se aquilo que estd “para além do texto”, isto ¢, a integragdo de
informacdes textuais com conhecimentos anteriores e, por isso, SA0 €sSes Processos 0S
responsaveis pela atividade inferencial do leitor, o que se assemelha ao “modelo situacional”
proposto por Kintsch e van Dijk. Por fim, o modelo proposto por Giasson (1993) inclui,
também, 0s processos metacognitivos, que dizem respeito aquilo que o leitor conhece sobre a
leitura e a sua capacidade de perceber a perda de compreensao e de utilizar estratégias para
soluciona-la (Catala et al., 2001; Giasson, 1993; van Dijk; Kintsch, 1983).

Em ambos os modelos, o de Kintsch e van Dijk (1978, 1983) e o de Giasson (1993),
podemos afirmar que os autores entendem a compreensdo de leitura como o resultado da
construcdo, pelo leitor, de representacbes mentais sobre o texto lido, integrando as
informacdes do texto aos seus conhecimentos anteriores e, ainda, aos seus objetivos/intencbes
de leitura. Para esses modelos, tanto as informacdes do texto quanto as que o leitor traz de
suas experiéncias anteriores, sdo importantes para a construcdo do significado da leitura.
Sendo assim, a compreensdo do material lido se constitui na interacdo entre texto e leitor, com
um leitor ativo nessa atividade, que se relaciona e cria sentidos para o que esta lendo, por

meio de diferentes processos cognitivos e metacognitivos.

2.3.2 Processos cognitivos e metacognitivos da compreensao de leitura

O leitor € o responsavel por relacionar seus conhecimentos prévios as informacdes do
texto de modo a alcancar o sentido daquilo que leu e, para isso, 0S processos cognitivos
precisam entrar em acdo. Essa “produgdo de sentido” a ser realizada pelo leitor é o que se
denomina como “inferéncia”, um processo cognitivo da atividade de compreensao leitora que
é responsavel justamente pela compreensdo daquilo que o autor ndo deixou explicito no texto
(as informacdes implicitas). A realizacdo de inferéncias € essencial para que o leitor acesse o
sentido do que leu, ja que o autor de um texto, em geral, ndo consegue deixar explicitas todas

as informacgdes necessarias a compreensdo. Considerando essa interacdo, o sentido de um
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texto ndo se limita ao proprio texto, nem ao seu autor, nem mesmo ao leitor; mas, sim, a
relacdo estabelecida entre eles. Portanto, a compreensdo da leitura ndo € retirada do texto, mas
guiada por ele. Essa compreensdo, para ser considerada eficiente, precisa ser fruto da
elaboracdo, pelo leitor, de representacbes mentais coerentes com o que o texto lido pretendia
“informar”. Essa coeréncia permitird a compreensdo profunda da leitura pelo leitor, a qual
dependerd da integracdo eficiente dos conhecimentos anteriores as informagdes textuais.
Desse modo, nem toda compreensao ¢ “permitida”, o sentido produzido pelo leitor ndo pode
contradizer a “verdade” do texto (Marcuschi, 2008; Giasson, 1993; Catala et al., 2001;
Hodges; Nobre, 2012; King, 2007).

Nesse sentido, Marcuschi (2008) adota um diagrama (Figura 4) para explicar os
“horizontes”, ou modos de ler, que podem estar presentes na atividade de compreensao.
Segundo o autor, sdo cinco os “horizontes”: a falta de horizonte, no qual o leitor limita a sua
compreensdo de leitura a repeticdo das informac6es explicitas no texto; o horizonte minimo,
em que o leitor repete informagOes textuais, com a realizacdo de apenas algumas
interferéncias, ou seja, diz 0 mesmo, mas com outras palavras; o horizonte maximo, nesse a
realizacdo de inferéncias atinge as informac@es implicitas do texto; o horizonte problematico,
que ultrapassa o texto e envolve formas de ler pessoais; e, o horizonte indevido, que

representa as leituras indevidas (Marcuschi, 2008).

Figura 4 - Horizontes da compreenséo
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Fonte: Adaptada de Marcuschi (2008, p. 258).



42

O horizonte maximo seria, para o autor, o “modo de ler” ideal para o alcance de uma
compreensdo leitora eficiente/coerente. Nessa perspectiva, segundo Marcuschi (2008),
compreender é inferir e, sendo a inferéncia um processo cognitivo, a compreensao leitora
também o é. A habilidade de compreender esta diretamente relacionada, segundo o autor, a
habilidade de estabelecer inferéncias, um processo de alto nivel envolvido na atividade de
compreensdo (Marcuschi, 2008; Soares; Emmerick, 2015).

Além disso, uma leitura compreensiva exige reflexdo sobre o texto e realizacdo de
atividades de controle e de monitoramento, ou seja, processos metacognitivos (outro processo
de alto nivel da compreensao leitora). Esse nivel metacognitivo é o responsavel pelo controle
e pelo monitoramento do nivel cognitivo. Por meio dos processos de metacompreensdo o
leitor é capaz de monitorar sua propria compreensdo e identificar suas dificuldades para
alcanca-la. Assim, enquanto a cognicdo tem o papel de mobilizar fungdes psiquicas e
psicomotoras no decorrer da leitura, a metacognicdo encarrega-se de monitorar, controlar,
planejar e avaliar essa atividade de maneira consciente, com o objetivo de alcangar uma
leitura eficiente (Gough; Tunmer, 1986; Coelho; Correa, 2017; Hodges; Nobre, 2012; Soares;
Emmerick, 2015; Gomes; Boruchovitch, 2015; Oliveira; Boruchovich; Santos, 2015;
Pinheiro; Guimarées, 2015).

Um leitor habilidoso utilizara tanto suas habilidades cognitivas quanto as
metacognitivas no decorrer da leitura, sendo as cognitivas influenciadas pelas habilidades
metacognitivas e metalinguisticas, ou seja, pela capacidade do leitor de refletir e de controlar
sua propria atividade leitora, de monitorar seus processos cognitivos, de refletir sobre o texto
e de perceber suas dificuldades de compreensao (Catala et al., 2001; Hodges; Nobre, 2012).

Para que a leitura eficiente seja possivel, € necessario que 0s processos cognitivos nela
envolvidos fiqguem claros para o leitor, por meio do ensino explicito ndo s6 das habilidades de
decodificagdo, mas, também, das habilidades de compreensao de leitura, porque compreender
ndo € uma atividade que se desenvolve apenas com a identificacdo de informag6es no texto,
exige interacdo entre autor-texto-leitor e construcdo de sentidos por meio da realizacdo de
inferéncias, isto &, do relacionamento de conhecimentos prévios com as informacdes presentes
no texto (Giasson, 1993; Morais, 2013; Marcuschi, 2008).

Esses processos cognitivos e metacognitivos do leitor vinculam-se a determinadas
estratégias a serem adotadas por ele no decorrer da leitura e tém por objetivo conduzi-lo ao

alcance da compreensao do material lido.
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2.3.3 Estratégias de compreensao leitora

Quando lemos um texto, temos por objetivo compreendé-lo e, para tal, nossas
capacidades cognitivas e linguisticas sdo aplicadas na atividade de leitura. Essa atividade
exige a selecdo, pelo leitor, de estratégias adequadas de compreensdo para cada texto. O
sistema cognitivo do leitor, que considera seus conhecimentos anteriores, € que fara a
avaliacdo acerca de quais estratégias cognitivas e metacognitivas devem ser aplicadas em
cada situacdo para que possa alcancar a compreensdo. As estratégias cognitivas sdo aquelas
vinculadas as habilidades de organizar, de integrar e de verificar informac6es, sdo aplicadas
de maneira inconsciente pelo leitor e com a intencdo de atingir determinado objetivo de
leitura. Ja as estratégias metacognitivas relacionam-se as habilidades de planejar, de controlar,
de monitorar e de avaliar a leitura e o proprio pensamento, sdo adotadas de maneira
consciente, também com o fim de se alcancar um objetivo de leitura. Sendo assim, as
estratégias metacognitivas sdo responsaveis por monitorar as cognitivas. A compreensdo do
leitor sera influenciada pelas estratégias por ele escolhidas, sendo as mais eficazes aquelas
que levam a reflexdo intencional sobre o texto e sobre seus proprios processos de
compreensdo. Por isso a relevancia do incentivo a utilizagdo, pelo leitor, dessas estratégias
metacognitivas, pois 0 monitoramento do préprio processo de aprendizagem tem fundamental
importancia para o desenvolvimento dele (Morais, 2013; Gomes; Boruchovitch, 2015;
Hodges; Nobre, 2012; King, 2007; Carvalho; Joly, 2010; Pinheiro; Guimaraes, 2015).
Segundo Solé (1998), as estratégias de compreensdo de leitura podem ser definidas como
“procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenga de objetivos a serem realizados,
o0 planejamento das agdes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacéo e
possivel mudanga” (Solé, 1998, p. 70). Logo, se sdo consideradas procedimentos que
envolvem aspectos cognitivos e metacognitivos do leitor, as estratégias de compreensdo
precisam ser ensinadas, mas ndo como uma “receita”, inflexivel, justamente pela necessidade
de que sejam aplicadas para a analise dos problemas e para, com flexibilidade, encontrar
solucgdes para eles. A compreensdo do leitor tem significativa dependéncia das estratégias que
ele utiliza para compreender o que I€ e para perceber suas falhas de compreensdo. Sao essas
estratégias que permitirdo que o leitor planeje sua leitura e compreenda sua condicéo
(motivacdo e interesse) em relacdo a ela. Tais estratégias ainda possibilitardo o controle da
propria leitura e a tomada de decisdes em relacdo aos seus objetivos com o texto lido (Solé,
1998).
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O leitor habilidoso utiliza-se dessas estratégias de maneira automatica e inconsciente.
Ele s6 ativard o “modo estratégico” (de consciéncia da propria compreensdo) quando estiver
diante de uma dificuldade na atividade de leitura e compreensdo, momento no qual adotara
algumas agdes especificas para “solucionar o problema”: releitura de alguns trechos do texto,
retomar suas previsdes, entre outras. Desse modo, é essencial que o leitor seja capaz de
questionar sua propria compreensao, relacionar seus conhecimentos prévios com o contetido
do texto, questionar e até mesmo reformular tais conhecimentos anteriores, elaborar
generalizagbes que possam ser aplicadas em outros contextos, entre outras habilidades (Solé,
1998).

O desenvolvimento desse “modo estratégico” de compreensdo aparece na ja exposta
“imagem da corda” (Figura 1) de Scarborough (2001), igualmente como um componente
essencial para a formagdo de um leitor habilidoso. Em interagdo com os “fios” que compdem
0 reconhecimento de palavras cada vez mais automatico, os “fios” da compreensdo vao se
entrelacando e construindo uma leitura cada vez mais estratégica, até alcancar a leitura
habilidosa.

Leitores competentes fazem uso de diversas estratégias antes, durante e apés a leitura.
As estratégias aplicadas antes da leitura tém por objetivo a ativagdo de conhecimentos
anteriores relacionados ao tema que sera trabalhado no texto a ser lido, além de objetivar a
motivacdo do leitor para a leitura e ajuda-lo a visualizar a estrutura e a organizagdo textual.
Pode-se, aqui, mencionar as seguintes estratégias relacionadas a esse momento: acessar
conhecimentos que ele ja possui e relaciona-los ao texto; analisar titulos, subtitulos, graficos e
figuras; formular questionamentos iniciais; elaborar hipoteses sobre o contelido do texto ou
sua estrutura; fazer previsbes e antecipacfes. Durante a leitura, as estratégias utilizadas
objetivam a construcdo do significado da leitura e entre elas podem estar: conferéncia de
hipoteses iniciais; identificacdo de informacgdes relevantes e secundérias; percepcdo do que
esta claro ou ndo no texto para o leitor; realizacdo de inferéncias; compreensao de analogias;
realizacdo de anotacdes, releituras e destaques; selecdo de informacdes; e, identificacdo de
ideias principais. Finalmente, depois da leitura ainda ha estratégias a serem utilizadas, tais
como: voltar ao texto; problematiza-lo; analisar a propria compreensao; avaliar se atingiu seus
objetivos e se suas previsdes foram confirmadas; refletir sobre o que compreendeu do texto; e
sintetizar as ideias principais (Gomes; Boruchovitch, 2015).

A utilizacdo das estratégias em cada uma dessas etapas ndo necessariamente tera
limites claros, ou seja, essas estratégias podem ser empregadas nos diferentes momentos, mas,

de modo geral, “antes da leitura” é preciso que o leitor sinta-se motivado para tal atividade e,
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para isso, é necessario que conheca seus objetivos, que se sinta capaz e interessado em fazé-la
e que a atividade seja desafiadora, real e prazerosa para ele. Outra acdo importante é a
ativacdo dos conhecimentos prévios do leitor, pois esses conhecimentos influenciam
significativamente o sentido que sera dado ao contetdo lido. O estabelecimento de previsoes
também é outra estratégia que merece ser considerada nessa etapa que antecede a leitura,
especialmente porque essas previsdes, por si s0s, poderdo ser a motivagdo para que os leitores
leiam para confirméa-las, ou néo, e isso faz com que a leitura tenha objetivo. Ainda outra
estratégia a ser considerada nessa etapa (“antes da leitura”) é o incentivo as perguntas dos
leitores, ou seja, o incentivo a sua capacidade de questionar ou se autoquestionar e direcionar
sua atividade de leitura e isso colabora, inclusive, com a ativacdo de conhecimentos prévios,
com a tomada de consciéncia sobre eles e, alem disso, com o estabelecimento dos proprios
objetivos de leitura. Todas essas estratégias estdo intimamente relacionadas umas com as
outras e sua localizagdo no momento “antes da leitura” ndo deve ser interpretada como fixa/
estatica. A ideia € que esse momento “anterior a leitura” possibilite ao leitor perceber a
utilidade da leitura, que se sinta interessado, seguro e motivado em realiza-la, que seja ativo
no processo, que perceba o objetivo pretendido com ela e que leve em consideracdo suas
expectativas, seus questionamentos e seus conhecimentos (Solé, 1998).

Durante a leitura, momento no qual acontece a maior parte do processo de
compreensdo, as seguintes estratégias podem ser consideradas: elaboracdo de previsdes e de
perguntas sobre o texto lido, esclarecimentos acerca de possiveis duvidas sobre ele e resumo
de suas ideias. Todas elas com o objetivo de fazer com que o leitor possa ser ativo no seu
processo de leitura e capaz de controlar sua compreensdo. A ideia € que essas estratégias
sejam aplicadas por meio de leituras compartilhadas, ou seja, atividades de leitura que
envolvam a participacdo ativa tanto do professor quanto dos alunos e nas quais 0s estudantes
vao assumindo, progressivamente, o controle de sua atividade de compreensdo de leitura
(Solé, 1998).

Por fim, apos a leitura, podem ser aplicadas estratégias como a localizagdo da ideia
principal do texto, a confeccdo de resumos e a formulacdo de respostas a perguntas. Todas
essas estratégias sdo construidas no decorrer da leitura, mas podem continuar sendo
elaboradas, também, como resultado dela. Além disso, estdo interligadas, sendo a ideia
principal a base para a realizagédo, pelo leitor, de atividades relacionadas ao texto, incluindo a
elaboracdo de resumos (Solé, 1998).

As estratégias de compreensdo de leitura estdo vinculadas a alguns componentes da

compreensdo leitora. Esses componentes relacionam-se aos processos cognitivos e



46

metacognitivos da compreensao: processos literais, de reorganizacédo, inferenciais e criticos,
além daqueles vinculados ao ensino de estratégias para alcancar 0s anteriormente
mencionados, processos de metacompreensdo (Catala et al., 2001). O componente literal
relaciona-se ao reconhecimento das informacdes explicitas no texto e, desse modo, aos
macroprocessos da compreensdo leitora do modelo de Giasson (1993). A reorganizacao
objetiva, por sua vez, sistematizar, esquematizar ou resumir informagdes textuais e, com isso,
também esta no campo dos macroprocessos da compreensdo. O componente inferencial entra
em acdo mediante a ativacdo de conhecimentos anteriores do leitor e seu relacionamento com
as informac0Oes textuais, com a construcdo de suposi¢cdes baseadas no texto, que objetivam
chegar a determinadas conclusdes sobre o que foi lido, vinculando-se, assim, aos processos de
elaboragdo de Giasson (1993), isto &, aquilo que vai para além do texto. J& 0 componente da
compreensdo critica visa a colaborar com a emiss@o de opinides e a realizagdo de deducbes
sobre o texto lido e, dessa forma, também esta ligado aos processos de elaboracdo. Por fim, a
metacompreensao diz respeito a capacidade do leitor de tomar consciéncia de seus préprios
mecanismos de controle para o alcance da compreensédo textual e, com isso, relaciona-se, no
modelo de Giasson (1993), aos processos metacognitivos do leitor (Catala et al., 2001;
Giasson, 1993).

O Quadro 1, a seguir, apresenta as estratégias propostas por Catala et al. (2001), que
serdo aplicadas durante a atividade de compreenséo leitora e que sdo vinculadas a cada um

dos componentes apresentados no paragrafo anterior.

Quadro 1 - Componentes e estratégias de compreensdo de leitura

COMPONENTE ESTRATEGIAS

Distinguir informacdes relevantes de secundarias no texto.
Identificar ideia principal do que foi lido.

Notar as relacGes de causa e efeito.

Seguir instrugdes.

Perceber a sequéncia de determinada agéo.

Identificar elementos de uma comparagéo.

Identificar analogias.

Perceber sentido de palavras com mais de um significado.
Identificar significado de prefixos e sufixos.

Identificar sindbnimos, antdnimos e homdéfonos.

Dominar vocabulario basico previsto para a faixa etéria.
Entre outras.

Ocultar informacdes triviais ou redundantes.

Acrescentar ideias em conceitos inclusivos.

Criar resumos hierarquizados.

Organizar e classificar informacfes, considerando-se objetivos e
critérios especificos.

Deduzir os critérios aplicados em uma classificacéo.
Reestruturar um texto por meio de uma esquematizagéo.

e Fazer interpretacdo de esquemas.

LITERAL

REORGANIZACAO
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e Criar titulos baseados no sentido do texto.

e Dividir o texto em porcdes significativas e criar subtitulos para tais
porcdes.

e Reordenar, alterando-se critérios (temporais/causais/hierarquicos/
etc.).

e Entre outras.

e Prever resultados.

e Inferir significados de palavras desconhecidas e de frases com base
no contexto em que estdo inseridas.

e Inferir efeitos de determinadas causas e as causas de determinados
efeitos.

INFERENCIAL X A g
o Inferir sequéncias ldgicas.
e Interpretar corretamente linguagens figurativas.
e Reelaborar um texto, alterando personagens, situaces, efeitos, etc.
e Prever finais diferentes para o texto lido.
e Entre outras.
e Analisar contetido lido com base em ponto de vista pessoal.
e Distinguir fatos e opinides.
CRITICO e  Emitir opinido sobre determinada acéo.
e Manifestar-se sobre as reacfes que o texto lhe causa.
e Analisar intengdo do autor.
e Entre outras.
e Reler paragrafos.
e Continuar a leitura, visando encontrar, mais a frente, o sentido do
texto ou o significado de palavras que ndo conhece.
e Buscar no dicionério o significado de palavras desconhecidas
e Formular hipéteses.
METACOMPREENSAQ | e Inferir determinados aspectos do texto, com base em seus indicios
e  Construir graficos de esquematizacéo.
e Notar a perda de interesse pela leitura e aplicar recursos para retoma-

la.
e Entre outras.
Fonte: Elaborado pela autora, com base em Catala et al. (2001).

As estratégias propostas por Catala et al. (2001) podem ser aplicadas nos diferentes
momentos de leitura (antes, durante e depois) apresentados por Solé (1998). Considerar
ambas as propostas de “estratégias” de leitura no processo de ensino explicito de compreensao
é um caminho possivel e que, provavelmente, pode colaborar para o desenvolvimento das
habilidades de compreensdo dos estudantes. Contudo, € essencial que se tenha em mente que,
para tal, o0 modelo de ensino explicito precisa ser considerado, isso porque as estratégias de
compreensdo precisam ser explicitamente ensinadas (Giasson, 1993). O objetivo do ensino
explicito de estratégias de compreensdo de leitura € justamente possibilitar aos leitores que
sejam capazes de aplicar as estratégias adequadas em cada um dos processos cognitivos e
metacognitivos da compreensao e, com isso, possibilitar a eles acessarem o significado de sua
leitura.

O ensino de estratégias de compreensdo de leitura conduz o leitor a “aprender a
aprender” (Solé, 1998, p. 73). Desenvolver cada uma dessas estratégias tem por objetivo a

formacdo de leitores autbnomos, capazes de ler e de compreender as mais diversas producdes
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textuais; de aprender por meio delas e, além disso, de controlar sua propria compreenséo. Esse
€ um processo a ser construido numa parceria entre professor e alunos, exercendo o professor,
nessa situagdo, a funcdo de “guia”, que colabora para que o estudante relacione seus
conhecimentos anteriores com 0S novos conhecimentos e assuma, progressivamente, a

responsabilidade de desenvolver-se em direcdo a sua autonomia leitora (Solé, 1998).

2.3.4 Ensino da compreenséo de leitura

A leitura compreensiva e autbnoma é instrumento para que outras aprendizagens
possam ser efetivadas, especialmente no ambito escolar. Para alcanca-la, é necessario o ensino
explicito e sistematizado de estratégias de compreensao de leitura a serem adotadas pelo leitor
em diferentes momentos e de diferentes formas, a depender de cada situacdo de leitura, e
considerando-se os diferentes processos cognitivos e metacognitivos nela envolvidos.

O ensino explicito de compreensdo leitora é importante para a superacdo de
dificuldades no decorrer da leitura e o leitor € um sujeito ativo e criativo nesse processo, ele é
coautor do material que Ié, pois, durante a sua leitura, tanto ele quanto o autor participam da
construgdo do sentido textual. O texto ndo é um produto pronto/acabado e, por isso, 0
processo de compreensdo ndo se resume a repeticdo ou a memorizacdo de informacGes do
material lido. O leitor ultrapassa, ao ler, os limites textuais; e é nesse sentido que o ensino
explicito de compreensdo é conduzido, assim como a capacitacdo dos docentes para essa
atividade, por meio da compreensao dos aspectos, processos e estratégias nela envolvidos. Os
professores conduzirdo e apoiardo as leituras dos estudantes até que alcancem a autonomia
leitora, portanto tém papel essencial nesse processo (Marcuschi, 2008; Giasson, 1993).

O modelo de ensino de compreensdo de leitura proposto por Giasson (1993), com a
participacdo ativa dos professores, objetiva fazer transparecer 0s processos cognitivos
envolvidos na leitura e, para isso, foca no ensino de estratégias que se relacionam a cada um
dos processos cognitivos e metacognitivos da compreensdo. Tal modelo contempla cinco
etapas, a serem conduzidas pelo docente de modo a levar o aluno a desenvolver, aos poucos,

sua autonomia, conforme o Quadro 2.

Quadro 2 - Etapas do modelo de ensino de compreensdo de leitura

ETAPAS ATIVIDADE

ETAPA 1 Definir qual estratégia aplicar e qual a sua utilidade.

ETAPA 2 Fazer transparecer ao estudante quais processos cognitivos estdo
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envolvidos na atividade de compreensdo e como aplicar as

estratégias que favorecerdo alcanca-la.

Orientar 0s estudantes sobre como dominar as estratégias

ETAPA 3 ]

ensinadas.

Incentivar os estudantes a tornarem-se autbnomos na escolha e na
ETAPA 4 N -

aplicacdo das estratégias.

Estimular os estudantes a aplicarem as estratégias que Ihes foram
ETAPA 5

ensinadas e conferir a efetivacdo de sua aplicacdo.

Fonte: Adaptado de Giasson (1993).

A primeira etapa trata da definicdo a respeito de qual estratégia aplicar e sobre qual
seria sua utilidade para a compreensdo do texto, de modo que isso fique claro para o
estudante. Essas estratégias precisam ser valorizadas pelo professor, para que o leitor, de fato,
as utilize e compreenda que, ao aplica-las, podera compreender melhor o que Ié. A segunda
etapa busca fazer transparecer ao estudante quais processos cognitivos estdo envolvidos na
atividade de compreensdo, ou seja, explicitar o que acontece na mente de um leitor habilidoso
durante esse processo de compreensdo textual e como aplicar as estratégias de leitura que
conduzirdo ao seu alcance. A terceira etapa envolve a interagcdo com os estudantes, com
orientacdo a eles sobre como dominar as estratégias ensinadas, reduzindo, aos poucos, a
intervencdo do professor. Esse momento pode ser conduzido pelo professor por meio de
atividades em grupo, nas quais 0s estudantes terdo a oportunidade de acompanhar como 0s
colegas de turma aplicam determinadas estratégias, confrontando com suas proprias praticas.
A quarta etapa consiste em incentivar o estudante a, diante de suas aprendizagens, tornar-se
autdbnomo na escolha e na aplicacdo das estratégias ensinadas. Por fim, na quinta etapa, o
professor estimula os estudantes a aplicarem as estratégias que Ihes foram ensinadas e confere
a efetivacdo da sua aplicacdo, alertando para o uso consciente de cada uma delas e sua
utilidade em cada momento (Giasson, 1993).

Além dessas etapas, Giasson (1993) também sugere, nesse mesmo modelo, assim
como Solé (1998), estratégias de compreensdo a serem utilizadas nos momentos antes,
durante e ap06s a leitura, sempre com o papel ativo do professor e dos estudantes.

Antes da leitura, o professor pode estimular os estudantes a ativar seus conhecimentos
prévios, realizar previsdes sobre o texto e refletir sobre suas intencdes de leitura, tudo isso
com o objetivo de contribuir para que o aluno perceba as utilidades da leitura e torne-se um

leitor que é ativo nesse processo (Giasson 1993; Solé, 1998).
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Durante a leitura, pode propor aos estudantes que verifiquem se suas previsdes sobre o
texto foram confirmadas ou nédo, que elaborem novas previsdes, se for o caso, que resumam
ideias do texto e relacionem as informacdes textuais com seus conhecimentos prévios, de
modo que sejam leitores ativos que, enquanto leem, constroem sua interpretacdo da leitura
(Giasson, 1993; Solé, 1998).

Apos a leitura, os estudantes podem ser estimulados a elaborar resumos sobre o texto
lido, identificar a ideia principal, responder perguntas e verificar se seus objetivos de leitura
foram alcancados (Giasson, 1993; Solé, 1998).

A aplicagdo dessas estratégias exige necessariamente “instrug¢ao explicita” sobre como
e quais estratégias aplicar em cada uma das situacdes de leitura e, para tal, os professores
conduzem seus alunos para que sejam capazes de relacionar as informacdes textuais aos seus
conhecimentos anteriores e de utilizar as estratégias adequadas para alcancar a compreensao
do material lido. Para isso, o estimulo ao monitoramento da compreensao leitora é essencial,
pois permite que o estudante seja capaz de controlar sua prépria atividade de leitura (Morais,
2013).

O leitor habilidoso, afinal, é capaz tanto de decodificar quanto de compreender o que
Ié e essa compreenséo depende da construcdo de uma representacdo mental coerente do texto
pelo leitor, o que exige a integracdo entre as informacdes textuais e 0s conhecimentos prévios
do leitor no decorrer da leitura. Esses conhecimentos anteriores sdo ativados durante a
decodificacdo das palavras e da compreensao textual. Sem essa ativagédo o leitor ndo é capaz
de compreender.

O modelo interativo é um dos modelos que explica esse processamento da
compreensdo e leva em consideracao tanto as informagfes textuais quanto as que o leitor traz
como experiéncia para a construcdo do significado do que foi lido, ou seja, parte do nivel de
“superficie” (decodificagdo/reconhecimento de palavras) até alcangar um modelo mental com
integracdo de informagdes textuais, conhecimentos prévios e objetivos do leitor. Para tal, a
atividade de compreensdo exige selecdo de estratégias pelo leitor e é 0 seu sistema cognitivo,
considerando seus conhecimentos anteriores, que fara a selecdo de quais estratégias utilizar, o
que exige ensino explicito e especifico, a ser conduzido pelos professores.

Para que fornecam essas instrucdes sobre o uso de estratégias de compreensdo, 0s
docentes precisam estar preparados e ter clareza das estratégias a serem ensinadas aos
estudantes e das estratégias de ensino que estdo utilizando para tal. A implementacdo dessa
abordagem para o ensino de compreensdo de leitura no contexto de sala de aula tem se

revelado como um desafio para os professores, talvez pela falta de instrugdo nesse sentido.
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Portanto, os docentes necessitam de formacdo adequada para tornarem-se proficientes no
ensino explicito dessas estratégias, contribuindo para o desenvolvimento das habilidades de

leitura estratégica dos seus estudantes (National Reading Panel, 2000).

2.4 RELACAO ENTRE FLUENCIA E COMPREENSAO DE LEITURA

Por meio de ensino explicito as habilidades de fluéncia e de compreenséo de leitura se
desenvolvem e se relacionam/se influenciam. A fluéncia de leitura e seus componentes
(preciséo, velocidade e prosodia) sdo elementos de mediacdo entre a decodificacdo (ligada a
precisdo e a velocidade de leitura) e a compreensdo textual (vinculada a prosodia). Com a
identificagcdo de palavras automatizada (realizada com preciséo e velocidade adequada), o
leitor pode ser considerado fluente e, assim, pode voltar seus recursos cognitivos para a
atividade de compreensdo de leitura que, por sua vez, tanto é influenciada quanto influencia a
prosodia leitora. E especialmente nessa relagio prosddia-compreensdo que habita a hipdtese
de uma influéncia bidirecional entre as habilidades de fluéncia e compreenséo de leitura.

Tal vertente pode ser observada nos resultados apresentados na pesquisa de
Veenendaal, Groen e Verhoeven (2016), que realizaram um estudo longitudinal com 99
criancas acompanhadas do 4° ao 6° ano em escolas primarias da Holanda. A pesquisa teve por
objetivo comparar trés hipoteses possiveis no que se refere a direcionalidade da relagdo entre
um dos componentes da fluéncia, especificamente a prosédia, e compreensao da leitura, sendo
elas: a relacdo unidirecional da prosodia para a compreensdo de leitura; a da compreensdo
para a prosodia; e a relagdo bidirecional entre prosodia e compreensdo. Para tal, os estudantes
foram avaliados em aspectos como precisdo e velocidade da decodificacdo, prosddia e
compreensdo de leitura. Os resultados obtidos apontaram que o modelo bidirecional foi o que
melhor explicou os dados levantados. Assim como indicaram que ha uma relacdo entre
prosodia e compreensao, sendo que a prosodia depende da eficiéncia no desenvolvimento das
habilidades de decodificacdo e de compreensdo de leitura. Os resultados, entretanto, também
demonstraram que essa relacdo depende do nivel de escolaridade/nivel de leitura das criancas,
isso porque tal relacdo ficou mais evidente nas séries mais avancadas (5° e 6° ano) o que se
deu, segundo os autores, porque a prosodia precisou estar desenvolvida para que comegasse a
contribuir com as habilidades de compreensao.

Nesse mesmo sentido, Klauda e Guthrie (2008), a partir de um estudo realizado com

278 alunos de “5* série” de trés escolas de uma pequena cidade na regido do Médio
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Atlantico®, que pretendeu analisar a relacéo entre fluéncia e compreensdo de leitura, afirmam,
por meio de dados longitudinais, a existéncia de uma relacdo bidirecional entre ambas as
habilidades, com a ideia de que a fluéncia contribui para o desenvolvimento das habilidades
de compreensdo, assim como a compreensao colabora para o aprimoramento da fluéncia de
leitura, em uma relacdo de reciprocidade, isso porque seus resultados indicaram que, no inicio
do estudo, tanto a fluéncia de leitura previu o desenvolvimento da compreensédo leitora 12
semanas depois, quanto a compreensao previu a evolucdo em fluéncia 12 semanas depois.

Diante de tais resultados, pode-se levar em consideracao a possibilidade de influéncia
bidirecional entre as habilidades envolvidas na fluéncia de leitura e na compreenséo leitora.
Embora algumas pesquisas abordem a relacdo entre essas habilidades e afirmem a existéncia
de uma correlacdo entre elas, ainda ndo ha consenso sobre a direcionalidade de tal influéncia,
ou seja, se a fluéncia é causa ou consequéncia da compreensdo ou se tal relacdo é
bidirecional/reciproca.

Nesse sentido, serd apresentado a seguir o levantamento de pesquisas ja realizadas
sobre o tema: relacdo causal e direcionalidade da influéncia entre as habilidades de
compreensdo e de fluéncia de leitura e o papel do ensino explicito para o desenvolvimento
dessas habilidades, de modo a estabelecer uma aproximacdo com a tematica e destacar as

lacunas ainda existentes sobre o assunto.

2.4.1 Levantamento de produc6es académicas

O levantamento acerca das produgdes académicas foi realizado, inicialmente, por meio
dos seguintes bancos de dados: banco de teses e dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e portal de peridédicos da CAPES,
considerando sua abrangéncia no ambito académico. Utilizou-se dos seguintes descritores no
campo de busca, sem determinacdo temporal: "Compreensdo de leitura” or "compreensao
leitora™ and "fluéncia de leitura” or "fluéncia em leitura™; "compreensdo de leitura" and
"fluéncia de leitura”; "compreensao leitora” and "fluéncia de leitura™; "compreenséo leitora"
and "fluéncia em leitura"; "compreenséo de leitura™ and "fluéncia em leitura"; "compreensao
de leitura™ and "fluéncia leitora"; "compreensdo leitora™ and "fluéncia leitora"; "compreenséo
de leitura™ and "fluéncia™; "compreensdo leitora" and "fluéncia"; "compreensdo em leitura"

and "fluéncia"; "compreensao” and "fluéncia”.

> Regido dos Estados Unidos que engloba os Estados de Nova lorque, Nova Jérsei, Pensilvania, Delaware,
Maryland, Washington D.C. e, as vezes, Virginia e Virginia Ocidental.
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As producdes encontradas por meio desses descritores foram selecionadas levando-se
em conta os trabalhos que estavam direcionados para a analise da relacdo e da direcionalidade
da influéncia entre a fluéncia de leitura e a compreensao leitora nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Para isso, foram utilizados os seguintes critérios: analise dos titulos das
producdes encontradas, momento no qual j& se puderam descartar producdes que fugiam da
tematica de interesse da presente pesquisa. Apds essa analise, tomou-se por foco os resumos e
as palavras-chave de cada uma das producdes, selecionando-as de acordo com a adequacao ao
tema proposto. Com o resultado dessa selecdo, iniciou-se a leitura dos trabalhos por completo,
momento no qual se péde, de fato, selecionar aqueles que se aproximavam do que se pretende
aqui pesquisar. Os resultados desse levantamento estao apresentados a seguir.

O levantamento de teses e dissertagdes foi realizado em dois tempos. Primeiramente
em 2020, no portal de teses e dissertacbes da CAPES, mediante o0s descritores ja
mencionados. Das 255 produg6es encontradas naquele momento, foram selecionadas as que
tratavam da relacdo entre a fluéncia e a compreensao de leitura no &mbito das séries iniciais
do Ensino Fundamental em Lingua Portuguesa, ao que se chegou a nove trabalhos
selecionados: seis dissertacOes e trés teses.

A sele¢do de artigos, em 2020, foi realizada no portal de periédicos da CAPES. Foram
aplicados, nessa busca, os mesmos descritores utilizados na consulta ao banco de teses e
dissertacfes da CAPES. Apo6s encontrar 853 resultados por meio dos descritores aplicados,
iniciou-se o processo de selecdo de trabalhos com os mesmos critérios adotados na busca de
teses e dissertacdes, e chegou-se ao nimero de nove artigos selecionados.

N&o foram encontrados muitos trabalhos com foco na relacdo entre o ensino da
fluéncia e da compreensao de leitura no contexto das séries iniciais do Ensino Fundamental
em Lingua Portuguesa do Brasil €, a maior parte deles, concentrou-se nos ultimos 10 anos, o
gue demonstra 0 quéo recente é tal tematica e quanto ainda pode ser explorada em pesquisas
futuras.

De modo a ampliar e atualizar tal levantamento, em 2023, nova busca foi realizada, a
fim de verificar o que havia sido produzido em a&mbito nacional e internacional nesse periodo
de trés anos (2020-2023).

No que se refere as pesquisas realizadas nacionalmente, o levantamento se restringiu
ao periodo de 2020 a 2023, tendo em vista que o levantamento realizado antes do inicio da
pesquisa ja havia abrangido pesquisas até o ano de 2020. Ja no que se refere as pesquisas
internacionais, o levantamento concentrou-se nas pesquisas realizadas nos Gltimos dez anos,

visando a identificar o que tem sido produzido sobre o assunto recentemente.
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Os bancos de dados utilizados para levantamento de pesquisas nacionais mantiveram-
se 0s mesmos (banco de teses e dissertacGes e de periddicos da Capes) e 0s de pesquisas
internacionais foram o Scopus e o Web of Science, por se tratarem de plataformas
multidisciplinares abrangentes, com vasto acesso a literaturas cientificas publicadas
internacionalmente.

No portal de teses e dissertacGes da Capes, para o periodo de 2020 a 2023, foram
selecionadas duas producées adicionais, seguindo os critérios ja mencionados. Ja no portal de
periédicos, nenhum trabalho adicional foi encontrado.

Com relagdo ao levantamento realizado no Scopus, foram 130 artigos encontrados, dos
quais foram selecionados, apds aplicacdo dos critérios ja definidos, oito trabalhos. Entre essas
producbes, apds a leitura na integra, apenas uma enquadrou-se nos critérios previamente
estabelecidos para esta pesquisa. No Web of Science, foram encontrados 189 resultados, dos
quais 14 artigos foram selecionados e, dentre estes, apenas dois foram mantidos.

A partir da selegdo realizada, os trabalhos foram explorados separadamente, isto €, um
a um, visando-se identificar quanto poderiam colaborar para o embasamento tedrico da

presente pesquisa e com a indicacdo de lacunas ainda existentes no que se refere ao assunto.

2.4.1.1 Teses e dissertactes

A analise dos estudos compilados retne resultados que permitem o levantamento de
questionamentos sobre a relacdo causal estabelecida entre as habilidades de fluéncia e
compreensdo leitora e sua direcionalidade. Algumas pesquisas constatam a existéncia da
relacdo entre tais habilidades, mas sem consenso acerca da direcdo de influéncia entre elas.

Puliezi (2015) teve os participantes de seu estudo organizados em trés grupos
compostos por turmas de 4° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Sao
Paulo; um que recebeu intervencdo em fluéncia de leitura, outro em compreensao leitora e o
terceiro que ndo recebeu intervencdes (grupo controle), com o objetivo de verificar se a
fluéncia afeta os desempenhos em compreensédo, se 0 desempenho na compreensdo ajuda a
desenvolver melhor fluéncia ou, ainda, se existe uma relagdo reciproca entre essas
habilidades. A duracéo das intervencGes foi de trés meses, realizadas duas vezes por semana,
totalizando 24 horas de intervencdo para cada habilidade (todas realizadas pela propria
pesquisadora). Ambos 0s grupos de participantes foram testados antes e depois de cada

intervencdo (pré e pds-teste).
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Os resultados indicaram que criancas que apresentavam bons desempenhos em
fluéncia também foram capazes de melhor compreender o que leram, mas que cada habilidade
(compreensdo ou fluéncia de leitura) necessita de ensino especifico para ser desenvolvida por
completo, pois apenas o ensino de uma das habilidades ndo mostrou ser suficiente para o
desenvolvimento pleno da outra habilidade. Segundo o estudo, a fluéncia parece ser
necessaria para o desenvolvimento dos niveis mais basicos da compreensdo, mas nao
suficiente para garantir bons resultados em seus niveis mais elevados, sendo necessarios mais
estudos que explorem as relacdes entre fluéncia e compreensdo de leitura. Nesta pesquisa, ndo
foi possivel determinar a direcdo da relacdo entre fluéncia e compreensdo, mas concluiu-se
que ambas sdo importantes para o sucesso em leitura e estdo significativamente relacionadas
entre si. Intervengbes em ambas as habilidades concomitantemente em pelo menos um dos
grupos experimentais, além de maior periodo de intervengdo, poderiam oferecer maior
contribuicdo para a analise de tal relacdo causal.

Em Conerado (2020) tambeém n&o foi possivel indicar, por meio dos resultados, uma
direcdo para a relacdo entre fluéncia e compreensdo de leitura. Esta pesquisa objetivou
analisar o impacto do ensino explicito de estratégias de compreensdo de leitura sobre a
fluéncia e sobre a compreensdo leitora de 50 alunos de duas turmas de 4° ano do Ensino
Fundamental de escolas da rede publica do Municipio de Curitiba (PR), por meio de uma
pesquisa quase experimental, contando com um grupo que recebeu a intervengdo e um grupo
que ndo recebeu intervencdes por meio da pesquisa. O objetivo da intervencéo, de 22 sessdes,
era conduzir os estudantes no desenvolvimento de suas habilidades de compreensao de leitura,
por meio do ensino explicito de estratégias de compreensdo. Algumas sessdes também
estiveram voltadas para os aspectos da fluéncia de leitura, mediante o ensino de estratégias de
leitura repetida e dramatizada. Os resultados indicaram que essas atividades levaram ao
aumento significativo dos desempenhos dos estudantes do grupo experimental em fluéncia e
compreensdo de leitura. Apenas o grupo experimental teve a diminuicdo do tempo de
realizacdo da leitura, ou seja, uma evolucdo na velocidade leitora. Ambos 0s grupos
aumentaram o numero de palavras lidas corretamente por minuto (precisdo de leitura). Ja em
relacdo a prosodia, 0 aumento nos desempenhos esteve presente em ambos 0S grupos, porém
mais significativo para o grupo experimental. Os estudantes que melhoraram seus
desempenhos em prosodia também apresentaram evolugdo na compreensdo de leitura, o que
pode apontar para a prosddia como uma ponte de ligacdo entre a decodificacdo e a

compreensdo; portanto, um indicio da relacéo existente entre fluéncia e compreensdo leitora.
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Em se tratando da compreenséo, os resultados tambem foram mais significativos para
0 grupo experimental, o que pode ser explicado pelo fato de que esse grupo recebeu
intervencOes especificas por meio do ensino explicito de estratégias de compreensdo de
leitura. Os resultados dessa pesquisa deixam claro o papel fundamental do ensino explicito no
desenvolvimento das habilidades de fluéncia e de compreensao de leitura, mas como ambas as
habilidades foram estimuladas em um mesmo grupo, ndo foi possivel indicar uma
direcionalidade de relacdo entre elas.

Outras pesquisas apontaram uma possivel direcionalidade para a relacdo existente
entre as habilidades de compreensdo e de fluéncia de leitura. Na pesquisa de Abreu (2019),
por exemplo, essa relacdo fluéncia-compreensdo também foi analisada. Os participantes
foram 190 alunos do 4° ano do Ensino Fundamental de escolas privadas e publicas do interior
da Bahia. Nesse estudo, a fluéncia foi avaliada por meio de aspectos como tempo de leitura,
acuracia e prosodia, e a compreensdo de leitura foi avaliada mediante respostas a questdes de
compreensdo de texto. Os resultados revelaram que uma maior velocidade de leitura foi
acompanhada de elevacdo nos niveis de compreensdo de leitura, assim como erros de precisdo
foram seguidos de menores niveis de compreensdo e, por fim, no que se refere a prosodia, a
aplicacdo adequada de entonacdo por meio dos sinais de pontuacdo também colaborou para
melhores desempenhos em compreensdo, o0 que aponta para a influéncia dos componentes da
fluéncia de leitura no desenvolvimento da compreensdo leitora, dando um indicativo de
direcionalidade para a relacdo entre essas habilidades, no sentido da fluéncia para a
compreensdo de leitura.

Barros (2017), por sua vez, investigou a relacdo entre a compreensdo leitora e a
prosddia (um dos componentes da fluéncia de leitura) com estudantes da rede privada de
ensino dos municipios de Petrolina-PE e Juazeiro-BA por intermédio de dois estudos, um que
analisou a relacdo entre prosddia e compreensdo de leitura, com 124 estudantes de 3° e 5° ano
(Estudo 1), e outro que analisou essa relacdo voltando-se para o papel da prosodia no decorrer
da leitura, com 47 estudantes (Estudo 2). A avaliacdo da prosodia se deu por meio da leitura,
em voz alta, de um texto, utilizando, posteriormente, a Escala Multidimensional da Fluéncia.
Ja a avaliacdo da compreensdo se deu por meio de questbes inferenciais, aplicadas apds a
leitura dos textos. Os resultados apontaram que a prosddia facilitou a compreensdo, pois
criangcas com desempenhos mais altos em prosédia também apresentaram melhores
desempenhos em compreensdo, 0 que corrobora os achados de Abreu (2019) no que se refere

a influéncia das habilidades de fluéncia de leitura para o desenvolvimento da compreenséo.
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Essa perspectiva de uma direcionalidade de influéncia no sentido da fluéncia para a
compreensdo de leitura também aparece nos resultados de Aquini (2006), com um estudo que
objetivou verificar se um treinamento em leitura oral poderia facilitar a compreensdo de
textos. Os sujeitos da pesquisa foram 52 alunos da 32 série do Ensino Fundamental (atual 4°
ano) da rede privada de ensino de Porto Alegre-RS, divididos em um grupo experimental e
um grupo controle. Apés aplicagdo do treinamento voltado para aspectos da leitura oral
(diccéo, entonagéo, ritmo, rapidez e fluéncia), chegou-se ao resultado de que a aplicacéo de
atividades de leitura oral contribuiu para melhores desempenhos em compreensao leitora, 0
que confirma os resultados de Abreu (2019) e Barros (2017) em relacdo a direcionalidade da
relacdo entre essas habilidades no sentido da fluéncia para a compreensao leitora.

Santos (2016) traz resultados nesse mesmo sentido. Em seu estudo, adotou por
objetivo compreender a relacdo entre fluéncia, prosddia e compreensdo leitora. Os
participantes da pesquisa foram alunos de 2° ano do Ensino Fundamental, 2° ano do Ensino
Médio e com Ensino Superior, avaliados em sua leitura em voz alta (nimero de palavras lidas
por minuto; nimero de palavras lidas corretamente; teste de compreensdo de multipla escolha
e teste Cloze; e, avaliacdo da prosoddia). Os resultados apontaram que quanto maior a
escolaridade, maior foi o nivel de fluéncia de leitura e quanto melhor o nivel de fluéncia,
maior também foi o desempenho em compreensdo, o que pode ser explicado, segundo a
autora, pelo fato de que leitores iniciantes gastam mais tempo com a decodificacdo e, assim,
seus niveis de velocidade e precisdo de leitura s&o menores do que os de leitores mais
escolarizados e, por consequéncia, a compreensdo de leitura também é afetada. Assim, seus
achados contribuem com os resultados de Abreu (2019), Barros (2017) e Aquini (2006), que
apontam para a influéncia da fluéncia de leitura nos niveis de compreenséo.

No mesmo sentido das pesquisas acima mencionadas, indicando uma influéncia da
fluéncia no desenvolvimento da compreensdo leitora, Martins (2013), com o objetivo de
caracterizar e relacionar desempenhos na fluéncia e na compreenséo de leitura, adotou como
sujeitos de pesquisa 97 estudantes do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental da rede publica de
ensino de Marilia-SP, que foram avaliados nos aspectos tempo de leitura, prosodia e
compreensdo de texto e obteve como resultado que aspectos isolados da fluéncia de leitura
(velocidade, precisdo ou prosddia) ndo indicam a competéncia do leitor em compreenséo
leitora, mas, quando juntos, podem ajudar a caracterizar algumas dificuldades desses leitores e
quais de suas habilidades ainda precisam ser melhor exploradas para alcancar a leitura

proficiente. Destaca ainda, especificamente no que se refere a prosodia, que dificuldades
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nesse componente podem afetar a fluéncia leitora e, por consequéncia, a compreensdo da
leitura.

Silva (2016) apresenta resultados que corroboram com essa vertente. Seu estudo teve
por objetivo a investigagdo da compreensdo, partindo do Modelo Simples de Leitura e
levando em consideracao a fluéncia leitora, por meio de cinco estudos (empiricos e de revisdo
tedrica). Os participantes da pesquisa foram estudantes do 2° e 4° ano do Ensino Fundamental
de escolas publicas do estado do Rio de Janeiro, avaliados em suas habilidades de leitura. Os
resultados também demonstram que a fluéncia é um preditor da compreensao de leitura, pois a
precisdo e a velocidade do reconhecimento de palavras (componentes da fluéncia de leitura)
liberam recursos de atencdo e memdria para a compreensdo textual. Além disso, o estudo
aponta para a necessidade de mais pesquisas na lingua portuguesa, envolvendo também
elementos da fluéncia da leitura como a prosodia e ndo somente a velocidade e precisdo, para
gue se obtenha maior entendimento de como a fluéncia afeta a compreensao textual.

Por outro lado, alguns dos trabalhos selecionados nesse levantamento de dados
indicaram uma influéncia entre as habilidades de fluéncia e compreenséo de leitura no sentido
oposto do que até entdo se observou nas pesquisas analisadas, ou seja, a influéncia das
habilidades de compreensédo no desenvolvimento da fluéncia de leitura. Bertini (2017), por
exemplo, teve por objetivo analisar se um programa de ensino de fluéncia de leitura e
compreensdo de textos para criangas, mais especificamente o Modulo 3 desse programa, que
trabalha a compreensdo de leitura, altera uma variavel da fluéncia de leitura (numero de
palavras lidas por minuto) dos participantes submetidos ao programa. Os sujeitos da pesquisa
foram 11 criancas do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental, que frequentavam uma ONG na
cidade de Londrina, divididas em grupo controle e experimental e avaliadas antes e apds a
aplicacdo do programa de ensino, em aspectos de compreensdo e fluéncia de leitura. Ao
comparar o desenvolvimento do grupo experimental entre o pré e o pés-teste, os resultados
apontaram para uma evolucgéo significativa em compreensao textual (maior do que a do grupo
controle) e, no que se refere a fluéncia de leitura, houve diferenca significativa na quantidade
de palavras lidas por minuto, 0 que ndo ocorreu com o grupo controle, indicando que o
Modulo 3 pode ter colaborado também para o aumento no numero de palavras lidas por
minuto, ou seja, o desenvolvimento das habilidades de compreensdo de leitura parece ter
contribuido para bons desempenhos em fluéncia de leitura.

Ainda nessa perspectiva, Maia (2020) objetivou a apresentacdo de um programa de
intervengdo voltado para o desenvolvimento dos componentes fluéncia e compreenséo da

leitura de 384 alunos do 4° ao 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede particular
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de ensino do interior de S&o Paulo, além da analise de sua eficicia para o desempenho dos
estudantes participantes nos componentes leitura, fluéncia e compreensdo. Esses estudantes
foram divididos em quatro grupos: um grupo controle, que ndo recebeu nenhuma intervencéo;
um grupo experimental que recebeu intervengbes em fluéncia de leitura; um grupo
experimental que recebeu intervencdes em compreensdo de leitura; e um ultimo grupo
experimental que recebeu intervencdes em fluéncia e em compreensao leitora. Todos foram
avaliados antes (pré-teste) e apés a intervencdo (poOs-teste). As atividades do programa de
intervencdo foram aplicadas pelos préprios professores, de duas a trés vezes por semana, no
decorrer de oito semanas. Os resultados indicaram diferencas estatisticamente significativas
entre 0 pré e pds-teste nos grupos experimentais, com aumento do desempenho dos
participantes nas habilidades de leitura, com melhor desempenho dos grupos experimentais
que receberam intervencgdes especificas em fluéncia ou em compreensdo de leitura quando
comparados ao grupo controle ou ao grupo “misto”, o que evidencia a importancia de
intervencgdes especificas para o desenvolvimento de tais habilidades. O grupo que recebeu a
intervencdo em fluéncia apresentou evolucdo nos desempenhos em reconhecimento de
palavras e fluéncia de leitura (sem ganhos em compreensdo de leitura) entre pré e pos-teste. Ja
0 grupo que participou da intervengdo em compreensdo demonstrou ganhos em compreensao
leitora. Ou seja, os grupos de intervencdes especificas em compreensdo ou em fluéncia de
leitura tenderam a ter maior evolucdo nas habilidades estimuladas, além de melhor
desempenho quando comparados aos demais grupos (controle e misto) nessas habilidades,
portanto a pesquisa demonstra o papel fundamental do ensino explicito de fluéncia e de
compreensdo de leitura no desenvolvimento dessas habilidades isoladamente. No que se
refere a relacdo entre fluéncia e compreensdo, corroborando os achados de Bertini (2017),
nota-se uma tendéncia de direcionalidade no sentido da compreensdo para a fluéncia de
leitura, tendo em vista que o grupo que recebeu intervencdo em fluéncia de leitura ndo obteve
ganhos em compreenséo de leitura, mas 0 grupo que recebeu intervencdo em compreensédo de
leitura, por sua vez, evoluiu também no Teste de Fluéncia de Leitura.

Esse estudo ressalta ainda, dentre os resultados obtidos, que a eficacia das
intervencdes depende da capacitacdo dos professores. Nesse sentido, a autora indica a
necessidade de, em estudos futuros, analisar aspectos motivacionais e de capacitacdo dos
docentes e sua influéncia nos resultados obtidos pelos estudantes. Outra indicacdo da
pesquisadora esta relacionada a importancia da conducdo de pesquisas do tipo com estudantes
da rede publica de ensino, de modo a analisar os efeitos de intervenc¢des nas habilidades de

fluéncia e compreensdo em diferentes amostras. Destaca, ainda, a necessidade de que ambas
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as habilidades sejam estimuladas com a mesma quantidade de intervengdes (inclusive no
grupo misto) e com um tempo maior para isso (mais de oito semanas).

Por fim, uma Unica pesquisa entre as selecionadas indicou a possibilidade de
existéncia de uma relagéo bidirecional entre as habilidades de fluéncia e compreenséo leitora.
Vieira (2019) pretendeu verificar quais os efeitos de intervengbes em fluéncia
(precisdo/velocidade/prosédia) e em compreensdo sobre a compreensdo de leitura. Os
participantes foram 62 alunos do 4° ano do Ensino Fundamental de escolas do municipio de
Ourinhos-SP, distribuidos em trés grupos, dois experimentais e um controle e submetidos a
duas intervencdes, uma em fluéncia de leitura e outra em compreensao leitora (20 sessdes de
intervencdo em cada grupo). Os resultados apontaram que 0s trés grupos apresentaram
evolucgoes significativas em velocidade e prosodia (componentes da fluéncia de leitura). Os
alunos que receberam a intervencdo em fluéncia apresentaram desempenhos
significativamente melhores em compreensdo no pos-teste em comparacao ao pré-teste, mas
ndo obtiveram o mesmo desempenho dos alunos que receberam intervencdo especificamente
em compreensdo de leitura (que apresentaram resultados mais significativos em compreensao
do que os estudantes dos outros dois grupos). Assim, o ensino de fluéncia contribuiu para
melhores desempenhos em compreensdo, mas foi o ensino de compreensdo que viabilizou
avancos mais significativos em compreensdo leitora. Além disso, os alunos com melhores
desempenhos em compreensdo também foram os leitores considerados mais fluentes,
independentemente de terem recebido ou ndo intervencdo em fluéncia. Os resultados desse
estudo indicam uma possibilidade de influéncia entre as habilidades de fluéncia de leitura e de
compreensdo leitora tanto no sentido fluéncia-compreensdo como no sentido compreenséo-
fluéncia.

As teses e dissertacfes selecionadas por meio desse levantamento de dados
demonstram a existéncia de uma relacdo causal entre as habilidades de fluéncia e de
compreensdo de leitura e, algumas delas, indicam possibilidades de direcionalidade de
influéncia nessa relagdo. Abreu (2019), Barros (2017), Aquini (2006), Santos (2016), Martins
(2013) e Silva (2016), por exemplo, concluem que a fluéncia de leitura (ou pelo menos um de
seus componentes) € quem influencia no desenvolvimento das habilidades de compreensdo
leitora. Por outro lado, Bertini (2017) e Maia (2020) demonstram a direcdo oposta, ou seja, as
habilidades de fluéncia tém uma relacdo de dependéncia em relacdo as de compreensdo de
leitura. E, por fim, a pesquisa de Vieira (2019) é a Unica que mostra uma possivel relacéo
bidirecional entre as habilidades de fluéncia e compreensdo, quando apresenta em seus

resultados que intervengdes em fluéncia de leitura levaram a evolugdes de desempenho em
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compreensdo de leitura e que os estudantes com melhores desempenhos em compreenséo
também foram os leitores considerados mais fluentes, recebendo ou ndo intervencdo em
fluéncia

Tendo feito esse levantamento de dados, fica claro o papel fundamental do ensino
explicito de fluéncia e de compreensdo de leitura para o desenvolvimento de cada uma dessas
habilidades, porém permanece o questionamento sobre a dire¢do da influéncia entre elas, ou
seja, se 0 ensino explicito voltado para o desenvolvimento das habilidades de fluéncia de
leitura (entendida como precisdo, velocidade e prosddia) leva ao alcance de bons resultados
em compreensdo; se 0 ensino de estratégias de compreensao leitora leva a bons resultados em
fluéncia; ou, se ambas as estratégias influenciam-se mutuamente, em uma relagdo reciproca.

As pesquisas de Vieira (2019) e Puliezi (2015) apontam que as habilidades de fluéncia
e de compreensdo de leitura necessitam de ensino especifico para serem desenvolvidas
plenamente. Em seus estudos, ambas as autoras realizaram intervencGes em fluéncia e em
compreensdo de maneira isolada, ou seja, um grupo recebeu apenas intervencdo em
compreensdo e o outro apenas em fluéncia. Puliezi (2015), buscou saber se a fluéncia é causa
ou consequéncia da compreensdo; e Vieira (2019), procurou saber se ambas as intervencdes
realizadas afetam igualmente os niveis de compreensdo. Maia (2020) também conduz sua
pesquisa com intervengdes em fluéncia e compreensdo isoladamente, além de intervencbes
em ambas concomitantemente em um dos grupos, com o objetivo de verificar o efeito dessas
intervencdes no desenvolvimento dessas habilidades nos estudantes participantes. Assim,
considerando a existéncia da relacdo e da influéncia (mesmo que ndo se saiba ainda a dire¢éo)
entre ambas as habilidades e a necessidade de que as duas recebam estimulos especificos,
estudos que promovam intervencdes nas quais ambos 0s processos (fluéncia e compreensao
de leitura) sejam trabalhados em pelo menos um dos grupos de estudantes podem ser bastante
significativos, pois podem contribuir para verificar se melhores resultados nas duas
habilidades poderiam ser obtidos (se a intervencdo em uma habilidade influenciaria na outra e
vice-versa), quando comparado com os resultados de grupos que receberam intervengdes em

apenas uma das habilidades ou que nédo receberam nenhuma intervencao.
2.4.1.2 Artigos cientificos
Dando continuidade a analise dos estudos selecionados no que se refere a relacéo entre

as habilidades de fluéncia e compreenséo leitora e sua direcionalidade, Puliezi e Maluf (2014)

analisaram a literatura recente sobre a fluéncia de leitura, seus componentes, seu
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desenvolvimento e sua relacdo com a compreenséo leitora. Segundo as autoras, as pesquisas
realizadas até o momento ainda ndo deixam claro se a fluéncia leitora é causa ou
consequéncia da compreensdo ou se a relacdo entre essas habilidades é reciproca, mas tém
sugerido que o ensino de fluéncia deve ser parte da formacdo em compreensdo leitora, com
foco tanto na préatica da leitura quanto no alcance da leitura compreensiva. Afirmam ainda
que, para muitos autores, a prosddia é o componente da fluéncia que mais deixa claro se o
leitor compreendeu o texto, pois 0 uso habilidoso dessa dimenséo reflete compreensao.

Em complemento, Babacan e Yildiz (2022) tomaram por objetivo analisar o efeito do
teatro do leitor na compreenséo e na fluéncia de leitura de 29 estudantes de 42 série do Ensino
Fundamental, por meio de uma pesquisa quase-experimental realizada em uma escola publica
de Mamak/Ankara, com 12 semanas de aplica¢do da intervengdo. O grupo experimental foi
submetido as intervengdes com atividades de teatro de leitura, conduzidas pela propria
pesquisadora e 0 grupo controle ndo participou de nenhum tipo de intervencdo por meio da
pesquisa. O teatro de leitura € uma atividade de leitura que utiliza algumas técnicas teatrais e
consiste na leitura de diferentes partes de uma historia/poema/peca utilizando-se de
expressividade e dramaturgia (e, para tal, precisa atentar para o significado). Os resultados
demonstram que as intervengdes foram eficazes no desenvolvimento das habilidades de
prosddia, fluéncia e compreensdo de leitura, apesar de que nao houve efeito significativo na
velocidade de leitura. Assim como em Puliezi e Maluf (2014), a prosodia aparece como um
elemento importante na relacdo fluéncia-compreensdo, mas, também corroborando esses
achados, nao foi possivel determinar a direcdo da relacdo entre fluéncia e compreenséo, pois
ambas as habilidades foram estimuladas no mesmo grupo de intervencgao.

Silva e Capellini (2011), por sua vez, objetivaram fazer uma correlacdo entre a
compreensdo leitora e as seguintes variaveis: erro, tempo e velocidade de leitura, em
estudantes com e sem dificuldades de aprendizagem, através da leitura oral de textos e
resposta oral a perguntas de compreensdo apos a leitura dos textos. Os participantes foram 40
criangas da 22 & 42 série do Ensino Fundamental. Os resultados obtidos demonstraram que 0s
estudantes com dificuldades de aprendizagem tém seus desempenhos alterados nas variaveis
analisadas e isso interfere em seus desenvolvimentos em leitura e em compreensdo leitora.
Segundo as autoras, quanto mais rapida for a identificacdo das palavras no decorrer da leitura,
mais disponiveis estardo os recursos da memoria de trabalho para a atividade de compreensao,
indicando uma influéncia de componentes da fluéncia de leitura na compreensdo textual.

Nessa mesma vertente, o estudo de Martins e Capellini (2014), com o objetivo de

caracterizar e relacionar a fluéncia e a compreensao de leitura, adotou como participantes 97
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estudantes do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental, que foram avaliados em seu tempo de
leitura, prosddia e compreenséo leitora. Os resultados apontaram que as dificuldades com a
decodificacdo e com a identificacdo de sinais de pontuacdo podem influenciar na prosodia do
leitor e dificultar a fluéncia e a compreensdo de leitura. Sendo assim, a prosddia pode ser
considerada como mediadora entre a velocidade da decodificacdo e as habilidades de
compreensdo da leitura, indicando também uma direcionalidade de relagdo no sentido
fluéncia-compreenséo.

Cardoso-Martins e Navas (2016), tendo como foco o papel da fluéncia na Visdo
Simples de Leitura (VSL), avaliaram se a fluéncia tem contribuicdo para o desenvolvimento
da compreensdo leitora de maneira independente da decodificacdo e da compreensdo
linguistica. Para tal, realizaram um estudo longitudinal com 65 criangas, que foram avaliadas
nos aspectos decodificacdo e fluéncia no final do 1° ano do Ensino Fundamental e em
compreensdo de leitura no final do 2° ano. Os resultados sugerem que a fluéncia de leitura
contribui para o desenvolvimento inicial da compreensdo leitora, mesmo controlando as
variacOes de habilidades linguisticas e decodificacdo. O estudo corrobora os achados de Silva
e Capellini (2011) e Martins e Capellini (2014) no que diz respeito a direcdo da relacao causal
estabelecida entre fluéncia e compreensao.

Evidenciando tais resultados, Cunha, Martins e Capellini (2015) realizaram uma
comparagdo entre a fluéncia e a compreensédo de leitura de estudantes do 2° ao 5° ano do
Ensino Fundamental. Os 80 participantes da pesquisa foram divididos em oito grupos,
considerando estudantes com e sem dificuldades de aprendizagem (4 grupos com dificuldades
e 4 sem). Foi realizada avaliacdo da leitura oral de um texto, através da qual foram coletadas
informacdes de tempo, exatiddo, velocidade e compreensdo de leitura. Os resultados
revelaram que o grupo de estudantes com dificuldades de aprendizagem apresentou
desempenho inferior, sendo que as dificuldades em fluéncia de leitura influenciaram na
compreensdo. As habilidades de decodificacdo, segundo os autores, exercem influéncia na
velocidade de leitura e, dessa forma, precisam ser adequadamente trabalhadas para que nao
ocorram dificuldades com a fluéncia leitora e com outras habilidades que influenciam na
compreensdo leitora.

Bessete, Dubé e Ouellet (2018) também corroboram os achados de Silva e Capellini
(2011), Martins e Capellini (2014), Cardoso-Martins e Navas (2016) Cunha e Martins e
Capellini (2015), no que se refere a indicacdo de que a fluéncia de leitura exerce influéncia
nos desempenhos em compreensdo. Esse estudo objetivou analisar os efeitos de um programa

de atividades voltadas para o desenvolvimento da fluéncia de leitura na compreenséo leitora
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de 54 alunos do 4° ano do Ensino Fundamental no Quebec. O programa é baseado no modelo
pedagdgico RAI, um modelo de intervencdo, avaliacdo e prevencdo de dificuldades na
aprendizagem, que estd organizado em trés niveis: 1- intervencdo do professor em aula
regular para realizar triagem de estudantes com dificuldades; 2- oferta a pequenos grupos de
ensino complementar pelo professor, com atividades voltadas para as necessidades dos
alunos, e acompanhamento do progresso dos mesmos; 3- intervencgéo intensiva pelo professor,
voltada para as necessidades dos alunos, e monitoramento do seu progresso. A pesquisa
aplicou pré e pos-testes para avaliar a fluéncia e a compreensdo leitora dos alunos
participantes. Entre esses momentos de testagem os professores aplicaram as suas turmas o
programa de atividades proposto, com dura¢do de um ano letivo. Os resultados apontaram
para uma evolugdo na fluéncia e na compreensdo de leitura dos alunos que receberam o
programa de atividades nos trés niveis do modelo RAI, com uma melhoria na velocidade,
precisdo e expressividade de leitura nos trés niveis desse modelo. Melhora também
perceptivel no grupo controle. O grupo controle obteve resultados superiores aos do grupo
experimental no componente velocidade de leitura e iguais na expressividade, porém a
progressao na precisdo e, especialmente, na compreensdo de leitura foi maior para o grupo
experimental, o que demonstra que o programa de atividades voltadas para o desenvolvimento
da fluéncia de leitura teve efeitos positivos tanto na fluéncia quanto na compreensdo de
leitura, 0 que também demonstra a existéncia de uma relacdo causal entre ambas as
habilidades, no sentido da fluéncia para a compreensao.

Contribuindo com essa perspectiva, Ecalle et al. (2020) objetivaram verificar o
impacto de um treinamento voltado para as habilidades fonoldgicas, sons das letras,
decodificagdo e fluéncia de leitura na compreensdo textual, em estudantes da 1% série do
Ensino Fundamental. O estudo pretendeu analisar como a fluéncia esta ligada a decodificacéo
e a compreensdo de leitura e se pode ser considerada uma variavel mediadora entre elas. Os
dados utilizados foram de 2.786 estudantes, divididos em grupo controle (que ndo recebeu
intervencdes especificas) e grupo experimental (que recebeu intervengdes). A fluéncia foi
estimulada por meio da leitura textual repetida, momento no qual os alunos eram orientados a
ler de maneira mais rapida e precisa possivel (a prosoddia ndo foi estimulada). Os resultados
demonstram que o grupo experimental obteve melhores resultados em fluéncia e em
compreensdo de leitura quando comparado ao grupo controle apos as intervencdes. Também
foi possivel notar que a decodificacdo explicou a fluéncia e a compreensdo de leitura e que
tem efeito indireto na compreensdo de leitura. A fluéncia teve um efeito independente na

compreensdo de leitura e parece ser um intermediario entre decodificacdo e compreenséo de
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leitura. No que se refere a relacdo causal entre fluéncia e compreenséo leitora, notou-se que,
com o estimulo da fluéncia (por meio do treinamento proposto) a compreensdo leitora sofreu
um impacto significativo, o que parece indicar que, quando as criangas desenvolvem sua
fluéncia de leitura, tendem a desenvolver-se também no que se refere as suas habilidades de
compreensdo leitora. Esses resultados indicam que a intervencdo focada no refor¢o das
habilidades de decodificacdo e fluéncia desde a 12 série influencia no desempenho em
compreensdo da leitura.

Guaresi et al. (2018), demonstrando essa mesma direcionalidade e também com o
objetivo de analisar a relacdo entre fluéncia e compreenséo de leitura, avaliaram a fluéncia de
leitura por meio de andlise do tempo de conversdo grafema-fonema e a compreenséo leitora
por meio de respostas a algumas questdes de compreensdo. Foram 27 os participantes, do 4° e
5° ano do Ensino Fundamental. Obteve-se como resultado que, quanto maior a compreenséo
leitora, menor foi o tempo de leitura e que, quanto maior o tempo de leitura, menor foi a
compreensdo, o que foi explicado pelo fato de que o maior tempo levado para converter
grafema em fonema (falta de automatizacdo) dificulta o processamento cognitivo e a leitura
compreensiva. Além disso, a velocidade de leitura (componente da fluéncia) foi apontada
como relevante para a compreensdo até o nivel de conversdo de cinco a seis grafemas por
segundo, provavelmente porque, a partir desse ponto, outras variaveis cognitivas influenciem
de maneira mais determinante na compreensdo de leitura.

Contribuindo com essa mesma vertente, Mousinho et al. (2009) objetivou estabelecer
correlacdes entre fluéncia, precisdo, velocidade e compreensdo leitora no 2° ano do Ensino
Fundamental, para tanto avaliou 45 criancas desse ano escolar, distribuidas em grupos de
leitores de diferentes niveis de compreensdo, em aspectos como precisdo, velocidade e
compreensdo de leitura. Os resultados demonstraram uma correlacdo entre leitura precisa,
rapida e compreensiva, afirmando que a precisdo e a velocidade (componentes da fluéncia de
leitura) favorecem a compreensdo, apesar de ndo serem suficientes, por si sés, para o alcance
da compreenséo leitora.

Martins e Capellini (2019) adotaram como objetivo estabelecer relagcdo entre os
desempenhos em fluéncia da leitura oral e compreenséo de leitura de estudantes do Ensino
Fundamental I. Para isso, participaram do estudo 97 estudantes, que foram distribuidos em
trés grupos: alunos do 3° ano; alunos do 4° ano; e, alunos do 5° ano. Foi realizada gravacgdo da
leitura oral desses alunos, aplicacdo de questdes de compreensao leitora e, posteriormente,
foram analisadas suas pausas, velocidade e compreensdo de leitura. Nessa pesquisa 0S

resultados também indicaram que a fluéncia leitora (leitura rapida, precisa e com expressao)
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teve uma influéncia na compreensdo de leitura, porém, os achados demonstraram que
aspectos isolados da fluéncia (ou seja, apenas um de seus componentes) nao foram suficientes
para indicar competéncia em compreenséo de leitura.

Por outro lado, o estudo de Cunha, Silva e Capellini (2012), que teve por objetivo
analisar a correlacdo entre as habilidades béasicas de leitura (tempo, velocidade e precisdo) e a
compreensdo leitora, adotou como procedimento a leitura oral de textos préprios para cada
faixa etaria e a aplicacdo de questdes de compreensdo textual. Os participantes foram 80
estudantes do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Os resultados demonstram que, para
alcancar o significado completo do que € lido, a compreensdo leitora exige habilidades
cognitivas de alto nivel, que ultrapassam as habilidades basicas da leitura. Desse modo, essas
habilidades basicas sdo necessarias & compreensao, porém ndo suficientes, o que pode resultar
em leitores que, apesar de fluentes, ndo conseguem atingir bons niveis em compreenséo.

Diante do exposto, os estudos selecionados revelam a existéncia de uma relacéo causal
entre as habilidades de fluéncia e de compreenséo de leitura. Contudo, parece haver ainda um
aspecto ndo esclarecido no que se refere a direcionalidade de influéncia entre ambas as
habilidades. Além disso, considerando alguns dos resultados apresentados, trabalhos
especificos de ensino para o desenvolvimento de cada uma das habilidades (fluéncia ou
compreensdo de leitura) também parecem ser essenciais para seu pleno desenvolvimento; pois
se existe a possibilidade de uma relacdo bidirecional, entdo essas interven¢des em cada uma
das habilidades também influenciariam no desenvolvimento da outra. Tal aspecto é o que
norteia esta pesquisa, cuja finalidade € a de compreender a direcionalidade de influéncia entre
ambas as habilidades (fluéncia e compreenséo de leitura) por meio do ensino explicito de cada

uma delas.
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3 PROBLEMA E HIPOTESES DE PESQUISA

Considerando que estudos recentes tém apontado para a existéncia de uma relagdo
causal entre fluéncia e compreenséo de leitura e para o papel fundamental do ensino explicito
de tais habilidades no desenvolvimento de cada uma delas, mas, ainda sem um consenso sobre
a direcdo de tal causalidade, a presente pesquisa tem por objeto de estudo a seguinte
problematica: O ensino explicito de fluéncia de leitura influencia o desenvolvimento da
fluéncia e compreensdo leitora? O ensino explicito de compreensdo leitora afeta os
desempenhos em compreensao e fluéncia de leitura? Qual a direcionalidade da influéncia
entre as habilidades de fluéncia e de compreensdo de leitura? A influéncia entre essas duas
habilidades é reciproca, com uma habilidade contribuindo para o desenvolvimento da outra?

Tem-se por hipotese que existe uma influéncia reciproca entre a fluéncia e a
compreensdo de leitura que, assim, quando estimuladas isoladamente, por meio de ensino
explicito e especifico, tais habilidades apresentariam evolu¢cdo em seus niveis de
desenvolvimento individualmente, mas que esse desenvolvimento seria ainda melhor, em
ambas as habilidades, se estimuladas concomitantemente. Essa hipGtese é levantada ao levar-
se em consideracdo as indicagOes tanto da influéncia de aspectos da fluéncia (velocidade,
precisdo e/ou prosddia) nos desempenhos em compreensdo, quanto da influéncia da
compreensdo nos desempenhos em fluéncia de leitura, especialmente no que se refere ao

elemento prosoddia, que parece ser a principal ligacdo entre fluéncia e compreenséo textual.

3.1 OBJETIVOS
3.1.1 Objetivo geral

Verificar a direcionalidade da influéncia entre as habilidades de fluéncia de leitura e
compreensdo leitora e a contribuicdo do ensino explicito para o desenvolvimento dessas
habilidades em estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental.

3.1.2 Objetivos especificos

a) Analisar o efeito de um programa de ensino de compreensdo de leitura sobre o

desenvolvimento de habilidades de compreenséo e de fluéncia dos participantes;
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b) Verificar o efeito de um programa de ensino de fluéncia de leitura sobre o
desenvolvimento de habilidades de fluéncia e de compreensédo dos participantes;

c) Avaliar o efeito da aplicacdo concomitante de um programa de ensino de fluéncia de
leitura e de um programa de ensino de compreensdo leitora para o desenvolvimento das
habilidades de fluéncia e de compreensao.

d) Analisar as variaveis envolvidas no processo de aplicacdo dos programas de ensino de
fluéncia e compreensdo de leitura, por meio das percepcBes dos professores regentes das

turmas participantes.
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4 METODOLOGIA

Caracterizada, segundo o método de procedimento, como uma pesquisa quase
experimental, ou seja, apesar da proximidade com o carater experimental, sua distribui¢do de
sujeitos participantes ndo € aleatoria. Os sujeitos estdo organizados em Grupos Experimentais
e Controle. Esse tipo de pesquisa permite, com rigor metodoldgico, realizar a analise das
relacGes de causalidade da pesquisa (Gil, 2008).

A partir de tal desenho, busca verificar a direcionalidade da influéncia entre as
habilidades de fluéncia e de compreensao de leitura, por meio da aplicacdo de programas de
ensino explicito de ambas as habilidades e, por isso, também se caracteriza como uma
pesquisa de intervencao.

No que se refere a abordagem metodoldgica, este estudo é caracterizado como uma
pesquisa quantiqualitativa, ou seja, possibilita que dados qualitativos possam explicar
resultados quantitativos, assim como resultados quantitativos possam servir de explicacéo
para dados qualitativos. Portanto, esse modelo de pesquisa, de acordo com Creswell e Clark
(2013), pode ser denominado de “pesquisa de métodos mistos”.

As andlises estatisticas, realizadas ap6s a conclusdo dos testes e das intervencoes,
buscam verificar se os programas de ensino influenciaram significativamente no desempenho
das habilidades de fluéncia e de compreensdo de leitura de maneira isolada e/ou
concomitantemente e, assim, se é possivel determinar a direcdo de influéncia entre elas. Ja as
analises qualitativas pretendem compreender os resultados obtidos por meio do questionario
aplicado aos professores e 0 quanto esses dados explicam os resultados quantitativos da
pesquisa.

Os aspectos éticos da pesquisa estdo baseados nas orientacdes do Comité de Etica da
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), de acordo com o parecer ndmero
5.224.446 que a aprovou.

O 4° ano do Ensino Fundamental foi o nivel de escolaridade escolhido para a pesquisa,
devido a previsdo de que nessa fase de escolarizacdo os estudantes ja estejam alfabetizados,
ou seja, tenham suas habilidades de decodificacdo desenvolvidas, podendo assim voltar seus
recursos cognitivos para os aspectos da fluéncia e da compreenséo de leitura; aspectos estes
que representam a esséncia do presente estudo.

Entre os critérios de participacdo na pesquisa estdo a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e do Termo de Assentimento, conforme demandado pelo
Comité de Etica ao qual este projeto foi submetido. A capacidade do estudante de decodificar



70

também foi outro critério de participacdo adotado. Devido as defasagens nos niveis de
alfabetizacdo agravadas pelo periodo pés-pandémico, esta pesquisa deparou-se com a
necessidade de apenas excluir da amostra sujeitos que, de fato, ndo tinham sua habilidade de
decodificagdo desenvolvida no momento inicial da pesquisa (pré-teste). Ou seja, estudantes
que decodificavam, mesmo que com dificuldade, foram mantidos como sujeitos da pesquisa,
de modo a ndo comprometer o N amostral. Aqueles estudantes que ndo tiveram seus termos
assinados permaneceram em sala de aula no decorrer das atividades de aplicacdo coletiva,
sem qualquer tipo de discriminacdo, porém nao foram retirados para testes individuais e seus
dados ndo foram computados como resultados nesta pesquisa. Estudantes com
comprometimento na habilidade de decodificacdo, que tiveram seus termos assinados
puderam, respeitadas suas limitagdes, participar de todas as atividades de intervencdo e de
testes individuais ou coletivos, também sem qualquer tipo de distin¢cdo, mas, igualmente, seus
dados ndo foram computados como resultados da presente pesquisa.

Os critérios de selecdo para a escolha das escolas consideraram as instituicdes nas
quais a alfabetizacao pretende ser realizada até o 3° ano do Ensino Fundamental e que tenham
atingido a meta do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), responsavel por
medir a qualidade da aprendizagem e estabelecer as metas para a educagdo nacional (Brasil,
2019b). A meta na época da selecdo das instituicdes participantes (2021) era que, até 2022,
fosse alcancada a média 6,0 pelas escolas. Ambos os critérios foram adotados para que as
varidveis relacionadas as dificuldades com a decodificagdo fossem mais facilmente

controladas.

4.1 PARTICIPANTES

Os participantes desta pesquisa foram professores e estudantes do 4° ano do Ensino
Fundamental, da rede publica de ensino do municipio de Floriandpolis-SC. Estudantes de
ambos os sexos, idade média de 9,00 anos (idade minima 8 anos e maxima 10 anos),
distribuidos em nove turmas, seis experimentais e trés controles, pertencentes a escolas
diferentes e totalizando 125 estudantes, 80 compdem 0s grupos experimentais e 45 0s grupos
controle, além de oito professores, cinco dos grupos experimentais e trés dos grupos controle,
todas do sexo feminino. Os grupos experimentais receberam intervengdes diferentes: duas
turmas em compreensdo de leitura (Grupo Experimental em Compreensdo de Leitura —
GECL); duas em fluéncia (Grupo Experimental em Fluéncia de Leitura — GEFL); e duas em

ambos os processos (Grupo Experimental em Compreensédo e Fluéncia de Leitura - GECFL).
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Os estudantes do grupo controle (GC) nédo receberam nenhum tipo de intervencao por meio da
pesquisa.
Para caracterizar 0s sujeitos da pesquisa, apresenta-se, a seguir, no Quadro 3, a

distribuicéo dos participantes, por género, em cada um dos grupos (experimentais e controle).

Quadro 3 - Distribui¢do dos participantes da pesquisa, por género, em cada grupo

TIPO GRUPO TOTAL MENINAS MENINOS
GECL (2 turmas) 28 19 9
Grupo GEFL (2 turmas) 28 16 12
Experimental GECFL (2 turmas) 24 10 14
Total Grupo Experimental 80 45 35
GC (3 turmas) 45 25 20

Grupo

Controle Total Grupo Controle 45 25 20
Total Grupos 125 70 55

Nota: GECL (Grupo Experimental em Compreensdo de Leitura); GEFL (Grupo Experimental em Fluéncia de
Leitura); GECFL (Grupo Experimental em Compreensao e Fluéncia de Leitura); e GC (Grupo Controle).
Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Foram selecionadas quatro escolas municipais de Floriandpolis como participantes da
pesquisa, uma delas composta pelo grupo controle, uma por grupo experimental e controle e
as outras duas compostas por grupos experimentais. As quatro escolas estdo localizadas na
mesma regido de Floriandpolis-SC, no Sul da llha. A Escola Basica Municipal (EBM)
Adotiva Liberato Valentim atende estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, no
bairro Costeira do Pirajubaé, localizado a 6 km do centro da cidade, um bairro simples e
predominantemente residencial, conhecido como um bairro de acesso. O Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da Escola ndo apresenta dados relacionados a situa¢do socioeconémica de
seus estudantes, mas a instituicdo esta inserida em uma comunidade na qual boa parte da
populacdo possui baixa renda. A escola alcangou o IDEB 7,0 em 2019. A EBM Brigadeiro
Eduardo Gomes, por sua vez, oferta turmas do 1° ao 9° ano, no Bairro Campeche, localizado a
13 km do centro da cidade, um bairro que tem enfrentado um crescimento desordenado nos
altimos anos, 0 que traz preocupagdes em relacdo a mobilidade, satde e educacdo. O PPP da
escola relata que a renda familiar dos estudantes é de 2 a 5 salarios minimos. Em 2019, o
IDEB atingido pela escola foi 6,6. A EBM Batista Pereira também atende estudantes do 1° ao
9° ano, no Alto Ribeirdo (Distrito do Ribeirdo da Ilha), localizado a aproximadamente 30 km

do centro da cidade, um bairro que mantém as caracteristicas culturais da colonizacao
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Acoriana. No PPP é relatado a dificuldade de extracdo de um diagnostico socioeconémico dos
estudantes, pois muitos ndo disponibilizam essas informagdes, mas sabe-se que 17,57% dos
estudantes da instituicdo recebem Auxilio Brasil. A escola atingiu IDEB 6,2 em 2019. Por
fim, a EBM José Amaro Cordeiro recebe estudantes da Educacédo Infantil ao 9° ano do Ensino
Fundamental. Esta localizada no bairro Morro das Pedras, a 19 km do centro de Florianopolis,
uma comunidade com caracteristicas urbanas, mas também préxima a praias. No PPP da
escola relata-se que a renda familiar dos estudantes é de 1 a 3 salarios minimos. A escola
alcancou, em 2019, IDEB 6,2. Como algumas escolas ndo disponibilizam o indicativo
socioeconémico, ndo é possivel estabelecer esta comparacdo. Porém, aparentemente, sao
semelhantes, especialmente ao considerar que estdo todas localizadas na mesma regido de
Florianodpolis (sul da ilha) e todas terem atingido IDEB acima de 6,0 em 2019 (variacéo de 6,2
a 7,0 entre elas).

Maia (2020) utilizou desenho metodoldgico similar com estudantes da rede privada de
ensino e destacou a necessidade de, em estudos futuros, analisar os desempenhos obtidos por
estudantes da rede publica de ensino, de modo a verificar os efeitos dessas intervengdes em
diferentes amostras, o que foi realizado na presente pesquisa, que contou com participantes
matriculados em escolas da rede municipal de ensino de Floriandpolis-SC. O mesmo estudo
também sugeriu analisar aspectos motivacionais e de capacitacdo dos docentes envolvidos na
pesquisa e sua influéncia na eficacia das intervengdes e no desempenho dos estudantes, o que
nesta pesquisa foi realizado por meio do questionario aplicado as docentes ao final das
intervencdes. Por fim, Maia (2020) indicou a necessidade de que, em pesquisas futuras, ambas
as habilidades (fluéncia e compreensdo) fossem estimuladas cada uma com a mesma
quantidade de intervengdes, inclusive no grupo “misto” (que recebeu ambas as intervencoes) e
que o tempo destinado para as intervencfes em cada grupo experimental fosse maior do que
oito semanas. No presente estudo tais critérios foram adotados, com a proposta do mesmo
namero de intervencdes para fluéncia e para compreensdo de leitura, as quais foram realizadas

em mais de oito semanas.

4.2 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTQOS

A presente pesquisa contempla instrumentos de avaliacdo e de ensino, incluindo um
questionario aplicado as professoras participantes. Os instrumentos de avaliacdo dos
estudantes da pesquisa foram aplicados nos momentos de pré e pds-teste aos grupos

experimentais e controle pela prépria pesquisadora e grupo de pesquisadores de apoio. Como
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ilustrado na Figura 5, todos os grupos (controle e experimentais) participaram do pré e do
poOs-teste, com o objetivo de acompanhar os efeitos das intervencdes propostas, verificando os
desempenhos dos participantes nos momentos antes e depois da aplicacdo dos programas de
ensino e comparando-os. O pré-teste teve por objetivo a analise dos niveis de decodificacéo,
de fluéncia e de compreensdo de leitura anteriores as intervencdes e 0 pds-teste avaliou os
desempenhos e progressos conquistados pelos estudantes nessas habilidades (decodificagéo,
fluéncia ou compreensdo de leitura) apds as intervencdes. Entre ambos 0os momentos de
testagem, pré e pos-teste, 0s grupos experimentais receberam as intervencdes por meio da
aplicacdo de programas de ensino explicito de fluéncia e de compreensdo de leitura. A

aplicacao dos pré-testes iniciou-se no dia 13 de abril de 2022.

Figura 5 - Organizacdo da pesquisa ao longo do tempo

DEZ 2022

QUESTIONARIO
PROFESSORAS
Grupos Experimentais

ABR 2022 MAI 2022 MAI-NOV 2022 NOV-DEZ 2022

PRE-TESTE PREPARAGAD DAS INTERVENGOES POS-TESTE
Grupo Controle PROFESSORAS [PROGRAMASDEENSINO) Grupo Controle
Grupos Experimentais Grupos Experimentais Grupos Experimentais Grupos Experimentais

Entre os instrumentos de avaliacdo dos estudantes, que serdo detalhados no item 4.2.1,
estdo: a) Subtestes de leitura de palavras e pseudopalavras das Provas de Avaliacdo dos
Processos de Leitura (PROLEC) de Capellini, Oliveira e Cuetos (2012): aplicados no pré e no
pos-teste; b) Avaliacdo de fluéncia de leitura textual da colecdo ANELE-5 de Basso et al.
(2018): aplicada no pré e no pds-teste; c¢) Avaliacdo de Compreensdo de Leitura: aplicada no
pré e no pos-teste (Programa de Ensino de Compreensdo Leitora — Versdo Brasileira); e d)
Teste de Leitura de Compreensao de Sentencas (TELCS) de Vilhena et al. (2016): aplicado
no pré e no pos-teste.

Além desses instrumentos, ao final do periodo de coleta de dados, foi aplicado as

professoras regentes dos grupos experimentais da pesquisa um questionario (Quadro 28) que
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conta com questdes no formato Escala Likert (com pontuacdo de 1 a 5, sendo 1 o menor grau
e 5 o maior), questdes de “sim” ou “ndo” e questdes discursivas. Tal questionario objetiva: 1-
compreender o contexto no qual a pesquisa inseriu-se, no que se refere ao ponto de onde as
professoras envolvidas partiram (conhecimentos prévios sobre ensino de fluéncia e
compreensdo de leitura); e, 2- verificar as percepcdes das professoras no que se refere as
variaveis envolvidas na aplicacdo dos programas de ensino da pesquisa (dificuldades de
professores e alunos, sua motivacédo, contribuicdo dos programas, graus de inovacao de suas
metodologias, viabilidade de aplicacao).

Para tal, os topicos do instrumento estiveram voltados para questionamentos sobre:
motivacao, dos alunos e dos professores, para realizar as atividades propostas; dificuldades
em aplicar os programas; contribuicdo dos programas para os alunos; dificuldade das
atividades dos programas para os alunos; grau de inovacdo das metodologias propostas pelos
programas; viabilidade de aplicacéo dos programas de ensino em sala de aula; conhecimentos
advindos da formacdo inicial dos professores sobre ensino de fluéncia e de compreensao de
leitura; conhecimentos anteriores dos professores sobre as metodologias propostas pelos
programas; sugestdes das professoras sobre a aplicacdo dos programas de ensino. Cada um
desses tdpicos sera analisado qualitativamente, de modo isolado, e relacionado aos dados
quantitativos obtidos por meio da pesquisa.

Os instrumentos de ensino utilizados, que serdo detalhados no item 4.2.2, foram dois
programas de ensino aplicados aos grupos experimentais, um programa voltado para 0 ensino
de compreensdo de leitura e um para o ensino de fluéncia de leitura. A intervencdo em
compreensdo de leitura foi realizada por meio da versdo brasileira do Programa “Aprender a
compreender torna mais facil o saber” (Viana et al., 2010) e a intervencdo em fluéncia de
leitura por meio da adaptag¢do nacional do “Programa de Promog¢do da Fluéncia em Leitura”
(PPFL) de Borges e Viana (2020).

Os programas de intervencdo foram aplicados pelas proprias professoras regentes das
turmas selecionadas, j& que tais programas sao subsidios didaticos direcionados aos docentes.
Antes do inicio das intervencfes, portanto, foram contatadas as escolas para verificar o
interesse/disponibilidade das instituicdes e das professoras para participacdo na pesquisa.
Foram realizados encontros da pesquisadora com as professoras interessadas, de modo a
apresentar a elas a proposta da pesquisa, 0s materiais, a forma e os objetivos de aplicacdo de
cada um deles. Esses encontros foram realizados de modo presencial ou remoto, a depender
da demanda e da orientacdo de cada escola ou professora. Utilizou-se, em ambas as
modalidades, uma apresentacdo de slides previamente preparada pela pesquisadora, onde
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constavam: 0s principais embasamentos tedricos de cada um dos programas de ensino, suas
formas de operacionalizacdo, publico-alvo, objetivos e duracdo; a contextualizacdo da
pesquisa e seus objetivos; e, por fim, a apresentacdo dos instrumentos de ensino (o material
didatico). Esses topicos foram apresentados e discutidos com as professoras. Ao final da
apresentacdo tedrica e metodoldgica, foi realizada a apresentacdo, exploracéo e retirada de
duvidas sobre os materiais didaticos que aplicariam, de maneira pratica e com foco no
desenvolvimento pedagdgico em sala de aula. Apos esse momento de “preparagdo” das
professoras, deu-se inicio as intervencdes em maio de 2022. No decorrer do periodo de
aplicacdo dos programas de ensino, que se estendeu até novembro do mesmo ano, as docentes
e as turmas foram constantemente acompanhadas pela pesquisadora de modo a verificar o
andamento da pesquisa, retirar davidas e contribuir com o processo de aplicacdo dos
programas de ensino.

O Quadro 4 apresenta, de maneira objetiva, 0s instrumentos de ensino e de avaliacdo

utilizados na pesquisa, de modo a facilitar a visualizagdo e a compreensdo de seus objetivos.

Quadro 4- Instrumentos de ensino e de avaliacéo e objetivos de aplicacdo

INSTRUMENTO TIPO OBJETIVO

Programa de Ensino de Fluéncia de Leitura Ensino Ensino Explicito de Fluéncia de
Leitura.

Programa de Ensino de Compreenséo de Leitura Ensino Ensino Explicito de Compreenséo
de Leitura.

Provas de Avaliagdo dos Processos de Leitura Avaliacdo | Avaliacdo da Decodificacdo.

(PROLEC)

Avaliacdo de Fluéncia de Leitura Textual - Avaliacdo | Avaliacdo da Fluéncia da Leitura.

Colecdo ANELE 5

Avaliac6es inicial e final do programa de ensino Avaliacdo | Avaliacio de Compreenséo de

de compreenséo de leitura — Versdo Brasileira Leitura.

Teste de Leitura de Compreensdo de Sentencas Avaliacdo | Avaliacdo de Compreensdo de
(TELCS) Leitura.

Questionario dos professores Avaliacdo | Analise do contexto da pesquisa e

percepgdes das professoras.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

4.2.1 Instrumentos de avaliacéo
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a) Avaliacdo da decodificacdo: composta pelos subtestes de leitura de palavras e

pseudopalavras das Provas de Avaliacdo dos Processos de Leitura (PROLEC) de Capellini,
Oliveira e Cuetos (2012). Tem o objetivo de, por meio da leitura em voz alta de uma lista de
30 palavras e de 30 pseudopalavras, analisar se 0 estudante é capaz de reconhecer/ decodificar
as palavras. Sua aplicacdo foi conduzida individualmente e sem restricdo de tempo para
realizacdo. Quando o participante ndo quis ou ndo conseguiu ler, suas respostas foram
registradas como incorretas (de acordo com seu desempenho). Nos critérios de corre¢ao foram
considerados erros: a ndo leitura, a silabacdo e a autocorrecdo. Na classificacdo dos
desempenhos, por prova e por ano escolar, as pontuacdes de 0 a 26 na leitura de palavras
estdo vinculadas a categoria de Dificuldade Grande (DD) em Leitura. Pontuacdes de 27 a 28
vinculam-se a categoria de Dificuldade (D) em Leitura e pontuacdes de 29 a 30 na leitura de
palavras estdo associadas a categoria Normal (N) de Leitura. Em relacdo a Leitura de
Pseudopalavras, pontuacdes de 0 a 23 estdo vinculadas a categoria de Dificuldade Grande
(DD) em Leitura, de 24 a 25 a categoria de Dificuldade (D) em Leitura e pontuagdes de 26 a

30 na leitura de palavras estdo associadas a categoria Normal (N) de Leitura.

b) Avaliacdo da Fluéncia de Leitura Textual: realizada por meio da Colecdo ANELE 5 de

Basso et al. (2018), destinada a criancas brasileiras do 2° ao 4° ano do Ensino Fundamental.
Esse teste tem por objetivo avaliar a fluéncia por meio de suas dimensfes: preciséo,
automaticidade e prosddia da leitura oral, partindo da leitura individual, pelo estudante, de um
texto narrativo, sem limite de tempo para realizacdo (mas, em geral, realiza-se em
aproximadamente 10 minutos). As questfes de compreensdo textual ndo foram aplicadas,
apenas a leitura do texto com avaliacdo dos trés componentes da fluéncia de leitura
(velocidade, precisdo e prosddia), pois as avaliagdes de compreensdo foram realizadas por

meio de outros instrumentos a seguir descritos.

c) Avaliacdo da compreensdo de leitura: foi avaliada por meio de dois testes: a Avaliacdo de

Compreenséo de Leitura (Programa de Ensino de Compreenséo Leitora — Versao Brasileira) —
anexo 4 e o Teste de Leitura de Compreensdo de Sentencas (TELCS) de Vilhena et al. (2016).
A Auvaliacdo de Compreensdo de Leitura destina-se a faixa etaria do 4° ano e final do 3° ano
do Ensino Fundamental e € composta por atividades de leitura de textos e por realizacdo de
tarefas de compreensdo a eles relacionadas, todos aplicados coletivamente em sala de aula,
sem limite de tempo para realizacdo. Trata-se de um teste ainda ndo validado, mas j& aplicado

nas pesquisas vinculadas ao desenvolvimento/anélise/estudo da verséo brasileira do programa
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de ensino de compreensdo de leitura. J& o TELCS, destinado a criancas de 2° a 5° ano, serve
para avaliar, concomitantemente, a compreensdo e a decodificacdo, por meio da leitura
silenciosa de frases que contém lacunas que precisam ser preenchidas com uma palavra entre
cinco opgdes disponiveis. Com isso, o aluno precisa julgar qual a palavra que melhor
completa a lacuna, de acordo com sua compreensdo acerca daquela sentenca. A aplicacao
desse teste se d& de maneira coletiva, em sala de aula, e com um tempo maximo de execucéao
de cinco minutos, independentemente do nimero de frases que os participantes consigam
completar. Assim, 0 TELCS é capaz de verificar os desempenhos em compreensdo por meio
da fluéncia na leitura de frases, ou seja, para que o estudante alcance, nesse teste, bons
resultados na compreensdo € preciso que tenha a decodificacdo automatizada e precisa,

inclusive pelo limite de tempo para sua realizacao.

d) Questionario docente: aplicado as professoras regentes dos grupos experimentais da

pesquisa, ao final do periodo de coleta de dados. Contemplava questdes no formato Escala
Likert (com pontuagdes de 1 a 5), questdes de “sim” ou “ndo” e questdes discursivas. O
objetivo desse instrumento foi o de buscar compreender o contexto no qual a pesquisa estava
inserida, no que se refere aos conhecimentos prévios das docentes sobre o ensino de fluéncia e
de compreensdo de leitura. Além disso, buscou verificar as percepces dessas professoras
sobre as variaveis envolvidas no decorrer das intervences em sala de aula: dificuldades de
estudantes e professores, sua motivacao, contribuicdes dos programas de ensino, graus de

inovacdo das metodologias propostas e viabilidade de aplicacéo.

4.2.2 Instrumentos de ensino

a) Programa de Ensino de Fluéncia de Leitura

O Programa de Ensino de Fluéncia de Leitura selecionado como instrumento de
intervencdo para a presente pesquisa baseia-se no Programa de Promocdo da Fluéncia da
Leitura (PPFL) de Borges e Viana (2020), que foi idealizado ao se considerar a necessidade
de os professores e as escolas serem instrumentalizados com recursos didaticos que
abordassem estratégias comprovadamente eficazes de promocdao de fluéncia de leitura. Desse
modo, o programa pretende e se organiza de modo a ser um material para aplicacdo préatica

nas escolas (Viana; Borges, 2016; Borges; Viana, 2020).
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Ele é constituido, originalmente, por 22 sequéncias didaticas, compostas por sessdes
de 15 a 20 minutos a serem aplicadas em um ciclo de cinco dias por semana. J4 0 programa
adaptado organiza-se em um ciclo de trés dias semanais, considerando a necessidade de
adequacdo as possibilidades/realidades das escolas participantes desta pesquisa. Foram
preparados 22 textos de diferentes tipos (narrativos, informativos e poemas),
adaptados/adequados para a faixa etaria proposta para este estudo (4° ano do Ensino
Fundamental). Tais textos sdo os mesmos disponiveis no programa de ensino de compreenséao
de leitura aplicado por esta pesquisa.

O programa foi aplicado coletivamente pelo professor regente da turma, de maio a
novembro de 2022, conforme organizacdo detalhada na Figura 6. Sendo, em geral, no
primeiro dia: a leitura modelo e a leitura em eco; no segundo dia: a leitura em coro e a leitura

em grupos/pares; €, no terceiro dia: a apresentacao.

Figura 6 - Organizacdo do programa de ensino de fluéncia de leitura

BLOCO INICIAL

TEXTO TIPO TEXTUAL
SEMANA 1 A Menina do Leite Narrativo
SEMANA 2 Cabecga de cachorro Instrucional
SEMANA 3 Conto de mistério Narrativo
BLOCO 1
ISEMANA 4 |O Caracol e a Pitanga Narrativo
SEMANA 5 Meu Gato Tem Um olho Azul e Outro Marrom Informativo
SEMANA 6 |Como Plantar Alho Instrucional
SEMANA 7 |ABoneca Poético
BLOCO 2
SEMANA 8 Botos Auxiliam Pescadores em Laguna, no Sul de Santa Catarina |Informativo
SEMANA 9 Mandamentos de Seguranga no Mar Instrucional
'SEMANA 10 |A Menina e o Passaro Narrativo
SEMANA 11 |O Lagarto Medroso Poético
BLOCO 3
SEMANA 12 |Parque Municipal da Lagoa do Peri Informativo
SEMANA 13 |GUGA - Um Brasileiro Narrativo
SEMANA 14 |Ovos Instrucional
'SEMANA 15 |Abridor de latas Narrativo
'SEMANA 16 |Caixa Magica de Surpresa Poético
BLOCO 4
SEMANA 17 |Bisa Bia, Bisa Bel Narrativo
'SEMANA 18 |TYlenol Crianga Instrucional
SEMANA 19 [Tudo sobre os Suricatos Informativo
'SEMANA 20 |Espelho Preto Poético
SEMANA 21 |Inhotin Informativo
SEMANA 22 |Tarsila Informativo

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Em cada semana foi proposta a aplicacdo de um texto e a sequéncia de trés dias de

atividades a ele relacionada, todas conduzidas por um “guia” que especificou a dindmica do
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programa, com exemplos de atividades a serem conduzidas pelos professores em sala de aula
(exemplo no Anexo A). As estratégias de ensino de fluéncia de leitura selecionadas para
constituir esse material foram a “modelagem de leitura”, a “leitura assistida” com a variante
“leitura em eco”, “leituras repetidas” (nas modalidades em coro, em grupo, em pares e
individual) e, por fim, a “leitura de atua¢do”, sempre objetivando a motivacao dos estudantes
para a atividade de leitura, conforme se exemplifica na Figura 7 com uma das sequéncias

disponiveis no guia do programa.

Figura 7 - Exemplo de sequéncia didatica do programa de ensino de fluéncia de leitura

1° dia

1) Modelagem de leitura, efetuada pelo professor. Acompanhamento em siléncio, por parte dos
alunos, da leitura realizada pelo professor (percorrendo as palavras com o dedo, se necessario);

2} I|dentificacdo do vocabulrio eventualmente desconhecido e fomecimento dos respectivos
significados;

3) Producio oral de novas frases que integrem as palavras cujo significado era desconhecida;

4) Compreensio da leitura (apenas na modalidade oral). Exemplos de algumas perguntas:

a) Por que as duas meninas brigavam?

b) Apos a briga as meninas conseguiram o que queriam?

%) Repeticdo da modelagem de leitura efefuada pelo professor.

2° dia

1) Leitura em eco: o professor 1& uma esfrofe e o grupofturma responde, lendo a mesma estrofe,
imitando a leitura do professor.

2) Leitura em coro (professor e alunos);

3) Repeticdo da leitura em coro (alunos).

¥ dia

1) Leitura intercalada (grupos de 8 alunos). Todos leem o titulo e, em seguida, cada par de alunos 1&
uma estrofe;

2) Compreensdo da leitura: resposta (por escrito) a algumas das perguntas efetuadas (e
respondidas oralmente) no primeiro dia desta sequéncia;

MODELOS:

a) Por que as duas meninas brigavam? RESPOSTA ABERTA

b) Apds a briga as meninas conseguiram o gue queriam? RESPOSTA ABERTA

3) Repeficdo da leitura intercalada (alterando a ordem, isto &, a leitura comeca pelo par que, na
primeira leitura, leu a Oitima estrofe);

4) Leitura de atuacdo: em grupos de 8, os alunos leem o poema, em coro, tal como na afividade
anterior, a fim de atuarem para convidados (outras turmas, funcionarios, professores, pais ou avos,
visitas, enfre outros potenciais ouvintes).

Fonte: Elaborada pela autora (2022), com base em Borges; Viana (2020).

No grupo que recebeu ambos os programas de ensino (de fluéncia e de compreensao),
no primeiro dia da sequéncia didatica do programa de fluéncia foi aplicado também, logo em
seguida, o programa de ensino de compreensdo textual. Desse modo, os textos trabalhados
foram os mesmos do programa de compreenséo.

As adequacOes realizadas para esta pesquisa em relacdo ao programa original de

ensino de fluéncia estiveram especialmente voltadas para: nimero de dias de aplicagdo, tendo
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em vista ser uma atividade de pesquisa e que, por isso, esta para além do planejamento
original dos professores, sendo necessaria a reducdo dos dias de intervencao; atividade a ser
realizada em casa, que nédo foi realizada neste estudo tendo em vista a impossibilidade de
controle, no @mbito da pesquisa, das variaveis envolvidas; e, adequacdes relacionadas ao nivel
de escolaridade dos participantes e aos textos propostos, pois foram aplicados os mesmos
textos do programa de ensino de compreensdo também utilizado como instrumento de
intervencdo no presente estudo, programa esse destinado a estudantes do 4° ano do Ensino
Fundamental (nivel de escolaridade determinado nos critérios da pesquisa), de modo que
ambos 0s programas pudessem ser trabalhados de maneira conjunta, como foi o caso de um
dos grupos experimentais da pesquisa.

Essas adaptacGes que visaram a aplicacdo do programa de ensino de fluéncia de leitura
de modo conjunto com o programa de ensino de compreensdo de leitura basearam-se na
proposta metodoldgica desta pesquisa que, por sua vez, levou em consideracdo referenciais
que afirmam que fluéncia e compreensdo estdo correlacionadas e que precisam de
intervencdes especificas para se desenvolver (Puliezi, 2015). Partindo desse principio e
questionando-se sobre a possibilidade de existéncia de uma influéncia bidirecional entre
ambas as habilidades, a aplicacdo de ambos os programas pretendeu ser instrumento para

verificar tal hipotese.

b) Programa de Ensino de Compreenséo de Leitura

O Programa de Ensino de Compreenséo de Leitura utilizado como instrumento de
intervencdo na presente pesquisa estd baseado no Programa intitulado ‘“Aprender a
compreender torna mais facil o saber”, de Viana et al. (2010), desenvolvido originalmente por
pesquisadores da Universidade do Minho (Portugal), que objetiva o desenvolvimento das
habilidades de compreensdo de leitura, por meio do ensino de estratégias que levam o
estudante & compreensdo do material lido e a0 monitoramento de sua prépria compreensao.

O projeto intitulado “Programa para o ensino da compreensédo leitora — uma parceria
Brasil-Portugal”, adaptou tal programa para a lingua e para realidade sociocultural brasileira,
em um trabalho conjunto entre o laboratério de pesquisa Prolinguagem, da Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC), e pesquisadores da Universidade Federal do Parana
(UFPR). Essa versao brasileira contempla o trabalho de selecéo de novos textos, confec¢do de

novas tarefas e elaboracao de novas ilustragcdes para os personagens da Familia Compreenséo,
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sem perder a “esséncia” do programa de ensino original, mas adaptando-0 a nossa realidade,
de modo que faca sentido e motive as criancas brasileiras.

A versdo brasileira do programa de ensino € destinada a estudantes do 4° ano da
Educacdo Baésica e do final do 3° ano e conta com um material didatico que contempla
atividades voltadas ao ensino explicito de estratégias de compreensdo que pretende auxiliar o
estudante na identificacdo dos processos cognitivos e metacognitivos envolvidos em cada uma
das tarefas propostas. Para ajudar os alunos nesse caminho, existem seis personagens (Figura
8) que compdem a “Familia Compreensdao”. Cada um desses personagens personifica
processos cognitivos e metacognitivos envolvidos na atividade de compreenséo e objetiva
tornar tais processos, que sdo abstratos, mais concretos aos estudantes (Viana et al., 2019). Ao
abordar esses processos, 0s personagens pretendem auxiliar os alunos na identificacdo das
estratégias adequadas a serem aplicadas em cada situacdo da atividade de leitura.

Figura 8 - Personagens da Familia Compreensdo com design adaptado aos grupos étnicos

brasileiros
Vicente Inteligente Durval Inferencial Conceicdo Reorganizacio
4R
{,-r%; 6\",7
€ l«p
8 & )
Juvenal Literal Gustavo Significado Francisca Critica

Fonte: Programa de Ensino de Compreenséo Leitora — Versdo Brasileira (2018).

O Vicente Inteligente relaciona-se aos processos de metacompreensao e, dessa forma,
por meio de questionamentos, da conducao sobre o que precisa ser feito em cada situacao da
leitura e a qual personagem recorrer em cada tarefa, vai ajudando o estudante a refletir e a
monitorar seu proprio processo de compreensdo. O Juvenal Literal vincula-se aos processos
de compreensdo literal e, assim, conduz o estudante na busca pelas informag6es explicitas do
texto por meio da leitura atenta para encontrar nele as informacGes necessarias para a
compreensdo. O Durval Inferencial esta relacionado aos processos de compreenséo inferencial
e, portanto, ¢ o “detetive” da Familia Compreensdo, auxiliando o aluno a localizar as
informagdes implicitas no texto e a relaciona-las com seus conhecimentos anteriores para
alcancar a compreensdo. A Conceigdo Reorganizacdo, por sua vez, representa 0s processos de
reorganizacdo da informacdo e, desse modo, visa a ajudar o estudante na organizacao,

classificacdo, reordenacdo e construcdo de resumos e de esquemas das informacgdes textuais.
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Ja a Francisca Critica relaciona-se aos processos de compreensao critica e, assim, pretende
conduzir o aluno para o questionamento e para a analise critica do material lido. Finalmente, o
Gustavo Significado é o personagem que representa 0s processos lexicais (incluidos também
no contexto dos processos inferenciais, segundo Catala et al., 2001) e, com isso, auxilia o
estudante na busca de significados de palavras desconhecidas. A Figura 9 exemplifica a

atuacdo de alguns desses personagens no programa de ensino.

Figura 9 - Atuacdo de personagens da Familia Compreensao

A MENINA DO LEITE

A menina ndc cabia em si de felicidade. Pela primeira

Se quiser vez iria a cidade vender o leite de sua vaquinha.
aprender a Trajando o seu melhor vestido, ela partiu pela estrada
compreender com a lata de leite na cabeca.

com os Enquanto caminhava, o leite chacoalhava dentro da
personagens lata.

da minha E os pensamentos faziam o mesmo dentro da sua
familia, siga— cabeca.

me. “Wou wender o |eite e comprar uma dizia de ovos,”

Preparado? “Depois, choco os owos e ganho uma dizia de

pintinhos.”

“Quando os pintinhos crescerem, terei bonitos galos e
galinhas.”

“Wendo os galos e crio as frangas, que sao dtimas
botadeiras de ovos.”

“Choco os ovos e terei mais galos e galinhas.”

“WVendo tudo e compro uma cabrita e algumas porcas,.”

“Se cada porca me der trés leitdezinhos, vendo dois,
fico comume ...

@@ A menina estava tao distraida que tropegou numa
oL pedra, perdeu o equilibrio e levou um tombao.

La se foi o leite branguinhe pelo chao.

E os ovos, os pintinhos, os galos, as galinhas, os

cabritos, as porcas e os leitdezinhos pelos ares.

Fabulas de Esopo. hip:/fwww, refletin
e

==

araflatir.com brifabulas-
acesso em 11/05/2017

(187 palavras. incluindo o titulo)

1) O que a menina ia fazer na cidade?

MNao responda ja a pergunta. Leia
com atencao o dialogo a seguir.

- =

Pego ajuda a quem?

[
ﬁ Qual é a pergunta?

- =
- j O que a menina ia fazer na cidade?

. g

L

-;? A resposta esta no texto?
- -

GE™ ) sim.
\)i_/

~ Sublinhe a resposta, pois ela esta mesmo a
lﬁ vista no texts e depois transcreva-a.

@ Vhatmna: o h Tespaata & Pala primeira e A A Gdade
y vender o leite de sua vaguinha.
Fonte: Programa de Ensino de Compreenséo Leitora — Versdo Brasileira (2018).

A vinculagéo das tarefas aos personagens que podem auxiliar com suas respostas, nem
sempre estd explicita durante o programa. Conforme as atividades do programa de ensino
avancam, isso passa a ser responsabilidade do proprio estudante, que precisara perceber que
personagem/processo vincula-se a cada tarefa e, com isso, perceber qual estratégia precisa
utilizar para resolvé-la e alcancar a compreensao daquilo que leu.

Os processos e as estratégias abordados por cada um dos personagens do programa

estdo baseados nos componentes propostos por Catala et al. (2001): compreensdo literal,
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inferencial, critica, reorganizacdo e metacompreensdo. Como ja mencionado no capitulo sobre
compreensdo de leitura, existem estratégias vinculadas a esses componentes e no programa de
ensino os estudantes sdo conduzidos a operacionaliza-las, a fim de ativar os processos
cognitivos e metacognitivos a que estdo ligadas e alcangar a compreensao.

O programa de ensino toma por base 0 conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) de Vygotsky (1993), que trata da distancia entre o que o estudante ja é capaz
de fazer sozinho e o que ele ainda necessita de auxilio para executar. Dessa forma, as tarefas
nele propostas foram pensadas para estarem sempre um pouco além daquilo que o aluno é
capaz de fazer sozinho, de modo a contar com a essencial mediacdo do professor e, aos
poucos, desenvolver-se a autonomia leitora do estudante.

Esse material didatico (exemplo nos Anexos B e C) contempla textos de diferentes
tipos e géneros textuais (adequados para 0 contexto e para faixa etaria proposta), além de
tarefas vinculadas a eles a serem realizadas pelos alunos. Tais tarefas estdo organizadas de
modo que, inicialmente, sejam ativados 0s conhecimentos prévios do estudante, para que
depois seja realizada a leitura do texto. Efetuada a leitura, inicia-se a exploracao textual, com
a identificacdo do processo vinculado a cada tarefa (mais especificamente do personagem da
Familia Compreensdo) e a realizacdo da tarefa em si. Por vezes, sdo solicitadas, ainda,
pesquisas de informagbes complementares que colaborem com a compreensédo do texto.

Na presente pesquisa, o programa foi aplicado em sala de aula, de maneira coletiva,
tendo suas atividades mediadas pela professora regente de cada turma. As intervencgdes foram
realizadas uma vez por semana, distribuidas em 22 semanas de aplicacdo (Figura 10), de maio
a novembro de 2022. Cada intervencdo teve a duracdo de, aproximadamente, 90 minutos
(duas aulas) e consistiu na leitura do(s) texto(s) proposto(s) e na realizacdo das tarefas a ele(s)

relacionadas.
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Figura 10 - Organizacdo do programa de ensino de compreensao de leitura

BLOCO INICIAL
TEXTO TIPO TEXTUAL

SEMANA 1 IA Menina do Leite Narrativo
SEMANA 2 Cabeca de cachorro Instrucional
SEMANA 3 Conto de mistério, Uno, Internet, Cabega de cachorro Narrativo/ Instrucional/ informativo/ instrucional

BLOCO 1
SEMANA 4 [O Caracol e a Pitanga Narrativo
SEMANA 5 Meu Gato Tem Um olho Azul e Outro Marrom Informativo
SEMANA 6 Como Plantar Alho Instrucional
SEMANA 7 |ABoneca Poético

BLOCO 2
SEMANA 8 Botos Auxiliam Pescadores em Laguna, no Sul de Santa Catarina |Informativo
‘SEMANA 9 Mandamentos de Seguranga no Mar Instrucional
‘SEMANA 10 |A Menina e o Passaro Narrativo
‘SEMANA 11 |O Lagarto Medroso Poético
\ BLOCO 3
lSEMANA 12 |Parque Municipal da Lagoa do Peri Informativo
SEMANA 13 _|SUGA - Um Brasileiro Narative
‘SEMANA 14 |Ovos Instrucional
SEMANA 15 |Abridor de latas Narrativo
SEMANA 16 |Caixa Magica de Surpresa Poético

BLOCO 4
SEMANA 17 |[Bisa Bia, Bisa Bel Narrativo
SEMANA 18 |TYlenol Crianga Instrucional
SEMANA 19 |[Tudo sobre os Suricatos Informativo
'SEMANA 20 |Espelho Preto Poético
ISEMANA 21 |Inhotin Informativo
ISEMANA 22 |Tarsila Informativo

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Para fins de controle das varidveis envolvidas e melhor coordenacdo por parte desta
pesquisadora, algumas estratégias foram adotadas para acompanhamento da aplicacdo de
ambos os programas de ensino. Inicialmente, foram entregues as professoras dos grupos
experimentais dois documentos: ficha de controle de frequéncia dos estudantes participantes;
e, cronograma de aplicacdo de cada um dos textos/sequéncias didaticas (com campo para
preencher a data de aplicacdo). Além disso, a pesquisadora adotou a conduta de acompanhar,
periodicamente, a aplicacdo dos programas de ensino nas turmas envolvidas, de modo a
esclarecer possiveis duvidas das professoras e dos estudantes. Manteve, ainda, contato direto e
frequente com as professoras participantes, para os auxilios e acompanhamentos necessarios.

No que se refere ao controle do nimero de sequéncias didaticas aplicadas a cada um
dos grupos participantes, ao final da pesquisa, devido as demandas e especificidades das
escolas, professoras e turmas participantes, uma das turmas do Grupo Experimental em
Fluéncia de Leitura (GEFL) aplicou um total de 22 sequéncias didaticas e a outra conseguiu
concluir 13 sequéncias, totalizando uma média de 17,5 sequéncias didaticas concluidas nesse
grupo. No Grupo Experimental em Compreensdo de Leitura (GECL), uma das turmas
concluiu 13 sequéncias didaticas e a outra 19, o que revela uma média de 16 sequéncias

concluidas. Por fim, no Grupo Experimental em Fluéncia e Compreensdo de Leitura (GEFCL)
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uma das turmas concluiu 20 sequéncias e a outra 17, totalizando a media de 18,5 sequéncias
didaticas concluidas pelo grupo. Portanto, o grupo com maior média de sequéncias realizadas

foi o GEFCL e o com menor média foi o GECL.

4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Os dados da pesquisa foram analisados quantitativamente por meio de testes
estatisticos paramétricos e ndo paramétricos a depender da caracteristica da sua distribuicao.

As analises foram realizadas levando-se em consideracdo os desempenhos de cada
grupo em cada teste nos momentos de pré e de poOs-teste, com o objetivo de apontar se 0s
programas de ensino aplicados influenciaram significativamente no desempenho das
habilidades de fluéncia e de compreenséo de leitura isoladamente e/ou concomitantemente e
se é possivel indicar a direcionalidade de influéncia entre as habilidades de fluéncia e de
compreensdo leitora. Além disso, também foram realizadas analises qualitativas dos dados
obtidos por meio dos questionarios aplicados as professoras participantes da pesquisa com 0
objetivo de relacionar tais dados aos resultados quantitativos obtidos.

No que se refere as variaveis quantitativas, o pacote estatistico utilizado nesta tese foi
o IBM SPSS (versdo 26.0) e o ponto de corte de significancia adotado foi o de p<0,05. Os
testes de Shapiro-Wilk foram aplicados para testar a normalidade dos dados nos momentos de
pré e pos-teste. Com o objetivo de verificar se 0s grupos eram estatisticamente diferentes em
cada momento de testagem (pré e pos-teste), foram aplicados os testes de Kruskal-Wallis
(solucdo ndo paramétrica) quando os dados ndo seguiram distribuicdo aproximadamente
normal em pelo menos uma das variaveis e os testes ANOVA (solucdo paramétrica) quando
os dados seguiram distribuicdo aproximadamente normal. Para verificar as diferencas
intragrupos entre 0os momentos de pré e pos-teste e os tamanhos de efeito de intervencéo,
quando se tratava de varidveis ndo paramétricas, foram aplicados os testes de Wilcoxon e,
para as varidveis parametricas, os Testes T Pareados.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os desempenhos médios de cada um dos grupos, Grupo Controle (GC), Grupo
Experimental em Fluéncia de Leitura (GEFL), Grupo Experimental em Compreensdo de
Leitura (GECL) e Grupo Experimental em Fluéncia e Compreensdo de Leitura (GEFCL), em
todas as habilidades avaliadas em ambos 0s momentos da pesquisa (pré e pds-teste) sao
apresentados a seguir nos Quadros 5 e 6. O Quadro 5 apresenta os resultados obtidos em cada
uma das variaveis no momento inicial da pesquisa (pré-teste) e o Quadro 6 os obtidos no
momento final da pesquisa (pds-teste), com numero de participantes (N) em cada grupo, a
Média (M), a Mediana, o Desvio Padrdo (DP) e os Desempenhos Minimo (Min.) e Maximo
(Max.).

As variaveis analisadas sdo a Decodificacdo (DEC), a Fluéncia de Leitura (FLU) e
cada um de seus componentes isoladamente, ou seja, Fluéncia-velocidade (FV), Fluéncia-
precisdo (FP) e Fluéncia-prosddia (FPRO), por fim, a Compreensdo de Leitura analisada por
meio de diferentes testes (TELCS e AVLC).

Quadro 5 - Numero de participantes (N), Média (M) e Desvio Padrao (DP), Mediana e
Desempenhos Minimo (Min.) e Maximo (Max.) dos Grupos Controle (GC) e Experimentais
(GEFL, GECL e GEFCL) no pré-teste para cada uma das variaveis

VARIAVEIS GRUPOS | N | MEDIA (DP) [MEDIANA| Min. Max.
GC 45 | 37.36 (17.77) | 43.00 0 59
. GEFL 28 | 36.07 (19.00) | 4350 0 59
Decodificagdo (DEC) GECL | 28 | 34.43(17.40) | 42.50 1 59
GEFCL | 24 | 36.54 (16.72) | 4150 0 56
GC 41 | 3.24(1.24) 3.00 2 6
. . GEFL 24 | 3.04(0.96) 3.00 2 5
Fluéncia de Leitura (FLU) GECL 26 3.00 (1.02) 3.00 > 5
GEFCL | 21 | 3.9 (L47) 3.00 2 7
GC 45 | 86.00 (45.03) | 78.43 0 201.90
o . GEFL 28 | 78.32 (41.50) | 89.85 0 143.33
Fluéncia-velocidade (FV) ™—GEc 1 25 [ 78.09 (38.44) | 90.64 0 140.00
GEFCL | 24 | 74.94 (37.40) | 74.38 0 131,52
GC 45 | 77.05(45.10) | 74.56 0 189.52
Flunciasprecisto (£P) GEFL 28 | 68.45(40.93) | 78.29 0 126.05
GECL | 28 | 69.37(39.39) | 80.83 0 136.13
GEFCL | 24 | 66.90 (39.15) | 66.01 0 128.48
GC 41 | 27.98 (23.36) | 20.00 5 106
. . GEFL 24 | 36.25(37.91) | 24.00 7 149
Fluéncia-prosodia (FPRO)—gF - 26 | 32.19 (22.18) | 26.00 7 87
GEFCL | 21 | 25.71(16.65) | 22.00 4 64
GC 45 | 17.56(9.93) | 19.00 0 34
Compreenséo de Leitura GEFL 28 15.50 (8.74) 16.50 0 33
(TELCS) GECL | 28 | 14.68(8.71) | 1500 0 29
GEFCL | 24 | 1567 (847) | 1450 3 35
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GC 45 9.18 (6.24) 9.00 0 22

Compreenséo de Leitura GEFL 28 7.64 (5.93) 6.50 0 21
(AVLC) GECL 28 6.29 (5.39) 4.00 0 19

GEFCL 24 7.83 (6.48) 5.50 0 20

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Quadro 6 - Numero de participantes (N), Média (M) e Desvio Padrao (DP), Mediana e
Desempenhos Minimo (Min.) e M&ximo (Méx.) dos Grupos Controle (GC) e Experimentais
(GEFL, GECL e GEFCL) no poés-teste para cada uma das variaveis

VARIAVEIS GRUPOS | N |MEDIA (DP) [MEDIANA| Min. Max.
GC 45 | 42.09 (14.95) | 4500 1 58
o GEFL | 28 |42.43(1487)| 47.50 7 59
Decodificagdo (DEC) GECL | 28 |4254(15.83)| 47.50 0 59
GEFCL | 24 | 42.96(16.16) | 49.50 5 58
GC 41 | 3.76(1.34) | 400 2 7
. . GEFL | 24 | 3.79(147) | 350 2 6
Fluéncia de Leitura (FLU) GECL 26 3.58 (1.33) 200 > 7
GEFCL | 21 | 3.48(1.08) | 3.00 2 5

GC 45 |100.57 (38.10)| 110.3800 | 8.00 | 164.89

GEFL | 28 | 92.16 (38.64) | 101.9050 | 16.99 | 149.32

Fluéncia-velocidade (FV) =gz 28 | 94.00 (38.94) | 106.0550 | 14.00 165.38

GEFCL 24 |90.88 (31.14) | 93.1150 24.20 156.52

GC 45 | 91.32(38.18) | 95.1900 | 2.00 156.53
Fluéncia-precisio (FP) GEFL 28 | 83.85(39.60) | 92.1350 | 7.48 140.54
GECL 28 | 86.60 (40.71) | 96.9250 | 3.00 163.08
GEFCL | 24 | 83.94(33.24) | 85.0050 | 1439 | 151.45
GC 41 | 17.15(10.97) | 16.00 2 56
- . GEFL 24 | 17.71(14.62) | 15.00 4 71
Fluéncia-prosodia (FPRO) ¢~ 26 | 17.15(13.27) | 12.50 3 64
GEFCL | 21 | 1457 (7.40) | 12.00 5 32
GC 45 | 21.60(9.95) | 24.00 0 36
Compreenséo de Leitura GEFL 28 | 21.46 (9.57) 21.50 2 36
(TELCS) GECL 28 | 21.11(9.35) | 22.50 3 35
GEFCL | 24 | 21.04(8.80) | 20.00 5 36
GC 45 | 11.87(6.09) | 12.00 0 21
Compreensao de Leitura GEFL 28 | 11.96 (7.16) 10.00 2 25
(AVLC) GECL 28 | 11.46 (6.13) | 1100 2 2
GEFCL | 24 | 12.92(6.04) | 12.00 2 26

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Foram descritas no capitulo 3 desta pesquisa quatro questfes vinculadas ao problema
de pesquisa. Os resultados, abaixo expostos, estdo organizados de modo a responder a estas
questdes: 1) O ensino explicito de fluéncia de leitura influencia o desenvolvimento da fluéncia
e da compreensdo leitora? 2) O ensino explicito de compreensao leitora afeta os desempenhos
em compreensdo e em fluéncia de leitura? 3) Qual a direcionalidade da influéncia entre as
habilidades de fluéncia e de compreensdo de leitura? 4) A influéncia entre essas duas
habilidades é reciproca, com uma habilidade contribuindo para o desenvolvimento da outra?

Inicialmente, serdo apresentados e analisados os resultados de desempenho de cada um

dos grupos (experimentais e controle) na avaliacdo das habilidades de decodificacdo, fluéncia,
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velocidade, precisdo, prosodia e compreensdo de leitura no momento do pré-teste, com o
objetivo de verificar se havia diferencas entre os grupos antes do inicio das intervencgdes e de
apresentar um diagndstico inicial de cada grupo em cada uma das variaveis.

Tais dados, posteriormente, serdo comparados aos resultados do pos-teste, de modo a
verificar possiveis diferencas nos resultados de comparagdo entre 0s grupos apds a aplicacdo
dos programas de intervencdo em fluéncia e compreensdo de leitura, visando a responder as

questdes anteriormente apresentadas.

5.1 COMPARACAO ENTRE OS GRUPOS NO PRE-TESTE

O Quadro 7 apresenta os resultados obtidos por meio dos Testes de Normalidade
(Shapiro-Wilk) no pré-teste para cada um dos grupos experimentais e controle, indicando se
os dados seguem uma distribui¢do aproximadamente normal (p > 0.05) ou ndo (p < 0.05) em
cada uma das variaveis analisadas.

Em funcdo da sua natureza (ordinal), ndo s@o reportados testes de normalidade para a

variavel fluéncia (FLU).

Quadro 7 - Testes de Normalidade dos grupos experimentais (GEFL, GECL, GEFCL) e
controle (GC) para cada uma das variaveis no pré-teste

VARIAVEIS GRUPOS Sig.
Decodificagio (DEC) GC .000
GEFL .002

GECL .008

GEFCL .001

Fluéncia-velocidade (FV) GC .879
GEFL .048

GECL 279

GEFCL .600

Fluéncia-precisdo (FP) GC 748
GEFL .021

GECL .253

GEFCL 435

Fluéncia-prosédia (FPRO) GC .000
GEFL .000

GECL .012

GEFCL .233

Compreensdo de Leitura GC 114
(TELCS) GEFL 227

GECL .259

GEFCL 411

Compreensdo de Leitura GC .103
(AVLC) GEFL .025

GECL .004

GEFCL .006

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Para analisar se havia diferencas estatisticamente significativas entre 0s grupos em
cada uma das variaveis no momento pré-teste, foi aplicado o Teste de Kruskal-Wallis, quando
0s dados ndo seguiam distribuicdo aproximadamente normal, e testes paramétricos (ANOVA)
guando se tratava de distribuicdo normal dos dados, como € o caso da variavel Compreensdo
de Leitura (especificamente avaliada por meio do TELCS).

Os resultados obtidos demonstram que, no pré-teste, ndo ha diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos experimentais e controle em relacdo as variaveis decodificacéo
(H =0.692, p > 0.05), fluéncia de leitura (H = 0.456, p > 0.05), fluéncia-velocidade (H=.688,
p > 0.05), fluéncia-precisdo (H= .665, p > 0.05), fluéncia-prosodia (H= 1.330, p > 0.05) e
compreensdo de leitura em ambos os testes que a avaliaram TELCS (F= 0.665, p > 0.05) e
AVLC (H=4.081, p > 0.05). Tal resultado pode ser confirmado também por meio da inspe¢éo

visual do Gréfico 1.

Gréfico 4 - Diferencas entre 0s grupos no pré-teste, em cada umas das variaveis
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No que se refere a avaliacdo da variavel decodificagdo, optou-se por reunir os dados
(leitura de palavras/leitura de pseudopalavras) em um unico valor para comparacdo dos
resultados do teste em sua totalidade; mas, também, foi realizada a andlise dos dados
individualmente, por meio da qual se obteve os seguintes resultados (médias): GC (leitura de
palavras= média 22,2/pseudopalavras= 15,1); GEFL (palavras= 21/pseudopalavras= 15);
GECL (palavras= 21/pseudopalavras= 13); GEFCL (palavras= 21/pseudopalavras= 15).
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Considerando as categorias delimitadas pelas autoras do teste (PROLEC) para 0 ano
de escolaridade aqui abordado (4° ano do Ensino Fundamental), tais médias vinculam o0s
grupos participantes da pesquisa ao nivel de “Dificuldade Grande (DD)” em leitura (o mais
baixo do teste), j& que pontuacBes de 0 a 26 na leitura de palavras e de 0 a 23 na leitura de
pseudopalavras estdo vinculadas a esse nivel, o que indica um déficit inicial no
desenvolvimento da habilidade de decodificar, condicdo que pode influenciar nos resultados
dos demais componentes envolvidos na atividade de leitura (fluéncia e compreensao).

Ao analisar as medias absolutas obtidas pelos grupos no pré-teste e os desempenhos
ilustrados no Grafico 1, nota-se que o Grupo Controle (GC) apresenta melhores desempenhos
(maiores médias) na variavel decodificacdo (DEC) quando comparado aos demais grupos, o
que se reflete também na variavel fluéncia de leitura (FLU) e em dois dos seus componentes,
as variaveis fluéncia-velocidade (FV) e fluéncia-precisdo (FP). Ja o grupo que obteve as
menores médias absolutas em decodificacdo (DEC), o Grupo Experimental em Compreensao
de Leitura (GECL), também obteve as menores médias em Fluéncia de Leitura (FLU). No que
se refere a prosddia (FPRO) o GECL é o segundo grupo com maior media de erros, 0 que se
reflete nos desempenhos em compreensao de leitura, com menores médias em compreensao
de leitura (TELCS) e em compreensdo de leitura (AVLC), enquanto o GC esta entre os dois
grupos com menor nimero de erros em prosadia e é o grupo com melhor desempenho (média
absoluta) em compreensdo de leitura nos dois testes que avaliaram tal habilidade (TELCS e
AVLC). O que pode indicar a conexdo existente entre o elemento prosddia e a compreenséo
de leitura (Veenendaal, Groen e Verhoeven, 2016; Abreu, 2019; Barros, 2017; Conerado,
2020; Martins, 2013; Puliezi; Maluf, 2014; Babacan; Yildiz, 2022; Martins; Capellini, 2014).

No caso do Grupo Experimental em Fluéncia e Compreensdo de Leitura (GEFCL),
apesar de apresentar as menores médias em velocidade (FV) e precisdo (FP), ndo foi o grupo
com menor média em decodificacdo (DEC). O que pode ser um indicio da necessidade do
ensino explicito de fluéncia de leitura, por meio de intervengdes em sala de aula (National
Reading Panel, 2000). Esse mesmo grupo obteve as menores médias de erros em prosodia
(FPRO), a segunda maior média de desempenho em fluéncia de leitura (FLU) e em
compreensdo de leitura nos dois testes (TELCS e AVLC). Resultado que pode ter vinculo
com o fato de que, com as habilidades de decodificacdo j& desenvolvidas, os leitores mais
experientes dependem mais do elemento prosodia para desenvolver a compreensao de leitura
(Rasinski, 2004a; Morais et al., 2013; Barros; Spinillo, 2019).

Nota-se, portanto, que o Grupo Controle (GC) obteve as melhores médias de
desempenho na maioria das variaveis analisadas (DEC; FV; FP; FLU; compreensdo - TELCS;
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e compreensdo - AVLC) quando comparado aos demais grupos. Ao passo que o Grupo
Experimental de Compreensédo de Leitura (GECL) apresentou os menores desempenhos na
maioria dessas varidveis (DEC; FLU; FPRO; compreensdo - TELCS; e compreensdo -
AVLC) no momento do pré-teste.

A inspecdo das médias absolutas serve para melhor compreender os resultados obtidos
por cada um dos grupos em cada uma das variaveis analisadas e trazer indicios que merecem
ser considerados. Porém, os dados estatisticos descritos permitem afirmar, inicialmente, que
ndo ha diferencas significativas entre os grupos (pré-teste) em nenhuma das variaveis e que,
portanto, 0s grupos (controle e experimentais) se encontravam, estatisticamente, em niveis
semelhantes de desenvolvimento em cada uma dessas variaveis antes do inicio das
intervencdes.

A seguir, sdo apresentadas comparacfes entre 0S grupos no pos-teste, para que se
possa verificar se passaram a ser significativamente diferentes nesse momento de testagem e,
assim, responder a pergunta sobre o efeito das intervengdes nos resultados obtidos pelos

grupos.

5.2 COMPARACAO ENTRE OS GRUPOS NO POS-TESTE

O Quadro 8 apresenta os resultados obtidos por meio dos Testes de Normalidade
(Shapiro-Wilk) no pds-teste para cada um dos grupos experimentais e controle, indicando se
os dados seguem uma distribuicdo aproximadamente normal (p>0.05) ou ndo (p<0.05) em

cada uma das variaveis analisadas.

Quadro 8 - Testes de Normalidade dos grupos controle (GC) e experimentais (GEFL, GECL,
GEFCL) para cada uma das variaveis no pds-teste

VARIAVEIS GRUPOS Sig.
Decodificacdo (DEC) GC .000
GEFL .009

GECL .001

GEFCL .000

Fluéncia-velocidade (FV) GC .107
GEFL 122

GECL 458

GEFCL 428

Fluéncia-precisdo (FP) GC .060
GEFL 155

GECL 414

GEFCL .282
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Fluéncia-prosodia (FPRO) GC .000
GEFL .000

GECL .000

GEFCL .053

Teste de Leitura e GC .043
Compreenséo de Sentencas GEFL 396
(TELCS) GECL 188

GEFCL .678

Compreensdo de Leitura GC .095
(AVLC) GEFL 118

GECL .033

GEFCL .485

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Para analisar se havia diferencas estatisticamente significativas entre 0s grupos em
cada uma das variaveis no momento do poés-teste, foi aplicado o Teste de Kruskal-Wallis,
quando os dados ndo seguiam distribuicdo aproximadamente normal, e testes paramétricos
(ANOVA) quando se tratava de distribui¢do normal dos dados.

Os resultados obtidos demonstram que, no pos-teste, ndo ha diferengas
estatisticamente significativas entre 0s grupos experimentais e controle em relacdo as
variaveis decodificacdo (H= 0.334, p > 0.05), fluéncia de leitura (F= 0.795, p > 0.05),
fluéncia-velocidade (F= 0.492, p > 0.05), fluéncia-precisédo (F= 0.307, p > 0.05), fluéncia-
prosddia (H=.775, p > 0.05) e compreensao de leitura em ambos os testes, TELCS (F= 0.026,
p > 0.05 e H= 0.174, p > 0.05) e AVLC (H= .620, p > 0.05). Tal resultado pode ser
confirmado também por meio da inspec¢éo visual do Gréfico 2.

Gréfico 5 - Diferencas entre 0s grupos no pos-teste, em cada umas das variaveis
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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A analise individual vinculada a varidvel decodificacdo apontou o0s seguintes
resultados no pos-teste: GC (leitura de palavras= média 24/pseudopalavras= 18); GEFL
(palavras= 23,8/ pseudopalavras= 18,6); GECL (palavras= 24/pseudopalavras= 18); GEFCL
(palavras= 24/ pseudopalavras= 19). O que, de acordo com as categorias delimitadas pelas
autoras do teste (PROLEC), continua vinculando todos os grupos ao nivel de “Dificuldade
Grande (DD)” em leitura (o mais baixo do teste), como no pré-teste, ja que pontuacdes de 0 a
26 na leitura de palavras e de 0 a 23 na leitura de pseudopalavras estdo vinculadas a esse
nivel.

Ainda em relacdo a decodificacdo (DEC), e voltando o olhar mais uma vez para a
analise das médias obtidas pelos grupos e para os desempenhos ilustrados no Gréafico 2,
mesmo tendo atingido os maiores desempenhos no pré-teste, o Grupo Controle (GC), no pés-
teste, passa a ser 0 grupo com menor média em relacdo aos demais grupos, mas mantém as
melhores médias nas varidveis fluéncia-velocidade (FV) e fluéncia-precisdo (FP). Uma
explicacdo possivel é que as médias dos grupos em decodificacdo (DEC) foram muito
semelhantes em ambos 0s momentos (pré e pds-teste), j& as médias de fluéncia-velocidade
(FV) e fluéncia-precisdo (FP), apresentam maior diferenca no pré-teste, com os maiores
valores atribuidos ao GC, diferenca que pode ter afetado os resultados do pos-teste.

No pds-teste, a maior média em decodificacdo (DEC) passou a ser a do Grupo
Experimental em Fluéncia e Compreensdo de Leitura (GEFCL), resultado que nédo se refletiu
em fluéncia-velocidade (FV), em que obteve a menor média entre os grupos, e fluéncia-
precisdo (FP). Uma explicacdo possivel é o fato de ter partido, ja no pré-teste, de menores
médias em ambas as habilidades. Porém, em relacdo a fluéncia-prosodia (FPRO), esse grupo
(GEFCL) alcangou a menor média de erros quando comparado aos outros grupos no pos-teste,
o0 que influenciou em seus desempenhos em compreensao de leitura no teste AVLC, em que
obteve as maiores médias de desempenho entre 0s grupos. Esse dado pode ser explicado ao se
levar em consideracdo a relacdo existente entre as habilidades de prosddia e de compreensdo
leitora, sendo a prosddia a dimensédo da fluéncia de leitura que mais da indicios da existéncia
de compreensdo (Barros e Spinillo, 2019). Porém, esse reflexo ndo foi o mesmo para a
variavel compreensdo de leitura quando avaliada por meio do TELCS, o que pode ter como
explicacdo o vinculo que esse teste tem com a variavel fluéncia-velocidade (FV), em que o

GEFCL apresentou menores médias de desempenho.
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O Grupo Experimental em Fluéncia de Leitura (GEFL), que alcancou as maiores
médias em fluéncia de leitura (FLU), foi um dos grupos com melhores médias em
compreensédo de leitura (TELCS) e compreensédo de leitura (AVLC) (segundo com maior
média de desempenho em ambos os testes). Considerando que esse grupo foi submetido a
intervencdes em fluéncia de leitura, esse resultado pode apontar para a funcdo desempenhada
pelo ensino explicito de fluéncia, assim como para certo grau de influéncia desse ensino nos
desempenhos obtidos na compreensao de leitura. Todavia, as maiores medias de desempenho
obtidas na compreensdo leitora ndo foram as desse grupo, o0 que corrobora os achados de
Mousinho et al. (2009) e Cunha, Silva e Capellini (2012), que apontam a influéncia da
fluéncia na compreensdo, mas considerando que a fluéncia nao é, individualmente, suficiente
para o desenvolvimento da compreensao.

Portanto, diferentemente das médias obtidas no pré-teste, o Grupo Controle (GC), que
ndo recebeu intervencdes por meio deste estudo, deixa de apresentar, no pos-teste, 0s
melhores desempenhos nas variaveis avaliadas; e 0 GEFCL, grupo que recebeu intervengdes
em ambas as habilidades (fluéncia e compreensdo leitora), passa a apresentar as melhores
médias de desempenho nas variaveis de decodificacdo (DEC), fluéncia-prosodia (FPRO) e
compreenséo de leitura — AVLC, indo ao encontro dos achados que indicam a existéncia de
uma ligacdo entre o elemento prosddia e a compreensdo de leitura (Veenendaal; Groen;
Verhoeven, 2016; Abreu, 2019; Barros, 2017; Conerado, 2020; Martins, 2013; Puliezi; Maluf,
2014; Babacan; Yildiz, 2022; Martins; Capellini, 2014).

Mesmo diante das analises das médias de desempenho obtidas por cada um dos
grupos, os dados estatisticos expostos até aqui permitem afirmar que, em ambos 0s momentos
de testagem (pré e pds-teste), todos o0s grupos (experimentais e controle), quando comparados
entre si, apresentaram desempenhos semelhantes em cada uma das variaveis analisadas
(decodificacdo, fluéncia, velocidade, precisdo, prosédia e compreensdo de leitura em ambos
os testes - TELCS e AVLC), independentemente de terem sido submetidos (grupos
experimentais) ou ndo (grupo controle) a determinadas intervengdes (fluéncia ou
compreensdo de leitura).

Desse modo, estatisticamente, ndo é possivel afirmar, por meio da comparagdo entre
0s grupos em cada momento de testagem (pré e pos-teste), a influéncia das intervengdes em
fluéncia ou em compreensdo de leitura nos desempenhos da fluéncia ou da compreenséo
leitora, nem mesmo a direcionalidade de influéncia entre ambas as habilidades.

Portanto, a seguir serd4 analisado se os participantes dos grupos (experimentais e

controle) apresentaram diferencas em seus desempenhos entre 0s momentos de pre e pds-teste
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nas variaveis avaliadas (decodificacdo, fluéncia, velocidade, precisdo, prosodia e
compreensdo de leitura — TELCS e AVLC) e quais foram os maiores tamanhos de efeito de
intervencdo entre 0s grupos, com o objetivo de verificar se € possivel determinar uma
direcionalidade de influéncia entre as habilidades estimuladas (fluéncia e compreensdo de
leitura) e se houve efeito das intervencdes em cada uma delas.

Para analisar se havia diferengas estatisticamente significativas intragrupos entre os
momentos de pré e pds-teste em relagcdo a cada uma das variaveis, foram aplicados os Testes
de Wilcoxon (varidveis ndo paramétricas) e Testes T Pareado (variaveis paramétricas), a

depender das caracteristicas de cada variavel.

5.3 ANALISE DO DESENVOLVIMENTO DAS VARIAVEIS AO LONGO DO
TEMPO

a) Decodificacdo:

O Quadro 9 apresenta 0 numero de participantes, a média, o desvio padrdo e 0s
desempenhos minimo e maximo dos participantes de cada um dos grupos (experimentais e

controle) nos momentos de pré e pds-teste no que se refere a variavel decodificacéo.

Quadro 9 - Numero de participantes (N), Média (M), Desvio Padrdo (DP) e desempenho
minimo (Min.) e maximo (Max.) dos grupos experimentais e controle no pre e pos-teste em

decodificagdo (DEC)
Grupos N Média (DP) Min. Max.
Pré-teste GC 45 37.36 (17.77) 0 59
Pds-teste GC 45 42.09 (14.95) 1 58
Pré-teste GEFL 28 36.07 (19.00) 0 59
Pés-teste GEFL 28 42.43 (14.87) 7 59
Pré-teste GECL 28 34.43 (17.40) 1 59
Pos-teste GECL 28 42.54 (15.83) 0 59
Pré-teste GEFCL 24 36.54 (16.72) 0 56
Pos-teste GEFCL 24 42.96 (16.16) 5 58

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A andlise mostra que ha diferenca significativa, entre pré e pds-teste, para 0s
desempenhos em decodificagdo em cada um dos grupos estudados, indicando evolugdo no
desenvolvimento dessa habilidade para todos os grupos entre os dois momentos (pre e poés-

teste), conforme Quadro 10.



decodificagdo (DEC)

Quadro 10 - Significancia das diferencas entre pré e pds-teste por grupo na variavel

Pré-teste GC —
Pés-teste GC

Pré-teste GEFL -
Pés-teste GEFL

Pré-teste GECL -
Po6s-teste GECL

Pré-teste GEFCL -
Pés-teste GEFCL

-3.250

-3.572

-4.388

-3.562

.000

.000

.000
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Sig. 001

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os tamanhos de efeito das intervencdes na variavel decodificacdo (DEC) sdo descritos
por meio do valor de “r” (GC, r = 0.46; GEFL, r = 0.47; GECL, r = 0.58; GEFCL, r =0.51).

Para o Teste T Pareado (variaveis paramétricas) o valor de “d” ¢ tamanho de efeito da
intervencdo, com os seguintes valores estabelecidos: .2= pequeno; .5= médio; e .8= grande
(variaveis paramétricas). Para o Teste de Wilcoxon (variaveis ndo paramétricas), o valor de
“r” € 0 tamanho de efeito, com os seguintes valores estabelecidos: 0.1= pequeno; .3= médio; e
.5= grande.

No que se refere aos resultados obtidos por meio das comparagfes intragrupos, ou
seja, comparacdo dos mesmos sujeitos entre os dois momentos de testagem (pré e pos-teste),
notou-se que, na variavel decodificacdo (DEC), houve uma diferenca estatisticamente
significativa para todos 0s grupos (experimentais e controle) entre o pré e o pos-teste, ou seja,
todos 0s grupos evoluiram nessa habilidade. O maior tamanho de efeito de intervencédo
(r=0.58) foi 0 do GECL (grupo que recebeu intervengdes por meio do programa de ensino de
compreensao de leitura), considerado um tamanho de efeito “grande”. O menor tamanho de
efeito (r=0,46) foi o do GC (grupo que ndo recebeu nenhuma intervencdo por meio desta

pesquisa), considerado um tamanho de efeito “médio”.

b) Fluéncia de Leitura (FLU):

O Quadro 11 apresenta 0 numero de participantes, a média, o desvio padrdo e 0s
desempenhos minimo e maximo dos participantes de cada um dos grupos nos momentos de

pré e pos-teste em relacdo a variavel fluéncia de leitura.
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Quadro 11 - Numero de participantes (N), Média (M), Desvio Padréo (DP) e desempenhos
minimo (Min.) e maximo (Méax.) dos grupos experimentais e controle no pré e pos-teste para a
variavel fluéncia de leitura (FLU)

Grupos N Média (DP) Min. Max.
Pré-teste GC 41 3.24 (1.24) 2 6
Pos-teste GC 41 3.76 (1.34) 2 7

Pré-teste GEFL 24 3.04 (.955) 2 5
Pos-teste GEFL 24 3.79 (1.47) 2 6
Pré-teste GECL 26 3.00 (1.02) 2 5
Pos-teste GECL 26 3.58 (1.33) 2 7
Pré-teste GEFCL 21 3.19 (1.47) 2 7
Pos-teste GEFCL 21 3.48 (1.08) 2 5

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A andlise demonstra que ha diferenca, significativa, entre pré e pos-teste, nos
desempenhos em fluéncia de leitura para o grupo controle (GC) e para dois dos grupos
experimentais (GEFL e GECL), indicando evolugdo no desenvolvimento dessa habilidade
nesses grupos entre os dois momentos (pré e pés-teste), conforme Quadro 12. Porém, o0s
resultados revelam que ndo ha diferencas significativas para o grupo GEFCL, mesmo com

valores do pré-teste menores do que os valores do pds-teste.

Quadro 12 - Significancia das diferencas entre pré e pds-teste por grupo na variavel Fluéncia
de Leitura (FLU)

Pré-teste GC —
Poés-teste GC

Pré-teste GEFL —
Pés-teste GEFL

Pré-teste GECL —
Pés-teste GECL

Pré-teste GEFCL —
Pés-teste GEFCL

3.463

2.970

2.879

1.350

Sig.

.001

.003

.004

77

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os tamanhos de efeito encontrados para a variavel Fluéncia de Leitura (FLU) foram
médios para todos os grupos analisados (GC, r = 0.38; GEFL, r = 0.42; e GECL r = 0.44).
Considerando-se a auséncia de significancia estatistica, ndo foi calculado o tamanho de efeito
para o GEFCL.

Logo, os resultados indicam evolucdes nos desempenhos (entre o pré e pos-teste) para
0 GC, GEFL e GECL, mas ndo para 0 GEFCL. Sendo o maior tamanho de efeito obtido
(r=0.44) novamente o do GECL e o menor (r=0.38) mais uma vez o do GC, ambos

considerados tamanhos de efeito “médios”.
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Esse pode ser um indicativo de influéncia no sentido da compreensédo para a fluéncia
de leitura, dado que corrobora os achados de Bertini (2017) e Maia (2020), que indicam
contribuicdo para o desenvolvimento das habilidades de compreensdo também para bons
desempenhos em fluéncia de leitura. Tal resultado revela o papel desempenhado pelo ensino

explicito de compreensdo de leitura no desenvolvimento das habilidades de fluéncia.

c) Fluéncia-Velocidade (FV):

O Quadro 13 apresenta 0 numero de participantes, a média, o desvio padrdo e 0s
desempenhos minimo e maximo dos participantes de cada um dos grupos (experimentais e
controle) nos momentos de pré e pds-teste no que se refere a varidvel fluéncia-velocidade
(FV).

Quadro 13 - Namero de participantes (N), Média (M), Desvio Padréo (DP) e desempenhos
minimo (Min.) e maximo (Méax.) dos grupos experimentais e controle no pré e pos-teste para a
variavel fluéncia-velocidade (FV)

Grupos N Média (DP) Min. Max.
Pré-teste GC 45 86.00 (45.03) .00 201.90
Pds-teste GC 45 100.57 (38.10) 8.00 164.89

Pré-teste GEFL 28 78.32 (41.50) .00 143.33
Pos-teste GEFL 28 92.16 (38.64) 16.99 149.32
Pré-teste GECL 28 78.99 (38.44) .00 140.00
Pos-teste GECL 28 94.00 (38.94) 14.00 165.38
Pré-teste GEFCL 24 74.94 (37.40) .00 131.52
P6s-teste GEFCL 24 90.88 (31.14) 24.20 156.52

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Como temos aqui varidveis paramétricas e ndo paramétricas, foi preciso utilizar
diferentes testes, a depender das caracteristicas da varidvel. Os dados do Teste T Pareado
(Quadro 14), realizado com o grupo controle (GC) e dois dos grupos experimentais (GECL e
GEFCL), revelaram uma diferenca estatisticamente significativa para a variavel FV, entre o

pré e o pds-teste, para todos os grupos analisados (GC, GECL e GEFCL).

Quadro 14 - Significancia das diferencas entre pré e pos-teste por grupo (GC, GECL,
GEFCL) na variavel fluéncia-velocidade (FV)

Pré-teste GC — P6s- | Pré-teste GECL - Pos- Pré-teste GEFCL -

teste GC teste GECL Pos-teste GEFCL
T -5.025 -5.845 -5.419
Média (M) -14.56889 -15.01679 -15.93792
Sig. .000 .000 .000

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Os dados obtidos por meio do Teste de Wilcoxon (realizado com o GEFL) revelaram
que ha diferencas estatisticamente significativas para o GEFL entre o pré e pos-teste,

conforme Quadro 15.

Quadro 15 - Significancia das diferencas entre pré e pos-teste por grupo (GEFL) na variavel
Fluéncia-Velocidade (FV)

Pré-teste GEFL - Pés-teste GEFL

Z 3.939
Sig. .000
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os tamanhos de efeito encontrados para a variavel fluéncia-velocidade (FV) foram
pequenos para os grupos GC (d = 0.32), GECL (d = 0.39) e GEFCL (d = 0.42). Ja o tamanho
de efeito encontrado para o GEFL foi grande (r = 0.52).

Assim, as andlises demonstram que ha diferencas significativas, entre pré e pos-teste,
para os desempenhos em fluéncia-velocidade em cada um dos grupos estudados, indicando
evolucdo no desenvolvimento dessa habilidade para todos os grupos entre os dois momentos
(pré e pos-teste), sendo o maior tamanho de efeito (r=0,52) o do GEFL (grupo que recebeu
intervencgdes por meio de programa de ensino de fluéncia de leitura), considerado um tamanho
de efeito “grande” e o menor (d=0,32) o do GC, considerado “pequeno”. Esse dado pode ser
um indicativo do efeito do ensino explicito de fluéncia de leitura no desenvolvimento de

componentes da fluéncia de leitura, especificamente a velocidade de leitura.

d) Fluéncia-Precisdo (FP):

O Quadro 16 apresenta 0 numero de participantes, a média, o desvio padrdo e 0s
desempenhos minimo e maximo dos participantes de cada um dos grupos nos momentos de

pré e pos-teste no que se refere a varidvel fluéncia-precisao (FP).
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Quadro 16 - Numero de participantes (N), Média (M), Desvio Padréo (DP) e desempenhos
minimo (Min.) e maximo (Méax.) dos grupos experimentais e controle no pré e pos-teste para a
variavel fluéncia-precisao (FP)

Grupos N Média (DP) Min. Max.
Pré-teste GC 45 77.05 (45.10) .00 189.52
Pos-teste GC 45 91.32 (38.18) 2.00 156.53

Pré-teste GEFL 28 68.45 (40.93) .00 126.05
Pos-teste GEFL 28 83.85 (39.60) 7.48 140.54
Pré-teste GECL 28 69.37 (39.39) .00 136.13
Pos-teste GECL 28 86.60 (40.71) 3.00 163.08
Pré-teste GEFCL 24 66.90 (39.15) .00 128.48
Pds-teste GEFCL 24 83.94 (33.24) 14.39 151.45

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Como temos aqui varidveis paramétricas e ndo paramétricas, foram utilizados
diferentes testes, de acordo com as caracteristicas da variavel. Os dados do Teste T Pareado
(Quadro 17), realizado com o grupo controle (GC) e dois dos grupos experimentais (GECL e
GEFCL), revelaram uma diferenca significativa para a varidvel FP, entre o pré e o pos-teste,
para todos os grupos analisados (GC, GECL e GEFCL).

Quadro 17 - Significancia das diferencas entre pré e pos-teste por grupo (GC, GECL e
GEFCL) na variavel fluéncia-precisdo (FP)

Pré-teste GC — Pos-

Pré-teste GECL - Pos-

Pré-teste GEFCL -

teste GC teste GECL Pos-teste GEFCL
T -5.091 -6.159 -5.492
Média (M) -14.27267 -17.22821 -17.04042
Sig. .000 .000 .000

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os resultados obtidos com o Teste de Wilcoxon (Quadro 18) revelaram que também
ha diferencas significativas para 0 GEFL (z = 3.985, p < 0.05), na variavel FP, entre o pré e

pos-teste.

Quadro 18 - Significancia das diferencas entre pré e pds-teste por grupo (GEFL) na variavel
fluéncia-precisao (FP)

GEFL
VA 3.985
Sig. .000
Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Os tamanhos de efeito encontrados para a variavel fluéncia-precisdo (FP) foram
pequenos para o0s grupos GC (d = 0.31), GECL (d = 0.43) e GEFCL (d = 0.43) e grandes para
0 GEFL (r =0.53).

Portanto, para a variavel Precisdo de Leitura (FP), também foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas para todos os grupos entre o pré e o pos-teste, sendo
o maior tamanho de efeito (r=0.53) novamente o do GEFL, considerado “grande” e o menor
(d=0,31) outra vez o do GC, considerado “pequeno”. Mais uma vez, os dados revelam
indicativos do papel desempenhado pelo ensino explicito de fluéncia de leitura no

desenvolvimento de elementos da fluéncia leitora, agora, em especifico, a precisdo de leitura.

e) Fluéncia-prosodia:

Serdo analisados os resultados obtidos por meio dos Testes T Pareados e de Wilcoxon
para verificar se existem diferencgas intragrupos nos momentos de pré e pds-teste em relagdo a
variavel fluéncia-prosddia (FPRO).

O Quadro 19 apresenta 0 numero de participantes, a média, o desvio padrdo e 0s
desempenhos minimo e maximo dos participantes de cada um dos grupos nos momentos de

pré e pos-teste no que se refere a variavel fluéncia-prosadia.

Quadro 19 - Numero de participantes (N), Média (M), Desvio Padréo (DP) e desempenhos
minimo (Min.) e maximo (Méax.) dos grupos experimentais e controle no pré e pos-teste para a
variavel fluéncia-prosddia (FPRO)

Grupos N Média (DP) Min. Max.
Pré-teste GC 41 27.98 (23.36) 5.00 106.00
Pés-teste GC 41 17.15 (10.97) 2 56

Pré-teste GEFL 24 36.25 (37.91) 7.00 149.00
Pos-teste GEFL 24 17.71 (14.62) 4 71
Pré-teste GECL 26 32.19 (22.18) 7.00 87.00
Pés-teste GECL 26 17.15 (13.27) 3 64
Pré-teste GEECL 21 25.71 (16.65) 4.00 64.00
Pés-teste GEFCL 21 14.57 (7.40) 5 32

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os dados obtidos por meio do Teste de Wilcoxon (Quadro 20) revelaram que ha
diferengas significativas para 0 GC, GEFL e GECL, em relacdo a variavel FPRO, entre o pré

e 0 poOs-teste. Ou seja, houve diminuicdo do numero de erros de prosddia entre esses dois
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momentos (quanto menores os valores obtidos em prosddia, melhores sdo os desempenhos,

pois o dado obtido por meio do teste para essa variavel indica o nimero de erros prosodicos).

Quadro 20 - Significancia das diferencas entre pré e pds-teste por grupo (GC, GEFL e GECL)
na varidvel fluéncia-prosodia (FPRO)

Pré-teste GC — Pds- | Pré-teste GEFL — P6s- | Pré-teste GECL —
teste GC teste GEFL Pos-teste GECL
Z -4.610 -4.045 -4.046
Sig. .000 .000 .000

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os resultados encontrados por meio do Teste T Pareado, Quadro 21, realizado apenas
com o GEFCL, revelaram que ha diferencas significativas para a variavel FPRO, em relacéo a

esse grupo, entre o pré e pos-teste.

Quadro 21 - Significancia das diferencas entre pré e pos-teste por grupo (GEFCL) na variavel
fluéncia-prosddia (FPRO)

Pré-teste GEFCL — Pds-teste GEFCL
T 3.775
Média (M) 11.143
Sig. .001

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os tamanhos de efeito encontrados para a varidvel fluéncia-prosodia (FPRO) foram
grandes para 0 GC (r = 0.5), GEFL (r = 0.58) e GECL (r = 0.56) e médios para o GEFCL (d =
0.66). Por conta do parametro utilizado pelo teste, o tamanho de efeito do GEFCL foi
classificado como “médio”, mesmo que numericamente tenha sido maior que o dos outros
grupos.

Na variavel Prosodia (FPRO), portanto, os testes revelaram que foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas para todos os grupos entre o pré e pos-teste, sendo o
maior tamanho de efeito de intervencdo (d=0.66) o do GEFCL (grupo que recebeu
intervencdes por meio dos dois programas de ensino de fluéncia e de compreensao de leitura),
considerado um tamanho de efeito “médio”. Esse grupo obteve esse resultado mesmo tendo o
menor numero de participantes, o que influencia para que o tamanho de efeito seja menor,
pois quanto menor o N, menor também sera o tamanho de efeito. Ainda no que se refere a
variavel prosodia, 0 menor tamanho de efeito (r=0.5) foi mais uma vez o do GC, considerado
um tamanho de efeito “grande” pelos parametros do teste, mesmo sendo numericamente

menor que o valor de GEFCL.
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O resultado obtido pelo GEFCL para a variavel prosodia de leitura pode ser
compreendido ao se considerar que ela € o elemento da fluéncia com maior vinculo com a
compreensdo de leitura e que, portanto, os estudantes que receberam intervengfes em ambas
as habilidades (fluéncia e compreenséo) beneficiaram-se do ensino explicito e concomitante

dessas habilidades para o desenvolvimento da prosodia.

f) Compreensdo de Leitura— TELCS:

O Quadro 22 apresenta 0 numero de participantes, a média, o desvio padrdo e 0s
desempenhos minimo e maximo dos participantes de cada um dos grupos nos momentos de

pré e pds-teste para a variavel compreensdo de leitura (avaliada por meio do TELCS).

Quadro 22 - Numero de participantes (N), Média (M), Desvio Padréo (DP) e desempenhos
minimo (Min.) e maximo (Méax.) dos grupos experimentais e controle no pré e pos-teste para a
varidvel Compreensao de Leitura (TELCS)

Grupos N Média (DP) Min. Max.
Pré-teste GC 45 17.56 (9.93) 0 34
Pds-teste GC 45 21.60 (9.95) 0 36

Pré-teste GEFL 28 15.50 (8.74) 0 33
Pds-teste GEFL 28 21.46 (9.57) 2 36
Pré-teste GECL 28 14.68 (8.71) 0 29
Pos-teste GECL 28 21.11 (9.35) 3 35
Pré-teste GEFCL 24 15.67 (8.47) 3 35
Pés-teste GEFCL 24 21.04 (8.80) 5 36

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os dados obtidos por meio do Teste de Wilcoxon, Quadro 23, revelaram que héa
diferencas significativas para 0 GC em relacdo a variavel compreensao de leitura - TECLS,

entre o0 pré e 0 pos-teste.

Quadro 23 - Significancia das diferencas entre pré e pos-teste por grupo (GC) na variavel
compreensdo de leitura— TELCS

Pré-teste GC — Pds-teste GC

Z 4.903

Sig. .000
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os resultados encontrados por meio do Teste T Pareado, Quadro 24, revelaram que
também ha diferencas significativas para o GEFL, GECL e GEFCL na variavel compreensao
de leitura — TELCS entre o pre e pos-teste.



Quadro 24 - Significancia das diferencas entre pré e pds-teste por grupo na variavel

Compreenséo de Leitura (TELCS)

Pré-teste GEFL —
Pds-teste GEFL

Pré-teste GECL —
Pos-teste GECL

Pré-teste GEFCL —
Pds-teste GEFCL

-8.907

-9.807

104

T -6.793
Média (M) 5.964 6.429 5.375
Sig. 1000 1000 1000

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

O tamanho de efeito encontrado para a variavel compreensao de leitura —TELCS foi,
para 0S grupos experimentais, considerado médio: GEFL (d = 0.65), GECL (d = 0.71),
GEFCL (d = 0.62). Ja para o Grupo Controle, o tamanho de efeito foi considerado grande (r =
0.51), isso porque os testes ndo paramétricos sdo muito mais sensiveis.

Desse modo, na variavel Compreensdo de Leitura - TELCS ha diferencas
significativas para todos os grupos entre 0os momentos de pré e pos-teste, indicando evolugao
no desenvolvimento dessa habilidade nesses grupos entre os dois momentos (pré e pos-teste),
sendo o maior tamanho de efeito (d=0.71) o do GECL, considerado “médio” ¢ o menor
tamanho (r=0.51) o do GC, considerado pelos parametros do teste como “grande”. Tais
resultados dao indicativos no papel desempenho pelo ensino explicito de compreenséo de

leitura no desenvolvimento das habilidades de compreenséo.

g) Compreensdo de leitura — AVLC:

A seguir, sdo reportados os resultados obtidos com os Testes T Pareados e de
Wilcoxon, os quais verificam se h& diferencas intragrupos entre o pré e pos-teste para a
variavel Compreensdo de Leitura (avaliada por meio da AVLC).

O Quadro 25 apresenta 0 numero de participantes, a média, o desvio padrdo e 0s
desempenhos minimo e maximo dos participantes de cada um dos grupos nos momentos de

pré e pos-teste no que se refere a essa variavel.



105

Quadro 25 - Numero de participantes (N), Média (M), Desvio Padréo (DP) e desempenhos
minimo (Min.) e maximo (Méax.) dos grupos experimentais e controle no pré e pos-teste para a
variavel Compreensdo de Leitura (AVLC)

Grupos N Média (M) Min. Max.
Pré-teste GC 45 9.18 (6.24) 0 22
P6s-teste GC 45 11.87 (6.09) 0 21

Pré-teste GEFL 28 7.64 (5.93) 0 21
Pés-teste GEFL 28 11.96 (7.16) 2 25
Pré-teste GECL 28 6.29 (5.39) 0 19
Pds-teste GECL 28 11.46 (6.13) 2 22
Pré-teste GEFCL 24 7.83 (6.48) 0 20
P6s-teste GEFCL 24 12.92 (6.04) 2 26

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os dados encontrados por meio do Teste T Pareado, Quadro 26, realizado com o0 GC
revelaram que ha diferencas significativas para a varidvel compreenséo de leitura - AVLC em

relacdo ao grupo controle do pré para o pds-teste.

Quadro 26 - Significancia das diferencas entre pré e pos-teste por grupo (GC) na variavel
Compreenséo de Leitura (AVLC)

Pré-teste GC — Pds-teste GC
T 4.902
Média (M) 2.689
Sig. .000

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os resultados obtidos com os Testes de Wilcoxon, Quadro 27, revelaram que também
ha diferencas significativas para os grupos experimentais GECL, GEFCL e GEFL, com

evolucdo nos desempenhos entre o pré e o pos-teste.

Quadro 27 - Significancia das diferencas entre pré e pos-teste por grupo na variavel
Compreenséo de Leitura (AVLC)

Pré-teste GEFL — Pés- Pré-teste GECL — Pos- Pré-teste GEFCL — Pés-
teste GEFL teste GECL teste GEFCL
Z -4.065 -4.148 -3.808
Sig. .000 .000 .000

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os tamanhos de efeito encontrados para a varidvel compreensdo de leitura -AVLC
foram considerados médios para o grupo controle (d = 0.43) e grandes para 0S grupos
experimentais: GEFL (r = 0.54), GECL (r = 0.55) e GEFCL (r = 0.54).
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Para a variavel Compreensao de Leitura — AVLC, os testes revelaram que existem
diferengas estatisticamente significativas entre os momentos de pré e pds-teste para todos os
grupos, e 0 maior tamanho de efeito de intervencdo obtido (r=0.55) foi o do GECL,
considerado um tamanho de efeito “grande” ¢ o menor (d=0.43) mais uma vez o do GC,
considerado “pequeno”. Novamente, os resultados indicam que o ensino explicito de
compreensdo de leitura influenciou nos desempenhos da habilidade de compreensao.

O Grafico 3 ilustra as diferencas entre 0s grupos experimentais e controle no que se
refere ao tamanho de efeito de intervengéo.

Gréfico 6 - Diferencas de tamanho de efeito de intervengéo entre 0s grupos

0,8
0,6
0,4 m GC
0,2 ® GEFL
GECL
0 m GEFCL
(LY CkAHVlt%S

A inspecdo visual desse grafico revela que os grupos que mais evoluiram entre o pré e

0 pos-teste foram, justamente, os grupos que receberam intervencGes em fluéncia e/ou em
compreensdo de leitura, com maiores tamanhos de efeito do Grupo Experimental em
Compreensdo de Leitura (GECL) na maior parte das variaveis analisadas (DEC, FLU,
Compreensédo de Leitura — TELCS e Compreensdo de Leitura — AVLC) e menores tamanhos
de efeito vinculados, em todas as variaveis, ao Grupo Controle (GC).

As andlises expostas objetivam responder as questdes de pesquisa e, portanto, diante

dos resultados obtidos, pretende-se, a seguir, analisar o papel das intervengdes em fluéncia e
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compreensdo de leitura tanto nos desempenhos em fluéncia quanto nos de compreensao,

assim como a direcionalidade de influéncia entre ambas as habilidades.

5.3.1 O ensino explicito de fluéncia de leitura influencia no desenvolvimento da fluéncia

e da compreensao leitora?

Ao levar em consideragéo os resultados obtidos pelo grupo que recebeu intervengdes
especificamente em fluéncia de leitura (GEFL), pode-se afirmar que o ensino explicito de
fluéncia de leitura, de maneira isolada, parece ter influenciado mais significativamente no
desenvolvimento de dois dos componentes da fluéncia de leitura, a velocidade e a precisdo,
elementos da fluéncia mais vinculados as habilidades de decodificag&o.

Os resultados ndo revelam, porém, os mesmos indicativos para a prosodia,
componente da fluéncia de leitura mais vinculado as habilidades de compreensdo. No que se
refere a esse componente, o grupo que obteve os maiores tamanhos de efeito de intervencédo
foi justamente o que recebeu intervencGes em ambas as habilidades, fluéncia e compreensao
(GEFCL), demonstrando o vinculo que a prosodia estabelece entre a fluéncia e a compreenséo
de leitura. O GEFL ndo foi o grupo que obteve os melhores desempenhos (tamanhos de
efeito) na habilidade de compreenséo de leitura.

Tais resultados indicam, portanto, que o ensino explicito de fluéncia de leitura
influencia mais significativamente no desenvolvimento das habilidades de fluéncia de leitura.
Isoladamente, contribui mais para 0s componentes velocidade e precisdo e,
concomitantemente com o ensino de compreensdo de leitura, influencia também nos

desempenhos em prosodia.

5.3.2 O ensino explicito de compreensao leitora afeta os desempenhos em compreensao e

fluéncia de leitura?

Os resultados obtidos pelos grupos que receberam intervencdes em compreensdo de
leitura (GECL e GEFCL) demonstram que o ensino explicito de compreensdo de leitura
influencia tanto nas habilidades de compreensédo quanto nas de fluéncia leitora, pois o grupo
que recebeu intervencdes apenas em compreensdo de leitura (GECL) obteve os maiores
tamanhos de efeito tanto na varidvel compreensdo (em ambos os testes: TELCS e AVLC)

quanto na variavel fluéncia de leitura (FLU) e o grupo que recebeu intervencoes
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concomitantes em fluéncia e compreensdo (GEFCL) obteve os maiores tamanhos de efeito em
prosddia (FPRO).

Considerando esses e os resultados obtidos pelos grupos submetidos ao ensino
explicito de fluéncia de leitura, é possivel afirmar que os maiores tamanhos de efeito nas
variaveis velocidade (FV) e precisdo (FP) foram obtidos pelo grupo que recebeu intervencdes
justamente em Fluéncia de Leitura (GEFL), assim como o0s maiores tamanhos de efeito na
variavel Compreensdo (TELCS e AVLC) foram os do grupo que recebeu intervencfes em
Compreensdo de Leitura (GECL), o que indica que o ensino explicito de compreensao e de
fluéncia de leitura contribui para o desenvolvimento de tais habilidades; com o grupo
controle, que ndo recebeu nenhuma intervencdo por meio da presente pesquisa, apresentando

0s menores tamanhos de efeito em todas as variaveis analisadas.

5.3.3 Qual a direcionalidade da influéncia entre as habilidades de fluéncia e de
compreensao de leitura? A influéncia entre essas duas habilidades é reciproca?

Para responder a essa pergunta, € preciso analisar os resultados obtidos por cada um
dos grupos de intervengdo. O grupo que recebeu intervencdes exclusivamente em fluéncia de
leitura (GEFL), quando comparado aos demais grupos experimentais e controle, obteve os
maiores tamanhos de efeito nas variaveis velocidade e precisdo da leitura. Esse resultado
revela que o ensino explicito de fluéncia de leitura parece ter sido eficaz no desenvolvimento
de habilidades de leitura fluente ligadas ao reconhecimento preciso e automatico.

O grupo que recebeu intervencdes apenas em compreensdo de leitura (GECL) foi o
grupo que obteve o0s maiores tamanhos de efeito de intervencdo nas habilidades de
Decodificacdo (DEC), Fluéncia (FLU) e Compreensdo de Leitura (TELCS e AVLC), o que 0
torna o grupo com melhores desempenhos vinculados & maior parte das variaveis analisadas
na pesquisa.

O GECL, portanto, apresentou maior evolucdo tanto nos desempenhos em
compreensdo (TELCS e AVLC) quanto em fluéncia de leitura (FLU), o que permite afirmar a
existéncia da influéncia entre as habilidades de fluéncia e compreensdo de leitura, no sentido
da compreenséo para a fluéncia de leitura, achados que corroboram os resultados de Bertini
(2017) e Maia (2020).

No que se refere ao grupo que recebeu intervencbes em ambas as habilidades
(GEFCL), foi o que obteve maiores tamanhos de efeito na varidvel prosodia. Esses achados

confirmam o vinculo existente entre a prosodia e a compreensdo leitora, com os elementos
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prosddicos entendidos como a principal conexdo entre fluéncia e compreensdo de leitura
(Barros; Spinillo, 2019; Veenendaal; Groen; Verhoeven, 2016; Abreu, 2019; Barros, 2017,
Conerado, 2020; Martins, 2013; Puliezi; Maluf, 2014; Babacan; Yildiz, 2022; Martins;
Capellini, 2014; Rasinski, 2004a).

Desse modo, tal resultado pode ser também um indicio da relacdo reciproca entre essas
duas habilidades, com a prosodia entendida como o elemento principal dessa relacdo de
reciprocidade, pois o0s aspectos nela envolvidos (expressividade, entonagdo, volume
adequado, énfase, ritmo, pausas) sdo utilizados por leitores fluentes, contribuem para a
atribuicédo de significados da leitura (Rasinski, 2004a; Hudson et al., 2020), assim como dé&o
indicacdes de que o leitor é capaz de compreender o que esta lendo (Rasinski; Rikli; Johnston,
2009; Rasinski et al., 2020).

Dessa forma, com os resultados obtidos pelo GEFCL, também é possivel considerar a
existéncia, em menor grau, da influéncia no sentido bidirecional entre fluéncia e compreenséo
de leitura. Porém, os desempenhos (tamanhos de efeito) do grupo que recebeu intervencoes
exclusivas em compreenséo de leitura (GECL) sdo melhores do que os do grupo que recebeu
intervencdes em ambas as habilidades (GEFCL), com o GECL obtendo maiores tamanhos de
efeito de intervencdo nas habilidades de Decodificagdo (DEC), Fluéncia (FLU) e
Compreensdo de Leitura (TELCS e AVLC) e o GEFCL apenas na variavel FPRO.

Pode-se afirmar, portanto, diante dos resultados apresentados, que a direcionalidade da
influéncia entre as habilidades de fluéncia e compreenséo leitora parece estar no sentido da
compreensdo para a fluéncia de leitura, com o ensino explicito de compreensao influenciando
tanto para maior avango nos desempenhos da prépria compreensdo quanto nos de fluéncia de
leitura. Também & possivel afirmar que os resultados revelam indicativos de influéncia
reciproca entre as habilidades de fluéncia e compreensdo, mas ainda ndo tdo expressiva

guanto a influéncia no sentido da compreensao para a fluéncia de leitura.

5.4 ANALISE DO QUESTIONARIO DOCENTE

De modo a contribuir com a compreensdo dos dados acima expostos e analisados, a
seguir sera apresentada a andlise de dados obtidos por meio do questionario aplicado as
professoras participantes da pesquisa, especificamente as que aplicaram as intervengdes nos
grupos experimentais.

O presente instrumento tem por objetivo: compreender o contexto no qual a pesquisa

se inseriu, no que se refere ao ponto de onde as professoras envolvidas partiram
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(conhecimentos prévios sobre ensino de fluéncia e compreensdo de leitura); e verificar as
percepcbes das professoras no que se refere as varidveis envolvidas na aplicacdo dos
programas de ensino da pesquisa (dificuldades de professores e alunos, sua motivacao,
contribuicdo dos programas, graus de inovagdo de suas metodologias, viabilidade de
aplicacao).

O Quadro 28 apresenta os resultados obtidos por meio do questionario. Nele, sdo
explicitadas as perguntas e as respostas, as quais foram dimensionadas conforme o tipo de
pergunta realizada (Escala Likert, com graus de 1 a 5; respostas de “sim” ou “ndo”; respostas

discursivas), de cada uma das professoras participantes.

Quadro 28 - Perguntas e respostas das professoras ao questionario de avaliacdo da aplicacédo
dos programas de ensino

PERGUNTAS \ PROFESSORA A | PROFESSORA B
PROFESSORAS QUE APLICARAM PROGRAMA DE ENSINO DE FLUENCIA DE
LEITURA - GEFL
Qual seu grau de motivacdo para a aplicacdo
do programa de ensino de fluéncia de leitura 4 4
em sala de aula?
Como vocé avalia a motivagdo de seus
alunos em relagdo as atividades propostas
pelo programa de ensino de fluéncia de
leitura?
Quéo viavel vocé considera a aplicacdo do
programa de ensino de fluéncia de leitura na 3 3
rotina da sala de aula?
Como vocé avalia o grau de contribuicdo do
programa de ensino de fluéncia de leitura
para o desenvolvimento da fluéncia de
leitura dos seus alunos?
Qudo inovadora vocé considera a
metodologia proposta pelo programa de 3 3
ensino de fluéncia de leitura?
Na sua formacdo académica (ou em cursos
de formac&o continuada) vocé recorda se foi
abordado em alguma disciplina como
ensinar fluéncia de leitura?
Se sim, lembra algum autor ou metodologia
estudada?
Vocé conhecia, antes desta pesquisa, a
abordagem proposta pelo programa de Né&o Né&o
ensino de fluéncia de leitura?
Se sim, de que forma tomou conhecimento? -- --
Qual foi a principal dificuldade, para o
professor, na aplicagdo do programa de
ensino de fluéncia de leitura em sala de
aula?
Do seu ponto de vista, qual foi a principal icul | .
dificuldade das atividades propostas pelo O curriculo escolar muito Leitura com toda a
. T ! extenso, por isso falta
programa de ensino de fluéncia de leitura . turma
tempo para aplicar.

para seus alunos?

O espaco abaixo é destinado a sugestdes/ -- --

Falta de tempo. Tempo para aplicagéo
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ainda
aplicacdo

VOCé
a

comentarios  que
necessarios  sobre
programa(s) de ensino:

julgar
do(s)

PROFESSORA QUE APLICOU PROGRAMA DE ENSINO DE COMPREENSAO DE

LEITURA - GECL (foi a me

sma professora para ambas as turmas)

Qual seu grau de motivacdo para a aplicacdo
do programa de ensino de compreensdo de
leitura em sala de aula?

4

Como vocé avalia a motivacdo de seus
alunos em relacdo as atividades propostas
pelo programa de ensino de compreenséo
leitora?

Quéo viavel vocé considera a aplicacdo do
programa de ensino de compreensdo de
leitura na rotina da sala de aula?

Como vocé avalia o grau de contribuicdo do
programa de ensino de compreensdo de
leitura  para o0 desenvolvimento da
compreensdo leitora dos seus alunos?

Qudo inovadora vocé considera a
metodologia proposta pelo programa de
ensino de compreensdo leitora?

Na sua formagdo académica (ou em cursos
de formac&o continuada) vocé recorda se foi
abordado em alguma disciplina como
ensinar compreensdo de leitura?

SIM

Se sim, lembra algum autor ou metodologia
estudada?

Jean Foucambert, Claudemir Belintrane, Eglé Franchi

Vocé conhecia, antes desta pesquisa, a
abordagem proposta pelo programa de
ensino de compreensdo de leitura?

Néo

Se sim, de que forma tomou conhecimento?

Qual foi a principal dificuldade, para o
professor, na aplicacdo do programa de
ensino de compreensao de leitura em sala de
aula?

Algumas sequéncias didaticas muito compridas e
pouco estimulantes para os estudantes

Do seu ponto de vista, qual foi a principal
dificuldade das atividades propostas pelo
programa de ensino de compreensdo leitora
para seus alunos?

Acredito que a tentativa de tornar os processos de
compreensdo leitora conscientes, levando os estudantes
a reflexdes sobre reorganizacdo das ideias, inferéncia
etc. pode ter sido um pouco desordenada para a idade e
niveis de alfabetizacdo apresentados na turma
(principalmente  pds-pandemia) e muitos ndo
conseguiram entender muito bem o programa.
Algumas sequéncias didaticas eram muito grandes e
com perguntas repetitivas que os confundiam e muitas
vezes ndo ficava bem claro quem seria 0 personagem
gue ajudava em determinava pergunta. Também senti
falta de uma revisdo no material pois havia erros de
ortografia e perguntas mal elaboradas.

O espaco abaixo € destinado a sugestfes/
comentarios que Vvocé ainda julgar
necessarios sobre a aplicacdo do(s)
programa(s) de ensino:

Acredito que a ideia do programa é boa e foi bastante
positiva na minha turma, se alinha bastante ao trabalho
que desenvolvo e eu usaria novamente. Sugeriria que
as sequéncias fossem mais objetivas (algumas tinham
por volta de 5 paginas, muito dificil trabalhar com
criangas de 9-10 anos) e que a explicagdo sobre o papel
de cada personagem fosse menos abstrata. O material
num geral muitas vezes ndo me parecia ter sido feito

para criangas.

PROFESSORAS QUE APLICARAM AMBOS OS PROGRAMAS DE ENSINO - GEFCL

Qual seu grau de motivagio para a aplicagio |

5 | 4
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do programa de ensino de fluéncia de leitura
em sala de aula?

Como vocé avalia a motivagdo de seus
alunos em relagdo as atividades propostas
pelo programa de ensino de fluéncia de
leitura?

Quao viavel vocé considera a aplicacdo do
programa de ensino de fluéncia de leitura na
rotina da sala de aula?

Como vocé avalia o grau de contribui¢do do
programa de ensino de fluéncia de leitura
para 0 desenvolvimento da fluéncia de
leitura dos seus alunos?

Qudo inovadora vocé considera a
metodologia proposta pelo programa de
ensino de fluéncia de leitura?

Na sua formacdo académica (ou em cursos
de formag&o continuada) vocé recorda se foi
abordado em alguma disciplina como
ensinar fluéncia de leitura?

NAO

NAO

Se sim, lembra algum autor ou metodologia
estudada?

Vocé conhecia, antes desta pesquisa, a
abordagem proposta pelo programa de
ensino de fluéncia de leitura?

Se sim, de que forma tomou conhecimento?

Qual foi a principal dificuldade, para o
professor, na aplicacdo do programa de
ensino de fluéncia de leitura em sala de
aula?

A maior dificuldade s&o
com os alunos que tém
dificuldades no
aprendizado,
principalmente no que diz
respeito a leitura.

No COMeco, a
concentragéo e a
participacdo dos
educandos.

Do seu ponto de vista, qual foi a principal
dificuldade das atividades propostas pelo
programa de ensino de fluéncia de leitura
para seus alunos?

A maior dificuldade para os
alunos que tém
dificuldades foi a leitura em
si. Mas 0S outros
desenvolveram bastante a
leitura, compreensdo e
interpretagdo dos textos.

O fato de alguns alunos
nao estarem
alfabetizados.

Qual seu grau de motivacdo para a aplicacdo
do programa de ensino de compreensdo de
leitura em sala de aula?

5

Como vocé avalia a motivagdo de seus
alunos em relacdo as atividades propostas
pelo programa de ensino de compreenséo
leitora?

Qudo viavel vocé considera a aplicacdo do
programa de ensino de compreensdo de
leitura na rotina da sala de aula?

Como vocé avalia o grau de contribuicdo do
programa de ensino de compreensdo de
leitura  para o desenvolvimento da
compreensdo leitora dos seus alunos?

Qudo inovadora vocé considera a
metodologia proposta pelo programa de
ensino de compreensdo leitora?

Na sua formacdo académica (ou em cursos
de formacé&o continuada) vocé recorda se foi
abordado em alguma disciplina como
ensinar compreensdo de leitura?
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Se sim, lembra algum autor ou metodologia | -- --
estudada?
Vocé conhecia, antes desta pesquisa, a | NAO NAO
abordagem proposta pelo programa de
ensino de compreensdo de leitura?

Se sim, de que forma tomou conhecimento? | -- --

Qual foi a principal dificuldade, para o | O material foi bem | No comeco tive

professor, na aplicagdo do programa de | elaborado, de alta qualidade | dificuldade de
ensino de compreenséo de leitura em sala de | e de facil manuseio. Tem | concentracdo e
aula? uma O6tima metodologia | participacdo ativa dos
para direcionar 0s | educados.
trabalhos.

Do seu ponto de vista, qual foi a principal | Eles gostaram muito do | Tive dificuldade com os
dificuldade das atividades propostas pelo | projeto, dificuldade no | alunos que ndo estavam
programa de ensino de compreensdo leitora | inicio para identificar os | alfabetizados.

para seus alunos? membros da  Familia
Compreensdo, mas ao
longo do percurso eles
foram se familiarizando.

O espago abaixo é destinado a sugestGes/ | Gostaria, se possivel, que | --
comentarios que vocé ainda julgar | na  proxima  aplicacdo
necessarios sobre a aplicacdo do(s) | pensassem também em um
programa(s) de ensino: material para os alunos que
tém dificuldade e déficit de
aprendizagem. Mas no
geral, o material é de 6tima
qualidade. Eu super indico.
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Inicialmente, em relagdo aos aspectos motivacionais de professoras e de alunos
participantes da pesquisa, os resultados revelam que, em relagdo ao “grau de motivagao das
professoras” para aplicagdo dos programas de ensino, todas assinalaram niveis altos de
motivacdo (entre 4 e 5). Tais dados indicam que todas as professoras sentiram-se motivadas
para a realizacdo das intervencdes no decorrer da pesquisa, 0 que € uma variavel importante
para a obtencdo de resultados significativos por meio do ensino explicito de cada uma das
habilidades estimuladas.

Ja no que se refere a motivacdo dos alunos, sob o ponto de vista das docentes, percebe-
se que os indices baixam, com o apontamento para niveis medianos (3) por uma das
professoras do GEFL e pela professora do GECL. Ja as professoras do GEFCL e uma das
professoras do GEFL indicam a percepcéo de niveis altos de motivacdo em seus alunos (entre
4 e 5). As dificuldades apresentadas pelos estudantes em suas habilidades de decodificagdo
podem ter influenciado esse resultado, visto que eles apresentaram niveis preocupantes de
desenvolvimento das habilidades de decodificacdo em ambos 0s momentos da pesquisa (pré e
poOs-teste) e isso pode influenciar também nos desempenhos em fluéncia e compreensédo de
leitura (habilidades estimuladas por meio dos programas de ensino aplicados). Ao mesmo

tempo, a motivacdo dos estudantes determina o esfor¢o que realizardo para aprender, pois,
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com o esforgco cognitivo exigido por essa atividade, 0s niveis motivacionais dos estudantes
precisam estar elevados para gque se alcance o desenvolvimento pleno das habilidades leitoras
(Gomes, 2009; Gomes; Boruchovitch, 2014; Lopes; Lemos, 2014). De qualquer modo, a
motivacdo dos estudantes foi classificada entre os niveis de medianos a altos e, portanto,
pode-se considerar que 0s participantes estiveram motivados no decorrer das intervengoes.

No que diz respeito a viabilidade de aplicagdo dos programas de ensino em sala de
aula, as respostas das professoras do GEFL e GECL apontam para niveis medianos (3). Ja as
professoras do GEFCL apontam para altos niveis (5). Nota-se que tais dados estdo
relacionados aos niveis de motivacdo dos estudantes indicados pelas professoras. No grupo
gue obteve maiores niveis de motivacao dos estudantes (GEFCL), a aplicacdo dos programas
de ensino, mesmo que concomitantemente, foi classificada em niveis elevados de viabilidade.
Ja nos grupos com indicacdo de menores niveis de motivacdo dos estudantes (GEFL e
GECL), o grau de viabilidade foi classificado como mediano. Esse resultado indica que niveis
motivacionais mais elevados por parte dos estudantes podem influenciar no quéo viavel é a
aplicacdo dos programas de ensino em sala de aula. Do mesmo modo, assim como no que se
refere aos aspectos motivacionais dos estudantes, os niveis de viabilidade de aplicacdo dos
programas de ensino foram classificados como de medianos a altos e esse dado revela que a
aplicacdo dos programas de ensino € viavel. Além disso, essa viabilidade também influencia
na motivacao das docentes em relacdo as intervencbes em sala de aula.

Em relacdo ao grau de contribuicdo dos programas de ensino, umas das professoras do
GEFL e a professora do GECL indicam um nivel mediano (3). Ja as professoras do GEFCL e
uma professora do GEFL apontam para niveis mais elevados (entre 4 e 5). Novamente, 0s
dados relacionam-se aos graus de motivacdo dos estudantes de cada grupo, assim como aos
niveis de viabilidade de aplicacdo dos programas de ensino, com a indicacdo de maiores graus
de contribuicdo dos programas justamente nos grupos que também obtiveram a indicacdo de
maiores niveis em motivacdo dos estudantes e viabilidade de aplicacdo. Do mesmo modo, 0s
dados encontram-se entre niveis de medianos a altos no que se refere a contribuicdo dos
programas, 0 que indica que as docentes consideram que eles contribuiram para o
desenvolvimento dos estudantes em cada uma das habilidades.

No que diz respeito ao grau de inovacdo das metodologias propostas, as professoras do
GEFL e GECL definem niveis medianos (3) e as professoras do GEFCL, por sua vez, indicam
niveis mais elevados (5) para ambos os programas de ensino. Mais uma vez, os dados
encontram-se entre niveis de medianos a altos, o que indica que as metodologias dos

programas de ensino foram consideradas inovadoras pelas professoras participantes. Esses
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dados levam a percepcdo do quao inéditas sdo as abordagens dos programas de ensino aqui
aplicados.

Quando questionadas sobre a abordagem, em sua formagdo académica/continuada,
acerca do ensino de fluéncia e/ou de compreensdo de leitura, as professoras do GEFL e do
GEFCL responderam que ndo tiveram contato com tal abordagem. Apenas a professora do
GECL afirmou conhecer o tema. Esse dado vai ao encontro dos resultados obtidos pelo
GECL, grupo com os maiores tamanhos de efeito de intervencdo nas habilidades de
Decodificacdo (DEC), Fluéncia (FLU) e Compreensdo de Leitura (TELCS e AVLC). Esse é
um indicativo da influéncia da formacao inicial e continuada dos professores no processo de
formacdo de leitores.

Ao serem questionadas sobre os seus conhecimentos anteriores relacionados as
abordagens metodologicas propostas pelos programas de ensino aplicados nesta pesquisa,
todas responderam nédo ter tal conhecimento anterior. Esse dado corrobora os achados
relacionados ao grau de inovacdo das metodologias propostas, que revelaram o ineditismo,
para as professoras, das abordagens dos programas de ensino.

Em relacdo as dificuldades apontadas pelas professoras do GEFL, no que se refere a
aplicacdo do programa de ensino de fluéncia de leitura em sala de aula, o argumento foi a
falta de tempo. A professora do GECL apontou, em relacdo ao programa de ensino de
compreensdo de leitura, para a dificuldade com algumas sequéncias didaticas muito longas e
pouco estimulantes aos estudantes. As professoras do GEFCL indicaram dificuldades no
comeco da pesquisa com a concentracdo e participacdo ativa dos estudantes em ambos 0s
programas e, no caso do programa de ensino de fluéncia de leitura, com educandos que
possuem dificuldades de aprendizagem da leitura.

Ja no que se refere as dificuldades dos alunos com as atividades dos programas de
ensino, as professoras do GEFL apontaram novamente para a falta de tempo para aplicar o
programa de ensino, além da dificuldade para a realizacdo de leituras com toda a turma. A
professora do GECL indicou a dificuldade dos alunos no sentido de tornar conscientes 0s
processos envolvidos na compreensdo de leitura e compreender o programa de ensino,
especialmente por conta dos niveis de alfabetizacdo das turmas, inclusive considerando os
impactos pds-pandemia. Além disso, a professora julgou que algumas sequéncias didaticas
eram muito longas, com questbes repetitivas e dificuldade, por parte dos alunos, para a
identificacdo dos personagens gque os ajudariam a responder as perguntas. Apontou, por fim,
para a necessidade de revisdo ortografica do material. As professoras do GEFCL indicaram os

desafios, em ambos os programas de ensino, para os alunos com dificuldades de
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aprendizagem no que se refere a leitura/alunos ndo alfabetizados. Em relacéo especificamente
ao programa de ensino de compreensao de leitura, salientaram as dificuldades iniciais dos
alunos para a identificacdo dos membros da Familia Compreensdo, o que foi superado durante
a pesquisa.

Os dados acima expostos, vinculados as dificuldades da pesquisa, tanto no que se
refere a aplicacdo dos programas de ensino em sala de aula quanto em relagdo as dificuldades
dos estudantes com as atividades propostas, relacionam-se, especialmente, ao contexto no
qual a pesquisa estd inserida, o periodo po6s-pandémico, que trouxe impactos sociais e
académicos importantes, relatados com frequéncia pelos gestores das escolas e pelas
professoras no decorrer da pesquisa.

Como sugestao/comentério relacionado a aplicagdo dos programas de ensino (resposta
ndo obrigatdria), a professora do GECL salientou a validade do programa de ensino de
compreensdo de leitura e o qudo positivo e alinhado ele esta com sua préatica, destacando que
0 usaria novamente. Destacou, entretanto, a necessidade de sequéncias didaticas mais
objetivas e de explicacdo mais detalhada do papel de cada personagem, de maneira menos
abstrata. As professoras do GEFCL relataram suas percep¢fes com respeito aqueles alunos
sem dificuldades com as habilidades de leitura; constatando que estes desenvolveram-se no
que se refere a leitura e a compreensdo de textos. Mencionaram, ainda, a alta qualidade do
material e de sua metodologia. Apontaram, contudo, para a necessidade de um material
adaptado para alunos com dificuldades de aprendizagem. Ao mesmo tempo em que essas
devolutivas apontam para a qualidade, validade e eficacia dos programas de ensino utilizados,
mais uma vez as dificuldades dos estudantes sdo indicadas como uma variavel importante no
contexto de aplicacdo de cada um deles; suscitando, inclusive, indicios de que adequacgdes sao
necessarias a esses programas, tais como maior objetividade nas atividades propostas aos
alunos e maior clareza na descricdo dos personagens vinculados ao programa de ensino de
compreensdo de leitura (Familia Compreensdo), assim como adaptacdo de ambos 0s
programas de ensino para estudantes com dificuldades de aprendizagem.

Portanto, considerando os objetivos propostos para a analise de tal instrumento, no que
se refere aos conhecimentos prévios das professoras sobre o ensino de fluéncia e de
compreensdo de leitura, a maior parte delas informou néo ter tido contato em sua formacao
académica/continuada com abordagens relacionadas ao ensino de fluéncia efou de
compreensdo de leitura. Além disso, indicaram ndo ter conhecimentos anteriores relacionados
as abordagens propostas pelos programas de ensino aplicados na pesquisa. Apenas a

professora do GECL, como ja o dissemos, afirmou ter tido contato, em sua formagdo, com
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abordagens relacionadas ao ensino de fluéncia e/ou de compreensdo de leitura, mas nao
especificamente com a abordagem metodoldgica proposta pelos programas de ensino que
foram instrumentos de intervencédo desta pesquisa.

Sobre as percep¢Oes das professoras em relagdo as variaveis envolvidas durante a
aplicacdo dos programas de ensino, os resultados das analises revelaram que todas as
professoras sentiram-se motivadas para a realizagdo das intervengdes, com indicagdo de niveis
altos de motivacao, assim como os estudantes, igualmente, foram considerados motivados,
com o apontamento, pelas professoras, de niveis de medianos a altos de motivacdo. A
aplicacdo dos programas de ensino foi considerada viavel, com niveis de medianos a altos em
relacdo a viabilidade de aplicacdo, e a contribuicdo dos programas foi classificada em niveis
de medianos a altos, o que indica que as professoras consideram que 0S programas
contribuiram para o desenvolvimento dos estudantes nas habilidades estimuladas. Os graus de
inovacdo também foram vinculados a niveis de medianos a altos, indicando que as
metodologias propostas pelos programas de ensino foram consideradas inovadoras. E, por
fim, as dificuldades na aplicacdo dos programas de ensino e as dificuldades dos alunos
estiveram voltadas, segundo as professoras, principalmente para a falta de tempo para a
execucdo das atividades, sequéncias didaticas longas, questdes repetitivas, dificuldades de
concentracdo, participacdo e aprendizagem dos estudantes, dificuldade na realizacdo de
leituras coletivas e dificuldade dos alunos em tornar conscientes 0s processos que envolvem a
compreensdo de leitura, assim como assimilar o programa de ensino de compreensdo e

identificar os personagens que os ajudariam a responder as perguntas.
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6 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao levar-se em consideragdo os resultados aqui expostos, nota-se que 0s Grupos
Experimentais e 0 Grupo Controle possuiam niveis semelhantes de desenvolvimento de cada
uma das variaveis avaliadas (decodificacdo, fluéncia, velocidade, precisdo, prosodia e
compreensdo de leitura — TELCS e AVLC) no momento inicial da pesquisa (pré-teste), pois
ndo houve diferencas significativas entre os grupos naquele momento. Ou seja, eles eram
semelhantes de partida.

No que se refere especificamente a variavel decodificacdo, destaca-se que as médias
obtidas pelos grupos participantes, no pré-teste, os vinculam ao nivel de “Dificuldade Grande
(DD)” em leitura, o0 mais baixo entre as categorias delimitadas pelo teste (PROLEC).
Resultados preocupantes nos indices de desenvolvimento das habilidades de leitura dos
estudantes brasileiros também ja foram encontrados por meio das avaliacdes nacionais e
internacionais relacionadas a leitura (PISA 2018; SAEB 2019; INEP 2017), que apontam que
esses indices estdo abaixo do esperado para os niveis de escolaridade dos estudantes.

Vale destacar, ainda, que a coleta de dados da presente pesquisa deu-se no ano de
retorno as atividades presenciais (2022), p6s-pandemia da COVID-19. Esse dado € relevante
para a compreensdo dos resultados, tendo em vista os inevitaveis impactos provocados pelo
periodo pandémico na aprendizagem dos discentes, submetidos a um fazer pedagdgico
atipico, inclusive no que se refere a etapa de alfabetizacéo (Silvano et al., 2023).

O fato € que o desenvolvimento das habilidades de decodificacdo € essencial para o
alcance de leitura compreensiva; considerando-se que, com 0 avangar da escolarizacdo, é
fundamental que a decodificacdo seja automatizada a fim de que o leitor seja capaz de ler com
fluéncia (ja nos primeiros anos de escolarizacdo) e, dessa maneira, por meio de leitura
realizada sem esforco, voltar seus recursos cognitivos para o desenvolvimento das habilidades
de compreensdo de leitura e para o seu monitoramento (Correa e Mousinho, 2015; Mota,
Guimarées e Conti, 2015; Ferreira, Ribeiro e Viana, 2012; Viana e Borges, 2016).

Logo, considerando esses aspectos complementares que constituem a atividade de
leitura (decodificacdo, fluéncia e compreensao), os resultados encontrados por meio dos testes
que avaliam a habilidade de decodificacdo (médias de desempenho de todos o0s grupos
localizadas no nivel de “dificuldade grande” em leitura) estdo diretamente relacionados aos
resultados de testes que avaliaram as habilidades de fluéncia de leitura (e seus componentes) e
compreensdo leitora, como é possivel observar mediante a anélise dos tamanhos de efeito de

intervencdo (analises intragrupo) com o grupo que obteve menores tamanhos de efeito na
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variavel decodificacdo (Grupo Controle), tendo obtido também os menores tamanhos de
efeito em todas as variaveis analisadas (fluéncia de leitura e seus componentes e compreensao
leitora em ambos os testes).

No que se refere a avaliacdo de Fluéncia de Leitura e seus componentes (velocidade,
precisdo e prosddia) no pré-teste, mesmo diante dos resultados estatisticos encontrados (sem
diferengas significativas entre 0s grupos), por meio da inspe¢do das médias absolutas de cada
um dos grupos foi possivel perceber uma elevacao dos desempenhos do Grupo Controle (GC)
em comparacdo com 0s demais grupos para as variaveis fluéncia de leitura (FLU) e dois dos
seus componentes, fluéncia-velocidade (FV) e fluéncia-precisdo (FP), resultados que
coincidem com os obtidos na variavel decodificacdo (DEC), em que se observa que o GC
também apresentava as maiores médias. Esse mesmo grupo estava, no pré-teste, entre os dois
grupos com menor namero de erros em prosodia e era 0 grupo com maior desempenho (média
absoluta) em compreenséo de leitura nos dois testes que avaliaram tal habilidade (TELCS e
AVLC). O que pode ser um indicativo da conex&o/relagéo estabelecida entre o elemento
prosddia e a compreensdo de leitura (Veenendaal; Groen; Verhoeven, 2016; Abreu, 2019;
Barros, 2017; Conerado, 2020; Martins, 2013; Puliezi; Maluf, 2014; Babacan; Yildiz, 2022;
Martins; Capellini, 2014).

Ja o Grupo Experimental em Compreensdo de Leitura (GECL), que apresentou as
menores médias absolutas em decodificacdo (DEC), também obteve menores desempenhos
em Fluéncia de Leitura (FLU). Esse mesmo grupo apresentou a segunda maior média de erros
no pré-teste na varidvel prosodia (FPRO), o que se refletiu na compreensao de leitura (em
ambos os testes: TELCS e AVLC), o qual obteve as menores médias quando comparado aos
outros grupos.

Tais resultados podem ser explicados pelo fato de que, sendo a leitura fluente uma
conexdo entre a decodificacdo e a compreensao, os elementos precisdo e velocidade de leitura
estdo mais ligados a habilidade de decodificacdo e o elemento prosddia a compreensao leitora.
As trés dimensdes da Fluéncia de Leitura (precisdo, velocidade e prosodia), entretanto, estdo
conectadas entre si, sendo a leitura precisa e com velocidade adequada aquela que contribui
para uma leitura com niveis apropriados de prosodia, e 0s trés elementos em conjunto sdo
essenciais para o alcance de uma leitura compreensiva, com a precisdo e velocidade de leitura
entendidas como determinantes para a fluéncia de leitores iniciantes e a prosédia mais
vinculada a leitura realizada por leitores mais experientes. Ou seja, por ja possuirem as

habilidades de reconhecimento de palavras desenvolvidas, os leitores experientes dependerdo
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mais da expressividade na leitura para alcancar a compreensdo (Rasinski, 2004a; Morais et
al., 2013; Barros; Spinillo, 2019).

Porém, no caso do Grupo Experimental em Fluéncia e Compreensdo de Leitura
(GEFCL), apesar de apresentar as menores medias em velocidade (FV) e precisdo (FP) no
pré-teste, ndo foi o grupo com menor média em decodificacdo (DEC). O que pode ser um
indicio da necessidade de ensino explicito de fluéncia de leitura, por meio de intervengdes em
sala de aula (National Reading Panel, 2000). Isto €, apesar de serem essenciais para a fluéncia
de leitura, ndo basta que as habilidades de decodificacdo estejam desenvolvidas para que o
leitor alcance melhores niveis de desempenho nas habilidades relacionadas aos componentes
da fluéncia de leitura. Ao mesmo tempo, o0 GEFCL foi o grupo com menor média de erros de
prosodia, 0 que o levou & segunda maior média de desempenho em fluéncia de leitura (FLU)
e, com isso, obteve a segunda maior media em compreensao de leitura nos dois testes (TELCS
e AVLC). Esse resultado pode ter sido obtido pelo fato de que, com as habilidades de
decodificacdo desenvolvidas, leitores experientes vdo depender mais do elemento prosodia
para desenvolver a compreensdo de leitura (Rasinski, 2004a; Morais et al., 2013; Barros;
Spinillo, 2019).

Por fim, dando continuidade a discussdo sobre as médias obtidas pelos grupos, ainda
em relacdo a variavel Fluéncia de Leitura (FLU) e a Compreensdo de Leitura (TELCS e
AVLC), nota-se que, no pré-teste, o Grupo Controle (GC) foi o grupo que apresentou maior
média de desempenho em Fluéncia de Leitura (FLU) e isso se refletiu (ou foi reflexo) tanto
nos resultados da compreensdo de leitura — TELCS quanto nos da compreensdo de leitura -
AVLC, em que esse mesmo grupo obteve maior média de desempenho, apontando para a
possibilidade da relacdo causal existente entre ambas as habilidades (fluéncia e compreenséo
de leitura) (Barros; Spinillo, 2019).

Portanto, nota-se que os resultados obtidos pelo Grupo Controle (GC), apesar de
estatisticamente semelhantes aos demais grupos, indicam, por meio das médias absolutas,
melhores desempenhos do GC na maioria das variaveis analisadas (DEC; FV; FP; FLU; e
Compreenséo de leitura — TELCS e AVLC), quando comparado aos demais grupos. Ao passo
que o Grupo Experimental de Compreensdo de Leitura (GECL) apresentou 0S menores
desempenhos na maioria dessas varidveis (DEC; FLU; FPRO; e compreensdo de leitura —
TELCS e AVLC) no momento do pré-teste. Tais analises das médias absolutas servem para
explicar possiveis diferencas, ou ndo, nas analises estatisticas e para melhor compreender os
resultados de cada um dos grupos participantes. Contudo, estatisticamente, 0S grupos

(experimentais e controle) eram semelhantes de partida.
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No pos-teste, igualmente se obteve como resultado que 0s grupos nao possuiam
diferencas significativas entre si para nenhuma das variaveis analisadas. Ou seja, com ou sem
intervencdo, ou mesmo variando o tipo de intervencdo, os grupos se desenvolveram de
maneira estatisticamente semelhante nas habilidades avaliadas. Esse resultado pode ser
reflexo dos indices obtidos na variavel decodificacdo tanto no pré quanto no pos-teste pois, ao
considerarmos que a automatizacdo da decodificacdo é que permite que o leitor possa alcancar
a fluéncia de leitura e, com essa leitura automatizada, voltar seus recursos cognitivos para a
compreensdo do material que esta lendo (Ferreira; Ribeiro; Viana, 2012; Viana; Borges, 2016;
Cruz, 2007; Soares; Emmerick, 2015), os baixos desempenhos obtidos em decodificacdo
podem ter influenciado nos desempenhos dos grupos nas demais variaveis.

Tal resultado pode também revelar a influéncia da intervencéo aplicada pelos proprios
professores regentes das turmas. Por meio de uma metanalise, Okkinga et al. (2018) revelam
que intervencdes em ensino de estratégias de leitura realizadas pelos proprios pesquisadores
sdo eficazes no desenvolvimento da compreensdo de leitura, mas essa mesma eficacia néo
esta clara, por meio das pesquisas analisadas, quando se trata de intervencdes aplicadas pelos
professores das turmas participantes, talvez por conta da dificuldade dos docentes em
compreender as estratégias a serem ensinadas. Os tamanhos de efeito em compreensdo de
leitura obtidos nas pesquisas analisadas por Okkinga et al. (2018) foram menores em estudos
nos quais as intervencbes foram realizadas pelos proprios professores das turmas em
comparagdo com 0s estudos nos quais tais intervencdes foram aplicadas pelos pesquisadores.
Tais dados revelam a necessidade de maior énfase no ensino de estratégias de leitura durante a
formacdo de professores, considerando a complexidade desse tipo de instrucéo e o preparo
por ela exigido. E necessério que os docentes compreendam as estratégias a serem aplicadas e
a importancia do ensino explicito das mesmas para o alcance da compreensao leitora, além de
terem conhecimento sobre como o leitor processa o texto e quais as dificuldades envolvidas
nesse processo (Okkinga et al., 2018; Corso; Nunes; Assis, 2023; National Reading Panel,
2000).

Por fim, o resultado obtido no pos-teste pode também ter vinculo com o “N” amostral
pequeno da presente pesquisa e, por isso, a exploracdo das médias absolutas também se torna
importante para explicar os dados.

Primeiramente, em relacdo a variavel decodificagdo (DEC), os resultados obtidos no
pOs-teste, assim como os do pré-teste, de acordo com as categorias delimitadas pelas autoras
do teste, continuam vinculando todos os grupos ao nivel de “Dificuldade Grande (DD)” em

leitura (0 mais baixo do teste), j& que pontuacGes de 0 a 26 na leitura de palavras e de 0 a 23
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na leitura de pseudopalavras estdo vinculadas a esse nivel. O que revela que os estudantes, ao
final do ano letivo, permanecem com déficits no que se refere a essa habilidade, considerando
seu nivel de escolaridade. Tal dado é preocupante, levando-se em conta a importancia da
automatizacdo das habilidades de decodificacdo para que o leitor seja capaz de ler com
fluéncia e, assim, voltar seus recursos cognitivos para a atividade de compreensao leitora
(Correa e Mousinho, 2015; Mota, Guimarées e Conti, 2015; Ferreira, Ribeiro e Viana, 2012;
Viana e Borges, 2016).

Mesmo tendo o Grupo Controle (GC) obtido as maiores médias absolutas em relacéo
aos demais grupos no momento do pre-teste para essa variavel (decodificacdo), no pos-teste
isso se modifica e 0 GC passa a ser 0 grupo com menor média em relacdo aos demais grupos,
mas permanece sendo o grupo com melhor média de desempenho nas variaveis fluéncia-
velocidade (FV) e fluéncia-preciséo (FP), o que pode ter vinculo com o fato de que as médias
de decodificacdo (DEC) entre os grupos sdo muito semelhantes em ambos 0s momentos, ja as
médias de fluéncia-velocidade (FV) e fluéncia-precisdo (FP), desde o0 momento do pré-teste,
apresentam maior distanciamento, com o GC apresentando os maiores valores, e essa
diferenca pode ter influenciado nos resultados do pds-teste.

O grupo com maior média em decodificagdo (DEC) passou a ser, no pos-teste, o
Grupo Experimental em Fluéncia e Compreensao de Leitura (GEFCL), mas esse resultado ndo
se refletiu em fluéncia-velocidade (FV), categoria na qual obteve a menor média entre os
grupos, e fluéncia-precisao (FP). Talvez porque tenha partido das menores médias em ambas
as habilidades ja no pré-teste. Mas, no que se refere a fluéncia-prosddia (FPRO), esse mesmo
grupo (GEFCL) foi o que obteve menor média de erros em relacdo aos demais grupos no pés-
teste, o que refletiu na compreensédo de leitura - AVLC; em que, igualmente, obteve melhor
média de desempenho se comparado aos outros grupos. O que pode ser explicado também
pela relacdo existente entre as habilidades de prosddia e compreensdo de leitura, sendo a
prosodia a dimensdo da fluéncia de leitura que mais evidencia a compreensdo (Barros e
Spinillo, 2019). Além disso, tendo o GEFCL recebido intervencdes de ensino explicito de
fluéncia e compreensdo de leitura, esse resultado pode ser um indicio de influéncia reciproca
entre ambas as habilidades, especificamente no que se refere ao elemento prosodia,
corroborando com os achados de Veenendaal; Groen; Verhoeven (2016), que indicam a
existéncia de uma relacéo entre prosodia (componente da fluéncia de leitura) e compreenséo e
apontam para 0 modelo bidirecional como aquele que melhor explica essa relacdo. Porém,

esse reflexo ndo apareceu para a variavel compreensdo de leitura no TELCS, talvez pelo
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vinculo significativo do teste que avaliou tal variavel (TELCS) com as habilidades vinculadas
a fluéncia-velocidade (FV), na qual o grupo (GEFCL) apresentou menores resultados.

Em relacdo a variavel fluéncia de leitura (FLU) e a variavel Compreensdo de Leitura
(TELCS e AVLC), nota-se que o Grupo Experimental em Fluéncia de Leitura (GEFL), que
obteve maiores médias de desempenho em fluéncia de leitura (FLU), foi um dos grupos com
melhores médias em compreensdo de leitura (TELCS e AVLC) (segundo com a melhor média
de desempenho em ambos 0s testes). Tendo esse grupo recebido intervencdes apenas no que
se refere ao ensino explicito de fluéncia de leitura, tal resultado pode ser um indicativo do
papel desempenhado por esse ensino e, ainda, de certa influéncia dele nos desempenhos em
compreensdo de leitura. Nota-se, entretanto, que os melhores desempenhos em compreensao
ndo foram os desse grupo, o que vai ao encontro dos achados de Mousinho et al. (2009) e
Cunha, Silva e Capellini (2012), que indicam o papel decisivo da fluéncia de leitura no
desenvolvimento da compreensdo leitora, porém afirmando que a fluéncia ndo é, por si so,
suficiente para o desenvolvimento pleno da compreensdo, 0 que conduz a acreditar na
necessidade de intervencdes especificas e explicitas focadas no desenvolvimento de cada uma
das habilidades para que se alcance sua plenitude.

Dessa forma, os resultados do p6s-teste apontam que o Grupo Controle (GC), que ndo
recebeu intervengbes por meio da pesquisa, diferente dos resultados que obteve no pré-teste,
deixa de ter as melhores médias de desempenho na maioria das variaveis em relacdo aos
demais grupos. E o GEFCL, grupo que recebeu intervencbes em ambas as habilidades
(fluéncia e compreensdo leitora), passa a apresentar as melhores médias de desempenho nas
variaveis envolvidas nas habilidades de decodificagdo, fluéncia e compreensdo de leitura
(DEC, FPRO e AVLC), indo ao encontro dos achados que apontam para a ligacdo entre o
elemento prosddia e a compreenséo de leitura (Veenendaal; Groen; Verhoeven, 2016; Abreu,
2019; Barros, 2017; Conerado, 2020; Martins, 2013; Puliezi; Maluf, 2014; Babacan; Yildiz,
2022; Martins; Capellini, 2014).

Desse modo, a prosddia também aparece aqui como a conexdo direta entre fluéncia e
compreensdo (Rasinski, 2004a; Rasinski, 2004b; Paula; Verissimo; Navas, 2019; Puliezi,
2015; Barros; Spinillo, 2019) e, por se tratar do grupo que recebeu intervencdes em ambas as
habilidades (fluéncia e compreenséo), esse resultado, mesmo que ndo estatisticamente, pode
indicar uma relacéo reciproca (bidirecional) entre elas, sendo a prosddia 0 componente-chave
para tal, j& que os elementos prosodicos (expressividade, entonacdo, volume adequado,
énfase, ritmo, pausas) sdo utilizados por leitores fluentes e colaboram para a atribuicdo de
significados no texto (Rasinski, 2004a; Hudson et al., 2020), assim como dé&o indicios de que
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o leitor é capaz de compreender o que esta lendo (Rasinski; Rikli; Johnston, 2009; Rasinski et
al., 2020).

Porém, com base nos resultados discutidos até aqui em relacdo a comparacao entre 0s
grupos em cada momento de testagem (pré e pOs-teste), estatisticamente ndo é possivel
confirmar a influéncia das intervencdes em fluéncia ou em compreensdo de leitura nos
desempenhos da fluéncia ou da compreensdo, nem mesmo a direcionalidade de influéncia
entre ambas as habilidades. Para tanto, foram analisadas as diferencas de desempenho obtidas
pelos participantes dos grupos (experimentais e controle) entre os momentos de pré e pds-
teste para cada uma das variaveis avaliadas (decodificacdo, fluéncia, velocidade, preciséo,
prosddia e compreensao de leitura — TELCS e AVLC), assim como os tamanhos de efeito de
intervencdo para cada varidvel em cada um dos grupos, com o objetivo de verificar se é
possivel determinar uma direcionalidade de influéncia entre as habilidades estimuladas
(fluéncia e compreensdo de leitura) e se houve efeito das intervengdes em cada uma delas.

No que se refere aos resultados obtidos por meio das comparagdes intragrupos, ou
seja, comparacdo dos mesmos sujeitos entre os dois momentos de testagem (pré e pos-teste),
notou-se que, na variavel decodificacdo (DEC), houve diferenca estatisticamente significativa
para todos 0s grupos (experimentais e controle) entre o pré e o pds-teste, isto é, todos 0s
grupos evoluiram nessa habilidade. O maior tamanho de efeito de intervencdo (r=0.58) foi o
do GECL (grupo que recebeu intervengdes por meio do programa de ensino de compreensao
de leitura), considerado um tamanho de efeito “grande”. O menor tamanho de efeito (=0,46)
foi o do GC (grupo que ndo recebeu nenhuma intervencdo por meio desta pesquisa),
considerado um tamanho de efeito “médio”.

Em relacdo a fluéncia de leitura (FLU) e demais componentes (FV, FP e FPRO), os
resultados apontam que, na variavel fluéncia de leitura (FLU), foram encontradas diferencas
significativas entre o pré e pds-teste para o Grupo Controle (GC), Grupo Experimental em
Fluéncia de Leitura (GEFL) e Grupo Experimental em Compreenséo de leitura (GECL), mas
ndo para o Grupo Experimental em Fluéncia e Compreenséo de Leitura (GEFCL). Sendo o
maior tamanho de efeito obtido (r=0.44) o do GECL e o menor (r=0.38) novamente o do GC,
ambos considerados tamanhos de efeito “médios”. O que pode ser um indicativo de influéncia
no sentido da compreensdo para a fluéncia de leitura, dado que corrobora os achados de
Bertini (2017) e Maia (2020), que afirmam a existéncia de uma influéncia do
desenvolvimento das habilidades de compreensao nos desempenhos em fluéncia de leitura.

Na variavel fluéncia-velocidade (FV), também houve diferencas significativas entre os
momentos de pré e pds-teste para todos 0s grupos, sendo o maior tamanho de efeito (r=0,52) o
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do GEFL (grupo que recebeu intervencdes por meio de programa de ensino de fluéncia de
leitura), considerado um tamanho de efeito “grande” e o menor (d=0,32) o do Grupo Controle
(GC), considerado “pequeno”.

Para a variavel fluéncia-precisdo (FP), igualmente foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas para todos 0s grupos entre o pré e o pos-teste, sendo 0 maior
tamanho de efeito (r=0.53) novamente o do GEFL, considerado “grande” e o menor (d=0,31)
mais uma vez o do GC, considerado “pequeno”.

Na variavel fluéncia-prosodia (FPRO) os testes revelaram que foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas para todos 0s grupos entre o pré e pos-teste, sendo o
maior tamanho de efeito de intervencdo (d=0.66) o do GEFCL (grupo que recebeu
intervencdes por meio dos dois programas de ensino, de fluéncia e de compreensdo de
leitura), considerado um tamanho de efeito “médio”. Esse grupo obteve tal resultado mesmo
tendo o menor nimero de participantes (o que influencia para que o tamanho de efeito seja
menor). Ainda no que se refere a variavel prosodia, 0 menor tamanho de efeito (r=0.5) foi
outra vez 0 do GC, considerado um tamanho de efeito “grande” pelos parametros do teste,
mesmo sendo numericamente menor que o valor de GEFCL.

Importante notar que, nos demais componentes envolvidos na Fluéncia de Leitura
(velocidade e precisdo), os maiores tamanhos de efeito foram os do GEFL (grupo que recebeu
intervengdes na propria fluéncia de leitura), mas quando se trata da prosédia o grupo com
melhores resultados passa a ser 0 GEFCL (que recebeu intervencdes em ambas as habilidades,
fluéncia e compreensdo de leitura), o que aponta para a prosoddia como a dimensdo da fluéncia
de leitura que mais revela compreenséao prévia (Barros; Spinillo, 2019) ou que influencia nos
niveis de compreensdo de leitura (Veenendaal; Groen; Verhoeven, 2016). Desse modo, as
intervencdes conjuntas em fluéncia e compreensdo de leitura parecem ter contribuido para
melhores resultados justamente no elemento considerado como a conex@o entre ambas as
habilidades (Rasinski, 2004a; Rasinski, 2004b; Paula; Verissimo; Navas, 2019; Puliezi, 2015;
Barros; Spinillo, 2019).

Logo, o grupo que recebeu intervencdes em fluéncia de leitura (GEFL) foi o que
obteve maiores tamanhos de efeito nos componentes de velocidade (FV) e precisdo de leitura
(FP), o que pode ser um indicativo do papel desempenhado pelo programa de ensino explicito
em fluéncia aplicado; mas no que se refere a variavel prosodia (FPRO) e fluéncia de leitura
(FLU), os dados passam a indicar melhores resultados aos grupos que receberam intervencao
em compreensdo de leitura (GEFCL e GECL, respectivamente), o que confirma o vinculo
existente entre a prosddia e a compreensdo leitora (Barros; Spinillo, 2019; Veenendaal,
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Groen; Verhoeven, 2016; Abreu, 2019; Barros, 2017; Conerado, 2020; Martins, 2013;
Puliezi; Maluf, 2014; Babacan; Yildiz, 2022; Martins; Capellini, 2014).

Por fim, para a varidvel compreensdo de leitura (TELCS e AVLC) os resultados
indicaram que, na variavel compreensdo de leitura (avaliada por meio do TELCS), houve
diferencas significativas para todos 0s grupos entre os momentos de pré e pos-teste, sendo o
maior tamanho de efeito (d=0.71) o do Grupo Experimental em Compreensdo de Leitura
(GECL), considerado “médio” e o menor tamanho (r=0.51) o do Grupo Controle (GC),
considerado pelos parametros do teste como “grande” (por tratar-se de teste ndo paramétrico
e, com isso, muito mais sensivel). E, para a variavel Compreensédo de Leitura (avaliada por
meio da AVLC), os testes revelaram diferencas estatisticamente significativas entre os
momentos de pré e pés-teste para todos os grupos, sendo o maior tamanho de efeito de
intervencdo obtido (r=0.55) o do Grupo Experimental em Compreensdo de Leitura (GECL),
considerado um tamanho de efeito “grande” ¢ o menor (d=0.43) mais uma vez o do Grupo
Controle (GC), considerado “pequeno”. Considerando-se todos o0s resultados acima

discutidos, € possivel voltar-se para as respostas as questdes da presente pesquisa.

6.1 O ENSINO EXPLICITO DE FLUENCIA DE LEITURA INFLUENCIA NO
DESENVOLVIMENTO DA FLUENCIA E COMPREENSAO LEITORA E O ENSINO
EXPLICITO DE COMPREENSAO LEITORA AFETA 0OS DESEMPENHOS EM
COMPREENSAO E FLUENCIA DE LEITURA?

O primeiro fator a destacar é que o Grupo Controle (GC) apresentou 0s menores
tamanhos de efeito em todas as variaveis, mesmo tendo o maior nimero de participantes (o
que contribui para elevar tal valor). Tal dado tem vinculo com o fato de que esse grupo nao
participou das intervencgdes desta pesquisa em fluéncia e compreensédo de leitura e, assim,
mesmo com tendéncia a ter maior tamanho de efeito devido ao seu “N”’ amostral, ndo obteve
tal resultado, com maiores tamanhos de efeito atribuidos aos grupos que foram submetidos ao
ensino explicito de fluéncia e/ou de compreensdo de leitura. Esse resultado contribui para a
afirmativa de que o ensino explicito e intencional de tais habilidades colabora para a melhora
no desempenho dessas habilidades pelos estudantes (National Reading Panel, 2000; Giasson,
1993; Puliezi, 2015).

Além disso, os maiores tamanhos de efeito nas variaveis fluéncia-velocidade (FV) e
fluéncia-precisdo (FP) foram obtidos pelo grupo que recebeu intervengfes justamente em

Fluéncia de Leitura (GEFL), assim como os maiores tamanhos de efeito na variavel
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Compreensdo (TELCS e AVLC) foram os do grupo que recebeu intervencbes em
Compreensdo de Leitura (GECL), o que é um indicativo de que o ensino explicito de fluéncia
e de compreensdo de leitura contribui para o desenvolvimento de tais habilidades, com o
grupo controle, que ndo recebeu nenhuma intervencdo por meio da presente pesquisa,
apresentando os menores tamanhos de efeito em todas as variaveis analisadas.

Os resultados obtidos do grupo que recebeu intervencdes exclusivamente em fluéncia
de leitura (GEFL) indicam, portanto, que o ensino explicito de fluéncia de leitura influenciou
mais significativamente no desenvolvimento (tamanhos de efeito) de dois dos componentes da
fluéncia de leitura, a velocidade (FV) e a precisdo de leitura (FP), que sdo elementos da
fluéncia que estdo mais vinculados as habilidades de decodificacdo. Porém, os dados ndo
revelaram os mesmos indicativos para o elemento prosédia (FPRO), que é um componente da
fluéncia de leitura mais vinculado as habilidades de compreensdo, nem mesmo para a
compreensdo (TELCS e AVLC).

Em relacdo a prosodia (FPRO), o grupo que obteve os maiores tamanhos de efeito de
intervencdo foi justamente o grupo que recebeu intervencdes em ambas as habilidades,
fluéncia e compreensdo (GEFCL), o que aponta para a ponte que a prosodia constroi entre a
fluéncia e a compreensdo de leitura (Veenendaal, Groen; Verhoeven, 2016; Abreu, 2019;
Barros, 2017; Conerado, 2020; Martins, 2013; Puliezi; Maluf, 2014; Babacan; Yildiz, 2022;
Martins; Capellini, 2014; Rasinski, 2004a; Rasinski, 2004b; Paula; Verissimo; Navas, 2019;
Puliezi, 2015; Barros; Spinillo, 2019).

Tais resultados sdo, portanto, indicativos de que o ensino explicito de fluéncia de
leitura influencia mais significativamente no desenvolvimento das habilidades de fluéncia de
leitura, especificamente para a fluéncia-velocidade (FV) e fluéncia-preciséo (FP), quando
aplicado isoladamente e, concomitantemente com o ensino de compreensdo de leitura,
influencia também nos desempenhos em fluéncia-prosédia (FPRO).

Ja no que se refere aos resultados obtidos pelos grupos que receberam intervengdes em
compreensdo de leitura (GECL e GEFCL), os dados revelam que o ensino explicito de
compreensdo de leitura influencia tanto nas habilidades de compreensdo quanto nas de
fluéncia, considerando que o grupo que recebeu intervencbes apenas em compreensao de
leitura (GECL) obteve os maiores tamanhos de efeito tanto em ambos os testes vinculados a
variavel compreensdo (TELCS e AVLC) quanto na variavel fluéncia de leitura (FLU) e o
grupo que recebeu intervencdes concomitantes em fluéncia e compreensdo (GEFCL) obteve

0s maiores tamanhos de efeito em prosddia (FPRO).
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Portanto, é possivel afirmar, com base nos dados obtidos por meio desta pesquisa, que
o ensino explicito de fluéncia de leitura influencia mais significativamente no
desenvolvimento das habilidades de fluéncia de leitura e o ensino de compreenséo de leitura

influencia tanto nas habilidades de compreensdo quanto nas de fluéncia.

6.2 QUAL A DIRECIONALIDADE DA INFLUENCIA ENTRE AS HABILIDADES
DE FLUENCIA E DE COMPREENSAO DE LEITURA? A INFLUENCIA ENTRE ESSAS
DUAS HABILIDADES E RECIPROCA?

As respostas a essas perguntas podem ser encontradas mediante a analise dos
resultados de cada um dos grupos de intervencdo. O Grupo Experimental em Compreenséo de
Leitura (GECL), que apresentou as menores médias de desempenho na maioria das variaveis
no momento do pré-teste, além da menor média de sequéncias didaticas concluidas no
decorrer das intervencdes, foi 0 grupo que obteve maiores tamanhos de efeito de intervencao
nas habilidades de Decodificacdo (DEC), Fluéncia (FLU) e Compreenséo de Leitura (TELCS
e AVLC), ou seja, alcancou os melhores desempenhos vinculados a maior parte das variaveis
analisadas na pesquisa, no que se refere as analises intragrupos, mesmo tendo partido de
menores médias de desempenho na maioria das varidveis e menor média de sequéncias
didaticas concluidas no decorrer do ano letivo. Esses resultados apontam para a influéncia no
sentido da compreensdo para a fluéncia de leitura, indicando que o ensino explicito de
compreensdo de leitura contribuiu para o desenvolvimento tanto das habilidades de
compreensdo quanto das de fluéncia leitora, o que vai ao encontro dos achados de Bertini
(2017) e Maia (2020), que afirmam que o desenvolvimento das habilidades de compreenséo
de leitura pode influenciar tanto nos desempenhos em compreensdo quanto em fluéncia
leitora.

Em complemento, o grupo que obteve maiores tamanhos de efeito na varidvel fluéncia-
prosodia (FPRO) foi justamente o grupo que recebeu intervencdes em ambas as habilidades
(GEFCL), o que reafirma a conexdo entre a prosddia e a compreensdo, com a prosodia
entendida como elemento de conexdo entre fluéncia e compreensdo (Rasinski, 2004a;
Rasinski, 2004b; Paula; Verissimo; Navas, 2019; Puliezi, 2015; Barros; Spinillo, 2019;
Veenendaal; Groen; e Verhoeven, 2016; Abreu, 2019; Barros, 2017; Conerado, 2020;
Martins, 2013; Puliezi; Maluf, 2014; Babacan; Yildiz, 2022; Martins; Capellini, 2014).
Portanto, também € possivel considerar a possibilidade de existéncia, em menor grau, de

influéncia no sentido bidirecional entre fluéncia e compreensdo de leitura, com a prosodia
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entendida como o elemento principal dessa relacéo reciproca, ao se considerar que 0s aspectos
nela envolvidos (expressividade, entonacdo, volume adequado, énfase, ritmo, pausas) sdo
utilizados por leitores fluentes, também contribuem para a atribuicdo de significados da leitura
(Rasinski, 2004a; Hudson et al., 2020), assim como indicam que o leitor € capaz de
compreender o material lido (Rasinski; Rikli; Johnston, 2009; Rasinski et al., 2020).

O GECL, grupo que recebeu intervengdes em compreensdo de leitura, diferentemente
do que se esperava, apresentou melhores desempenhos em relacdo ao grupo que recebeu
intervencdes em ambas as habilidades (GEFCL), com maiores tamanhos de efeito de
intervencdo nas habilidades de Decodificacdo (DEC), Fluéncia (FLU) e Compreensdo de
Leitura (TELCS e AVLC).

Portanto, considerando os resultados discutidos, a direcionalidade de influéncia entre
as habilidades de fluéncia e compreenséo leitora parece estar no sentido da compreensao para
a fluéncia de leitura, com o ensino explicito de compreensdo contribuindo tanto para melhores
desempenhos na prépria compreensdo quanto na fluéncia de leitura. E, em relacdo a
reciprocidade da relacdo entre ambas as habilidades (fluéncia e compreenséo), os resultados
revelam indicativos de influéncia reciproca, mas ainda ndo tdo expressiva quanto a influéncia
no sentido da compreensao para a fluéncia de leitura.

Diante de tais resultados é possivel voltar aos objetivos especificos da pesquisa: a) a
analise do efeito de um programa de ensino de fluéncia de leitura no desenvolvimento de
habilidades de fluéncia e compreensdo dos participantes aponta para desempenhos superiores
especificamente nos componentes velocidade e precisdo da leitura, mas ndo revela 0 mesmo
para o elemento prosddia e para a compreensdo de leitura, o que indica influéncia mais efetiva
do programa de ensino de fluéncia de leitura nas habilidades de ler com velocidade e preciséo
(elementos da fluéncia com maior vinculo com a decodificacdo); b) o efeito de um programa
de ensino de compreensdo de leitura no desenvolvimento de habilidades de fluéncia e
compreensdo aponta para influéncia tanto nas habilidades de compreensdo quanto nas de
fluéncia, ja que os grupos que receberam intervengdes em compreensdo de leitura obtiveram
bons resultados também em variaveis vinculadas a fluéncia de leitura (FPRO e FLU) e a
compreensdo de leitura, o que contribui com os achados de Bertini (2017) e Maia (2020); c) o
efeito da aplicacdo concomitante de um programa de ensino de fluéncia de leitura e de um
programa de ensino de compreensdo leitora para o desenvolvimento das habilidades de
fluéncia e de compreensdo também déa indicativos de influéncia reciproca entre o ensino de
fluéncia e compreensdo, mas ainda ndo tdo expressiva quanto a conquistada pelo grupo que

recebeu intervencgdes apenas voltadas para as habilidades de compreenséao de leitura; e d) por
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fim, a qualidade, a inovacgéo, a validade e a eficacia dos programas de ensino aplicados na
pesquisa, assim como a motivacdo de estudantes e professores, revelaram-se como variaveis
importantes no decorrer das intervencbes em fluéncia e compreensdo de leitura, mas
especialmente a formacdo inicial/ continuada de professores, demonstrou influenciar
significativamente em tais intervencdes e nos resultados obtidos pelos grupos participantes.

Em relacdo ao objetivo geral, a direcionalidade da influéncia entre as habilidades de
fluéncia de leitura e compreensdo leitora parece estar no sentido da compreensdo para a
fluéncia de leitura, com o ensino explicito de compreensao influenciando tanto para maior
avanco nos desempenhos da prépria compreensdo quanto nos de fluéncia de leitura e o ensino
explicito de fluéncia de leitura influenciando mais significativamente no desenvolvimento das
habilidades de fluéncia de leitura.

Esperava-se que o GEFCL fosse o grupo com maiores tamanhos de efeito nas
variaveis vinculadas a fluéncia e compreensao, pelo fato de ter sido o grupo que recebeu
intervencOes por meio dos dois programas de ensino, inclusive tendo obtido a maior média
(18,5) de sequéncias didaticas concluidas ao final da pesquisa. Alguns pontos podem ser
explicativos para esse resultado: primeiramente, a sobrecarga pedagogica de receber os dois
programas de ensino ao mesmo tempo (tanto para as professoras, quanto para os estudantes),
devido, especialmente, a sua extensdo e complexidade. Logo, considera-se a importancia de
intervengdes em momentos distintos para cada habilidade isoladamente, indo ao encontro da
indicacdo ja realizada por Maia (2020); depois, o fato de o Grupo Experimental em
Compreensdo de Leitura (GECL) ter partido (no momento do pré-teste) de melhores médias
de desempenho em fluéncia-velocidade (FV), fluéncia-precisdo (FP) e fluéncia-prosddia
(FPRO) se comparado ao Grupo Experimental em Fluéncia e Compreensdo de Leitura
(GEFCL), o que pode ter contribuido para sua evolucdo no processo de ensino explicito de
compreensdo de leitura devido aos niveis mais avangados ja existentes em fluéncia de leitura,
pois melhores desempenhos em todos os elementos da fluéncia da leitura contribuem para o
desenvolvimento das habilidades de compreensdo, porque uma leitura fluente libera recursos
cognitivos e atencionais do leitor para a atividade de compreensao textual (Ferreira, Ribeiro e
Viana, 2012; Viana e Borges, 2016); e, por fim, um dado relevante a ser levado em
consideracdo € a afirmacdo da professora do GECL, no questionario realizado com as
docentes ao final do periodo de intervengdo, sobre seu conhecimento prévio (formacéo
académica) de abordagens voltadas para o ensino de compreensdo de leitura, sendo a unica

das professoras envolvidas na pesquisa que manifestou tal conhecimento anterior.
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Ao analisar esses resultados obtidos via questionario aplicado as docentes, podem-se
destacar também os aspectos relacionados ao grau de motivacdo das professoras para
aplicacdo dos programas de ensino, quando todas indicaram niveis altos de motivacdo para a
atividade, o que é ponto de partida importante para a aplicacdo dos programas de ensino em
sala de aula, pois é necessario que o professor sinta-se motivado e envolvido com o0 processo
para que o ensino e a aprendizagem acontegam da melhor forma possivel. Essa necessidade de
analise de aspectos motivacionais e de capacitacdo dos professores foi indicada por Maia
(2020) para estudos futuros, considerando que a eficacia das intervencdes depende de tais
elementos.

Em relacdo a motivacdo dos estudantes, sdo apresentados indices um pouco mais
baixos, segundo a percep¢do das docentes, mas que, ainda assim, estdo entre os niveis de
moderado a altos. Nesse contexto, & importante destacar a relevancia dos aspectos
motivacionais e sua relacdo com bons niveis de leitura e compreensdo. A motivacdo dos
estudantes indicard a forma como se esforcardo para aprender e, considerando quanto as
estratégias cognitivas e metacognitivas exigem de esforco do leitor, seus niveis motivacionais
precisam estar elevados para o pleno desenvolvimento das habilidades envolvidas na
atividade leitora. Portanto, leitores competentes tendem a apresentar niveis motivacionais
elevados no que se refere a leitura, em uma relacdo de reciprocidade. Por outro lado, leitores
com dificuldades tém sua motivacdo para a leitura afetada (Gomes, 2009; Gomes;
Boruchovitch, 2014; Lopes; Lemos, 2014).

Nota-se, todavia, que, apesar da indicacdo, pelas professoras, de niveis motivacionais
de medianos a altos em relagc@o aos programas de ensino (tanto no que se refere aos docentes
quanto aos discentes), sdo relatadas dificuldades na aplicacdo e na participacdo dos alunos,
especialmente no que diz respeito a falta de tempo para a execucdo das atividades e
dificuldades de concentragéo/ participagdo/aprendizagem dos estudantes.

Tais dados podem ser reflexo do impacto p6s-pandemia relatado constantemente pelos
gestores das escolas envolvidas na pesquisa. Primeiramente, em relacdo a questdo tempo, as
equipes gestoras e as professoras relataram os prejuizos na aprendizagem dos estudantes e
quanto eles estavam precisando “correr contra o tempo” para “dar conta” das demandas junto
aos alunos. Inclusive foi preciso, como j& relatado na metodologia desta pesquisa, realizar
adequacOes a essa realidade para que as intervencdes pudessem ser realizadas nas escolas.
Além disso, 0 mesmo impacto se reflete no que diz respeito as dificuldades de aprendizagem,

inclusive com defasagens no processo de alfabetizacdo dos estudantes envolvidos. Essa foi a
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realidade encontrada dentro das instituicbes de ensino no momento de coleta de dados e, sem
duvidas, os resultados refletem, de algum modo, tal contexto.

Em relacdo aos graus de viabilidade, contribuicdo e inovacdo dos programas de
ensino, todos foram caracterizados pelas professoras em niveis de medianos a altos. Esses
dados tém vinculo direto com os aspectos motivacionais ja mencionados, pois a motivacao
das docentes em relacdo as intervencfes em sala de aula foi influenciada pela credibilidade,
viabilidade, contribuicéo e inovacao proporcionadas pelos programas de ensino propostos.

O grau de inovacao elevado indicado pelas docentes conduz a outro dado importante:
qudo inéditas sdo as abordagens dos programas de ensino aqui utilizados para as professoras
participantes, o que vai ao encontro de suas respostas sobre seus conhecimentos anteriores
relacionados as abordagens propostas pelos programas de ensino aplicados nesta pesquisa, em
que todas as docentes indicaram ndo ter experiéncias prévias nesse sentido.

E, no que diz respeito a formacao académica/continuada das professoras em relacéo a
abordagem do ensino de fluéncia e/ou de compreensdo de leitura, apenas a professora do
Grupo Experimental em Compreensao de Leitura (GECL) afirmou ter tido contato anterior
com o assunto. Esse dado vai ao encontro dos resultados alcangados pelo GECL, que foi o
grupo que obteve maiores tamanhos de efeito nas habilidades de Decodificacdo (DEC),
Fluéncia (FLU) e Compreensdo de Leitura (TELCS e AVLC). O que é um indicativo da
importancia da formagéo inicial e continuada dos professores, voltada para o ensino das
habilidades envolvidas na leitura, para o processo de formacao de leitores.

Dada a complexidade dos processos e estratégias envolvidas no ensino explicito de
fluéncia e compreensdo de leitura, € fundamental que os professores tenham em suas
formacdes (iniciais e continuadas) a capacitacdo adequada para lidar com o ensino dessas
habilidades, de modo que sejam capazes de, ativamente, tornar explicitos aos seus alunos os
processos cognitivos envolvidos na leitura, assim como as estratégias a eles conectadas
(Giasson, 1993).

Os resultados acima discutidos permitem afirmar a qualidade, a inovacdo, a validade e
a eficacia dos programas de ensino utilizados como instrumentos de intervengdo na presente
pesquisa, segundo a percepcao das professoras participantes. As dificuldades dos estudantes,
contudo, sdo indicadas como uma variavel importante no decorrer da aplicacdo dos mesmos.
As analises realizadas nesse sentido indicam adequacGes que se fazem necessarias para o
aprimoramento desses programas, inclusive no que se refere a adaptacGes para estudantes com

dificuldades de aprendizagem, assim como maior clareza ao descrever os personagens do
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programa de ensino de compreensao de leitura (Familia Compreensdo) e maior objetividade
nas atividades propostas.

Por fim, os aspectos motivacionais de professores e alunos (classificados em niveis de
medianos a altos) foram essenciais para a viabilidade das intervengdes e, sem duvidas,
influenciaram nos resultados obtidos. Especialmente em relacdo a motivacao dos estudantes, a
qual foi determinante no que se refere ao esforco que dedicaram para 0 processo de
aprendizagem, pois s@o necessarios niveis motivacionais elevados para que o estudante
consiga alcancar o pleno desenvolvimento de suas habilidades de leitura, especialmente
considerando o esforco cognitivo que elas exigem (Gomes, 2009; Gomes; Boruchovitch,
2014; Lopes; Lemos, 2014).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

As caracteristicas metodoldgicas da presente pesquisa possibilitaram alcancar 0s
resultados aqui expostos. Com a proposicdo de diferentes intervengdes para cada grupo
experimental (um grupo em Fluéncia de Leitura, um em Compreensdo de Leitura e outro em
ambas as habilidades), foi possivel comparar seus desempenhos, inclusive com os resultados
do grupo controle, e verificar a relevancia de cada um dos programas de intervencao.

O grupo que recebeu intervencdes exclusivamente em Fluéncia de Leitura (GEFL),
quando comparado aos demais grupos experimentais e controle, obteve os melhores tamanhos
de efeito nas variaveis velocidade e precisdo da leitura, que sdo elementos da fluéncia que a
conectam as habilidades de decodificacdo (Rasinski, 2004a). Esse resultado revela o efeito da
aplicagdo do programa de ensino explicito de fluéncia de leitura administrado aos
participantes do GEFL, que parece ter sido eficaz no desenvolvimento de habilidades de
leitura fluente ligadas ao reconhecimento preciso e automatico.

No que se refere a variavel prosodia (FPRO) e fluéncia de leitura (FLU), variaveis que
envolvem os aspectos prosédicos, o GEFL ndo obteve 0 mesmo resultado. Os grupos que
receberam intervencdes em compreensdo de leitura (GEFCL e GECL) foram os que se
destacaram nessas variaveis, com maiores tamanhos de efeito em FPRO para o0 GEFCL, grupo
que recebeu ambas as intervencdes, e maiores tamanhos de efeito em FLU para o GECL, que
recebeu intervencdes exclusivamente em compreensao de leitura. Tais resultados confirmam o
vinculo existente entre a prosddia e a compreensdo leitora (Barros; Spinillo, 2019;
Veenendaal; Groen; Verhoeven, 2016; Abreu, 2019; Barros, 2017; Conerado, 2020; Martins,
2013; Puliezi; Maluf, 2014; Babacan; Yildiz, 2022; Martins; Capellini, 2014), com os
elementos prosodicos revelando-se como a principal conexdo entre a fluéncia e a
compreensdo (Rasinski, 2004a).

Em relagdo ao grupo que recebeu interven¢Ges em ambas as habilidades, Fluéncia e
Compreensdo Leitora (GEFCL), os resultados obtidos também corroboram os achados que
apontam para a ligacdo entre o elemento prosddia e a compreensao de leitura, com a prosodia
revelada como ponte entre fluéncia e compreensao de leitura (Veenendaal; Groen; Verhoeven,
2016; Abreu, 2019; Barros, 2017; Conerado, 2020; Martins, 2013; Puliezi; Maluf, 2014,
Babacan; Yildiz, 2022; Martins; Capellini, 2014; Rasinski, 2004a; Rasinski, 2004b; Paula;
Verissimo; Navas, 2019; Puliezi, 2015; Barros; Spinillo, 2019), ja que tal grupo passa a

apresentar, no pos-teste, melhores desempenhos (numericamente) em variaveis envolvidas nas
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habilidades de decodificacdo (DEC), fluéncia (especificamente prosddia - FPRO) e
compreensdo de leitura (AVLC).

Ao se levar em consideragéo que tal grupo recebeu intervencdes voltadas tanto para as
habilidades de fluéncia quanto para as de compreenséo, o resultado obtido pode ser indicativo
de uma relagdo reciproca entre essas habilidades, com a prosodia revelada como elemento-
chave dessa reciprocidade, j& que seus elementos (expressividade, entonagdo, volume
adequado, énfase, ritmo, pausas) sdo utilizados por leitores fluentes e contribuem para a
atribuicdo de significados no texto (Rasinski, 2004a; Hudson et al., 2020), assim como d&o
indicacdes de que o leitor consegue compreender o material lido (Rasinski; Rikli; Johnston,
2009; Rasinski et al., 2020).

O grupo que recebeu intervengOes exclusivamente voltadas para a compreensdo de
leitura (GECL) foi o grupo que obteve os maiores tamanhos de efeito de intervengdo nas
habilidades de Decodificacdo (DEC), Fluéncia (FLU) e Compreensdo de Leitura (TELCS e
AVLC), o que o caracterizou como o grupo com melhores desempenhos vinculados a maior
parte das variaveis analisadas na pesquisa, no que se refere as analises intragrupos. S&o esses
achados que revelam a influéncia no sentido da compreensdo para a fluéncia de leitura,
complementando os resultados de Bertini (2017) e Maia (2020), que indicam a contribuicdo
do desenvolvimento das habilidades de compreensao de leitura para bons desempenhos em
fluéncia leitora.

Portanto, em relacdo ao objetivo geral da presente pesquisa, pode-se afirmar que a
direcionalidade da influéncia entre as habilidades de fluéncia de leitura e compreensdo leitora
parece estar no sentido da compreensdo para a fluéncia de leitura, com o ensino explicito de
compreensdo influenciando tanto para maior avangco nos desempenhos da propria
compreensdo quanto nos de fluéncia de leitura; e o ensino explicito de fluéncia de leitura
influenciando, mais significativamente, no desenvolvimento das habilidades de fluéncia de
leitura.

Considerando os resultados obtidos pelo GEFCL, também é possivel considerar a
possibilidade de existéncia, em menor grau, de influéncia no sentido bidirecional entre
fluéncia e compreensdo de leitura; mas os desempenhos do GECL, grupo que recebeu
intervengdes exclusivas em compreensdo de leitura, permanecem sendo mais significativos do
que aqueles do grupo que recebeu intervencbes em ambas as habilidades (GEFCL), com
maiores tamanhos de efeito de intervencdo nas habilidades de Decodificacdo (DEC), Fluéncia
(FLU) e Compreensdo de Leitura (TELCS e AVLC), ao passo que o0 GEFCL obteve maior
tamanho de efeito apenas na variavel FPRO.
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Diante de tais resultados € possivel considerar, no que se refere aos objetivos
especificos da pesquisa, que:

a) a andlise do efeito de um programa de ensino de fluéncia de leitura no
desenvolvimento de habilidades de fluéncia e compreensdo dos participantes indica
desempenhos superiores desse grupo (GEFL), especificamente nos componentes vinculados a
velocidade e precisdo da leitura; porém, ndo revela 0 mesmo para o elemento prosddia e para
a compreensao, o que € um indicativo da influéncia mais efetiva do programa de ensino de
fluéncia de leitura nos componentes vinculados as habilidades de ler com velocidade e
precisao (elementos da fluéncia mais vinculados a decodificacéo);

b) o efeito de um programa de ensino de compreensdo de leitura no desenvolvimento
de habilidades de fluéncia e compreensdo revela a influéncia tanto nas habilidades de
compreensdo quanto nas de fluéncia leitora, pois 0s grupos que receberam intervengdes em
compreensdo de leitura obtiveram bons resultados também em variaveis vinculadas a fluéncia
(FPRO e FLU), além das ligadas a compreenséo (TELCS e AVLC);

c) no que se refere ao efeito da aplicacdo concomitante de programas de ensino
explicito de fluéncia e compreensdo leitora para o desenvolvimento das habilidades de
fluéncia e de compreenséo, os resultados revelam indicativos de influéncia reciproca entre o
ensino de fluéncia e compreensdo, especificamente no que se refere ao elemento prosddia,
mas ainda ndo tdo expressiva quanto a obtida pelo grupo que recebeu intervencdes apenas
voltadas para as habilidades de compreenséo de leitura;

d) finalmente, a qualidade, a inovacdo, a validade e a eficacia dos programas de ensino
aplicados na pesquisa, assim como a motivagdo de estudantes e professores, revelaram-se
como variaveis importantes no decorrer das intervencbes em fluéncia e compreensdo de
leitura, mas especialmente a formacdo inicial/ continuada de professores, demonstrou
influenciar significativamente em tais intervencdes e nos resultados obtidos pelos grupos
participantes.

Esperava-se que o GEFCL, por ter recebido intervengdes em ambas as habilidades
(fluéncia e compreensdo de leitura), apresentasse melhores desempenhos nas variaveis
analisadas, com maiores tamanhos de efeito nessas habilidades. Porém, foi o GECL, grupo
que recebeu intervencbes exclusivas em compreensdo de leitura, que apresentou maiores
tamanhos de efeito de intervencéo nas habilidades de Decodifica¢do (DEC), Fluéncia (FLU) e
Compreensdo de Leitura (TELCS e AVLC).

A sobrecarga pedagogica, para estudantes e professoras, proveniente da aplica¢do dos

dois programas de ensino concomitantemente, especialmente considerando a complexidade e



137

a extensdo deles, pode ser um fator que influenciou nos resultados atingidos pelo GEFCL. Por
isso, sugere-se que, em estudos futuros, as intervencdes em fluéncia e compreensdo sejam
realizadas em momentos distintos.

O fato de o GECL ja ter partido, no momento do pré-teste, de melhores médias de
desempenho nas variaveis fluéncia-velocidade (FV), fluéncia-precisdo (FP) e fluéncia-
prosddia (FPRO) se comparado ao GEFCL, também pode ser outro fator explicativo para o0s
resultados obtidos nesta pesquisa, pois um desempenho melhor em todos os elementos
vinculados a habilidade de Fluéncia de Leitura contribui para o desenvolvimento das
habilidades de Compreensdo Leitora, ja que uma leitura fluente libera recursos cognitivos e
atencionais do leitor para a atividade de compreensdo textual (Ferreira; Ribeiro; Viana, 2012;
Viana; Borges, 2016).

Com respeito aos resultados alcangados com o questionario aplicado as docentes, a
professora responsavel pelas intervencbes do Grupo Experimental em Compreensdo de
Leitura (GECL) foi a Unica a indicar conhecimento prévio, ocorrido quando de sua formacao
inicial, sobre abordagens para o ensino de compreensao de leitura, 0 que pode ter sido um
fator facilitador e de engajamento para essa professora. Tal indicacdo da docente vai ao
encontro dos resultados do GECL e d& indicios da importancia da formagdo inicial e
continuada dos professores, voltada para o ensino das habilidades envolvidas na leitura,
especialmente considerando a complexidade dos processos e estratégias vinculados ao ensino
explicito de fluéncia e compreensdo de leitura, de modo que sejam capazes de, ativamente,
tornar explicitos aos seus alunos esses processos cognitivos envolvidos na leitura, assim como
as estratégias a eles conectadas (Giasson, 1993).

Nesse sentido, a ndo obtencdo de diferencas significativas entre 0s grupos
experimentais e 0 grupo controle no momento do pos-teste pode ser explicada pelos baixos
indices obtidos na variavel decodificacdo no pré e pos-teste, pelo N amostral pequeno, mas
também pela influéncia da intervencdo aplicada pelos préprios professores das turmas
participantes, jA que Okkinga et al. (2018) revelam que os tamanhos de efeito em
compreensdo de leitura foram menores em estudos nos quais as intervengdes foram realizadas
pelos proprios professores das turmas em comparacdo com 0s estudos nos quais tais
intervencdes foram aplicadas pelos pesquisadores. Dado que revela a necessidade de maior
énfase no ensino de estratégias de leitura durante a formacéo de professores, considerando a
complexidade desse tipo de instrucdo e o preparo por ela exigido (Okkinga et al., 2018;
Corso; Nunes; Assis, 2023).
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Dessa foram, em pesquisas futuras, sugere-se maior disponibilidade de tempo
dedicado a preparacdo das professoras para a aplicacdo dos programas de ensino. Na presente
pesquisa, as adequacdes relacionadas ao tempo dedicado para a preparacdo das professoras
foram necessarias devido as demandas/limitacOes apresentadas pelas escolas e por elas
mesmas, devido ao periodo em que se encontravam (retorno pos-pandemia; defasagem nos
conteudos e planejamentos; comprometimento na aprendizagem; etc). Sugere-se também,
para proximos estudos, que a Avaliacdo de Fluéncia de Leitura Textual — Colecdo ANELE 5
seja aplicada por completo, incluindo as questdes de compreensdo, de modo a obter o escore
final e completo do instrumento e identificar, assim, em qual percentil de fluéncia de leitura o
estudante se encontra, de acordo com o0s parametros do teste. Outra sugestdo é para que, em
futuros estudos, o trabalho realizado pelas professoras dos grupos controle também seja
acompanhado (com analise de suas praticas e formagao inicial/continuada, no que se refere ao
ensino de fluéncia e compreensdo de leitura). Essa variavel ndo foi controlada na presente
pesquisa, mas poderia trazer indicativos importantes para compreender os resultados obtidos,
inclusive a ndo diferenca estatistica entre 0s grupos experimentais e controle no momento do
pos-teste.

Os resultados aqui descritos contribuem para a pratica pedagogica dos professores em
sala de aula, enquanto revelam a contribuicdo dos programas de ensino aplicados para o
desenvolvimento de habilidades de fluéncia e compreensdo de leitura dos estudantes
participantes em um momento pés-pandemia da COVID-19, que impds prejuizos importantes
em todas as etapas da educacdo, com defasagens em suas aprendizagens no que se refere aos
conhecimentos previstos para cada etapa da escolarizagdo. Tais dados revelam a importancia
do ensino explicito das habilidades envolvidas na leitura, aqui especificamente a fluéncia e a
compreensdo leitora, para o desenvolvimento pleno do estudante como um leitor habilidoso,
que |& sem esforco e compreende o que leu.

Além disso, este estudo traz luz a questdes ainda ndo definidas e agrega contribuicdo
relacionada ao ensino explicito de fluéncia e compreensdo de leitura e formacdo de
professores. Seus achados ampliam resultados de outras pesquisas no que se refere a relacéo
estabelecida entre as habilidades de fluéncia e compreensdo de leitura e o papel
desempenhado pelo ensino explicito e intencional de cada uma delas, indicando que, em
resposta as questdes desta pesquisa, a relacdo causal entre tais habilidades pode ser
estabelecida em uma direcdo e tal direcionalidade de influéncia parece estar, segundo 0s

dados deste estudo, no sentido da compreensdo para a fluéncia de leitura, com o ensino
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explicito e exclusivo de compreensao influenciando nos desempenhos tanto de compreensao
quanto de fluéncia leitora.

Desse modo, a pesquisa contribui para o avango da temaética dentro da ciéncia leitura,
especialmente no que se refere ao campo geogréafico brasileiro. Diferencia-se pelo nimero de
grupos e desenho experimental, por meio do qual realizou diferentes intervencbes com
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental na rede publica de ensino, inclusive em
momento pds-pandémico. Também possibilitou analisar a contribuicdo da formacdo de
professores no desenvolvimento das habilidades de compreensdo e fluéncia de leitura dos

estudantes.
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ANEXO A - MODELO DO PROGRAMA DE ENSINO DE FLUENCIA DE LEITURA
(CADERNO DO PROFESSOR)

Um programa de promocao da fluéncia em leitura

SEQUENCIA 1
A MENINA DO LEITE

A menina n2o cabia em si de felicidade. Pela primeira vez iria a cidade vender o leite de sua
vaquinha.
Trajando o seu melhor vestido, ela partiu pela estrada com a lata de leite na cabeca.
Enquanto caminhava, o leite chacoalhava dentro da lata.
E os pensamentos faziam o mesmo dentro da sua cabega.
“Vou vender o leite e comprar uma duizia de ovos.”
“Depois, choco os ovos e ganho uma dizia de pintinhos.”
“Quando os pintinhos crescerem, terei bonitos galos e galinhas.”
“Vendo os galos e crio as frangas, que sao 6timas botadeiras de ovos.”
“Choco os ovos e terei mais galos e galinhas.”
“Vendo tudo e compro uma cabrita e algumas porcas.”
“Se cada porca me der trés leitdezinhos, vendo dois, fico comume..."
A menina estava tao distraida que fropegou numa pedra, perdeu o equilibrio e levou um tombo.
La se foi o leite branquinho pelo chao.
E os ovos, os pintinhos, os galos, as galinhas, os cabritos, as porcas e os leitdezinhos pelos ares.

Fébulas de Esopo. http//www.refletirpararefiety.com.brifabulas-pequenas
Acesso em 11/05/2017

Professor, explique aos alunos que o objetivo de todas as leituras e “treinamentos™ que fardo no decorrer de
mm-am«mmma-&numwmaammmx

Essa preparacao de uma leitura de atuagdo leva o aluno a se empenhar e, com isso, a atividade passa a ser
mais prazerosa, ter mais sentido, além de contribuir com a compreensao do que esta sendo lido.

Ml.thldhnmabunm ser8o um meio para atingir o fim de ler para um
determinado

mm-w*mamammmmmom perceberdo que o
“treino” pode promover melhoria de seu desempenho em leitura, o que pode contribuir com sua motivagao.

E importante ainda explicar s criancas sobre a importancia de uslizarem o ritmo, velocidade, entonacdo e
_expressividade adequadas para ler...

1° dia

1) Modelagem de leitura, efetuada pelo professor. Acompanhamento em siléncio, por parte dos
alunos, da leitura realizada pelo professor (percorrendo as palavras com o dedo, se necessario);

2) Identificagcao do vocabulario eventualmente desconhecido (numa primeira etapa através de pistas
contextuais);

3) Producao oral de frases que integrem os vocabulos identificados;

4) Repeticao da modelagem de leitura efetuada pelo professor.

2° dia

1) Leitura em eco: o professor |& um trecho e o grupo/turma €, de novo, esse mesmo trecho;

2) Identificac@o das imagens mentais eliciadas pelo texto (ex: Se tivessem de fazer um desenho
sobre este poema, o que escolhiam para desenhar?);

3) Leitura em coro (professor e alunos);

4) Realizagao de um desenho alusivo ao poema. Pode ser a imagem mental criada anteriormente;

5) Repeticao da leitura em coro, mas desta vez realizada apenas pelos alunos, que podem levantar
o seu desenho quando for lida a parte do poema que acham que deu origem a sua imagem mental.

3° dia:
1) Leitura em coro (4/5 alunos por grupo). Antes desta leitura, o professor podera dar oportunidade
aos grupos de praticarem, mais uma vez a leitura, em siléncio.



ANEXO B - MODELO DO PROGRAMA DE ENSINO DE COMPREENSAO DE

LEITURA - BLOCO DE ENSINO (CADERNO DO PROFESSOR)

LER COM A FAMILIA COMPREENSAO

Apés a apresentagdo, deve-se modelar o recurso aos diferentes personagens em situagéo
concreta de leitura, usando os textos “A menina do leite” e “Cabega de cachorro”. Para cada
um dos textos s&o apresentadas varias perguntas e um didlogo entre um hipotético aluno e
diversos personagens da Familia Compreensédo. Esta atividade deve ser realizada em grande
grupo e devem ser analisadas com os alunos as estratégias que os personagens da Familia
Compreens&o vao proporcionando/possibilitando e os “pensamentos” que o aluno vai

exprimindo.
A MENINA DO LEITE
A menina nao cabia em si de felicidade. Pela primeira
Se quiser vez iria a cidade vender o leite de sua vaquinha.
aprender a Trajando o seu melhor vestido, ela partiu pela estrada
compreender com a lata de leite na cabega.
com os Enquanto caminhava, o leite chacoalhava dentro da
personagens lata.
da minha E os pensamentos faziam o mesmo dentro da sua
familia, siga- cabeca.
me. “Vou vender o leite e comprar uma duzia de ovos.”
Preparado? “Depois, choco os ovos e ganho uma duzia de
pintinhos.”
“Quando os pintinhos crescerem, terei bonitos galos e
galinhas.”
“Vendo os galos e crio as frangas, que sdo 6timas
botadeiras de ovos.”
“Choco os ovos e terei mais galos e galinhas.”
“Vendo tudo e compro uma cabrita e algumas porcas.”

“Se cada porca me der trés leitéezinhos, vendo dois,
ficocomume ...”

A menina estava tdo distraida que tropegou numa
pedra, perdeu o equilibrio e levou um tombo.

La se foi o leite branquinho pelo chao.

E os ovos, os pintinhos, os galos, as galinhas, os
cabritos, as porcas e os leitdezinhos pelos ares.

Fabulas de Esopo. http://www.refletirpararefletir.com.br/fabulas-
pequenas acesso em 11/05/2017

(187 palavras, incluindo o titulo)

1) O que a menina ia fazer na cidade?

Nao responda ja a pergunta. Leia
com atengéo o dialogo a seguir.
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Peco ajuda a quem?

Qual é a pergunta?

O que a menina ia fazer na cidade?

A resposta esta no texto?

Sim.

l

Sublinhe a resposta, pois ela estda mesmo a
vista no texto e depois transcreva-a.

Entdo, vou sublinhar “iria a cidade vender o leite de sua
vaquinha” e a resposta é: Pela primeira vez iria a cidade
vender o leite de sua vaquinha.

Antes de escolher a alternativa, leia o didlogo.

() Sim, e comprou uma duzia de ovos.

() Sim, e ia muito contente.

() Nao, porque o derramou o leite.

() Nao, porque resolveu trocar por uma dazia de pintinhos.

Peco ajuda a quem?
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Qual é a pergunta?

A menina conseguiu vender o leite?

A resposta esta escrita no texto?

Sim.

Antes de escolher a alternativa, leia o dialogo.

) porque estava imaginando o que faria ap6s a venda do leite
) porque iria comprar uma duzia de ovos

) porque iria até a cidade pela primeira vez

) por que tropegcou numa pedra

(
(
(
(

Peco ajuda a quem?

p Qual é a pergunta?



Por que menina estava distraida?

“ A resposta esta escrita no texto?

Nao, tenho que pensar.

Quais as pistas que vocé pode usar para responder a
pergunta?

acabou tropegando.

E a A. Porque estava imaginando o que faria
apods a venda do leite.

4) Como era a menina?

A - ( ) Esperta e egoista

B - ( ) Egoista e sonhadora
C - ( ) Egoista e preguigosa
D - ( ) Esperta e sonhadora

Ela estava imaginando o que poderia acontecer se ela vendesse o
leite. Era tanta imaginagdo que nao prestou atengdo no caminho e

Leia o didlogo antes de escolher a alternativa.
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Peco ajuda a quem?

¥ Qual é a pergunta?

Como era a menina?

Vs
f A resposta esta no texto?

Nao, tenho que dar minha opinido.

Qual informagao esta disponivel no texto que pode ajudar a
formar uma opiniao?

O texto indica que a menina era esperta, que queria vender o leite
para comprar ovos, depois chocar os ovos e assim aumentar sua
criagdo a cada nova negociagdo pensada. Também indica que ela
estava distraida e por isso tropecgou, ela ndo prestava atencéo ao

que estava a sua volta e sim em seus pensamentos.
Entao, qual é a alternativa correta?

E a D. Esperta e sonhadora.

5) A menina do leite pensou: “Vendo os galos e crio as frangas, que
sao 6timas botadeiras de ovos.” O que significa botadeiras?
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Leia o didlogo antes de escrever.

Peco ajuda a quem?

Qual é a pergunta?

O que significa botadeiras?

Essa resposta esta no texto. Releia o texto e
escreva qual é o significado.

Que botam ovos.
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ANEXO C - MODELO DO PROGRAMA DE ENSINO DE COMPREENSAO DE
LEITURA -BLOCO 1 (CADERNO DO PROFESSOR)

Os primeiros textos foram escolhidos de modo a serem curtos e terem vocabulario acessivel.
O objetivo é ajudar os estudantes a apropriarem-se das caracteristicas das personagens da
Familia Compreensao. E aprenderem a identificar os processos que estao presentes nas
diferentes propostas.

Classificagado e extensao do texto: Informativo, 84 palavras (incluindo o titulo).

Proposta de operacionalizagéo:

- Organizacgao do grupo de alunos: Trabalho individual.

- Modalidade de leitura do texto: Leitura silenciosa.

- Modalidade de leitura das instrugées: Leitura silenciosa.

- ldentificagdo das personagens da Familia Compreensao: Identificagdo a efetuar pelos
alunos.

- Realizagdo das atividades: Escrita; registro individual no cademo do aluno.

- Corregao: Auto-corregéo.

*Professor, observe com os alunos que, no texto, o adjetivo “saudita” dado a gata se refere ao
pais onde ela se encontra e ndo tem qualquer relagdo com raga de gatos, como é o caso do
termo “persa” atribuido ao gato que mora no Brasil.

MEU GATO TEM UM OLHO AZUL E OUTRO MARROM

Li no G1 uma reportagem sobre uma gata da Arabia Saudita portadora de

olhos de cores diferentes. O que chamou a minha atencao foi o fato de eu
também ter um gato com as mesmas caracteristicas dessa gata saudita
encontrada em Riade. A diferenca € que meu gato € persa, nasceu no Brasil e
mora aqui em casa, em Foz do Iguagu. O nome dele € Bunny. Ele tem um olho
azul e outro marrom.

Fonte: http://g1.globo.com/VCnoG1/0,,MUL102277-8491,00.htm| acesso em 14-11-2016

GLOSSARIO:
Portadora: pessoa que tem ou traz consigo alguma coisa. Tem origem na palavra “portar”, que

significa ter, trazer...

Lembre-se das regras:

1° Ler a pergunta;

2° Identificar o personagem;

3° Prestar atengao na pergunta;
4° Responder.

1. Escolha a alternativa correta.
Porque a autora do texto acha que o seu gato é semelhante ao da
reportagem? (LITERAL)

a-( ) porque os dois gatos sdo da mesma raga

b-( ) porque os dois gatos sdo do mesmo pais

c-( ) porque os dois gatos tém olhos com cores diferentes
d-( ) porque os dois gatos tém os olhos da mesma cor.

R: alterntiva C
2. Qual o significado da palavra "portadora™ no texto? (SIGNIFICADO)

a-( ) Que ganhou algo
b-( ) Que possui algo

c-( ) Que transporta algo
d-( ) Que envia algo

R: B

3. Por que razao o gato portador de olhos de cores diferentes deu origem
a uma noticia num jornal? (INFERENCIAL)



Nao existe no texto nenhuma informacgdo para responder a
esta pergunta. Como fazer? Pense na sua experiéncia e no
que vocé sabe. Sdo esses conhecimentos que te ajudardo a
encontrar a resposta.

a-( ) Porque ter olhos de cores diferentes € um acontecimento
raro.

b-( ) Porque o gato era um animal muito bonito.

c-( ) Porque o leitor que enviou a noticia gosta muito de gatos.
d-( ) Porque o gato que morava na Arabia Saudita era muito
famoso.

R: A

4. Quais as caracteristicas da gata e do gato de que fala o texto?
Complete o quadro abaixo. (REORGANIZACAO)

Para realizar essa atividade tem que localizar a
informacao no texto e depois escrever na tabela.

Esta tarefa é muito facil,b, mas nem sempre isso
acontece. Muitas vezes & necessario reler o texto para
encontrar a informagao. Vocé podera sublinhar, no texto,
a informagéo que é necessaria.

Gata Gato

R: Gata: é da Arabia Saudita, mora em Riade, tem olhos de cores diferentes.
Gato: é do Brasil, mora em Foz do Iguagu, nome & Bunny, tem um olho azul
e outro marrom.

5- Em que cidade mora o dono do gato? (LITERAL).

R: Foz do Iguacu

| Podera ser explorado com os alunos onde se localiza Riade e comparar as localizagdes.
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ANEXO D - AVALIACAO DE COMPREENSAO DE LEITURA DO PROGRAMA DE
ENSINO DE COMPREENSAO DE LEITURA - VERSAO BRASILEIRA

Nome: Idade
Data: / /

Vocé vai fazer uma avaliagdo para testar a sua compreensdo leitora. Leia com atencéo as instrucdes e
trabalhe com cuidado.

INSTRUCOES GERAIS SOBRE A AVALIACAO
Vocé vai responder as questdes sobre cada um dos textos que serdo apresentados para leitura.

Respeite as instrucdes a seguir:

* Responder na folha da prova, a caneta, de tinta azul ou preta.

* Nao use corretivo.

* Em algumas questdes vocé tera que escolher e assinalar a(s) resposta(s) correta(s).

* Nas questdes em que vocé apenas tem que assinalar a(s) resposta(s) correta(s), se vocé se enganar e colocar X
no quadrado errado, risque esse quadrado e cologue o sinal no lugar que vocé considere certo.

* Nas outras questdes, se vocé precisar alterar alguma resposta, risque-a e escreva a frente a nova resposta.

Leia o texto: B _ _
CAO! CAO! CAQ!

Abriu a porta e viu 0 amigo que ha tanto nao via.

Estranhou apenas que ele, amigo, viesse acompanhado de um cdo. C&o ndo muito grande, mas bastante
forte, de raca indefinida, saltitante e com um ar alegremente agressivo. Abriu a porta e cumprimentou o amigo,
com toda efuséo.

“Quanto tempo!”

O céo aproveitou as saudacgdes, se embarafustou casa adentro e logo o barulho na cozinha demonstrava
que ele tinha quebrado alguma coisa. O dono da casa encompridou um pouco as orelhas, 0 amigo visitante fez
um ar de que a coisa nao era com ele.

“Ora, veja vocg, a ultima vez que nos vimos foi...”

“Nao, foi depois, na ...”

“E vocé, casou também?”

O céo passou pela sala, 0 tempo passou pela conversa, o cdo entrou pelo quarto e novo barulho de coisa
quebrada. Houve um sorriso amarelo por parte do dono da casa, mas perfeita indiferenca por parte do visitante.

“Quem morreu definitivamente foi o tio... Vocé lembra dele?”

“Lembro, ora, era o que mais... ndo?”

O céo saltou sobre um mavel, derrubou o abajur, logo trepou com as patas sujas no sofa (o tempo
passando) e deixou l& as marcas digitais da sua animalidade. Os dois amigos, tensos, agora preferiam nédo tomar
conhecimento do dogue. E, por fim, o visitante se foi. Se despediu, efusivo como chegara, e se foi. Se foi. Se foi.
Mas ainda ia indo, quando o dono da casa perguntou:

“Nao vai levar o seu cao?”

“Cao? Cao? Cao? Ah, ndo! Nao ¢ meu, ndo. Quando eu entrei, ele entrou naturalmente comigo e eu
pensei que fosse seu. Ndo ¢ seu, ndo?”.

Fonte:
http://www.educacional.com.br/escolas/arquivos/2600001/publicacao/448064/1337628302649.pdf
Acesso em: 21-09-2021

Responda ao que é pedido sobre o texto que vocé acabou de ler, de acordo com as orientagdes que sdo
dadas:

1- De quem era o cdo?
do visitante

a-( )
b- ( ) do dono da casa
c- () de um vizinho
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d- ( ) de nenhum deles

2- Que trechos do texto Ihe ajudaram a responder a esta pergunta?

3- Releia o trecho: “O céo aproveitou as saudacdes, se embarafustou casa adentro...” qual o significado da
expressao destacada na frase?

a- () invadiu a casa desordenadamente
b- (' ) entrou na casa despreocupadamente
c- () adentrou na casa tranquilamente

d- () se embaralhou ao entrar na casa

4- O céo apresenta algumas caracteristicas. Leia o texto com atencéo e complete os quadros abaixo:

5- Assinale com X a alternativa correta, de acordo com o sentido do texto.

“O dono da casa encompridou um pouco as orelhas”, nessa frase, a expressdo “encompridou as orelhas”
significa que o dono da casa ficou:

() nervoso

() atento

() agitado

() preocupado

6- Ordene 0s acontecimentos que se passam na histéria, numerando de 1 a 5 as informacGes a seguir:

) Enquanto os amigos conversavam, o cdo deixava suas marcas pela casa.
) Diante da bagunca do cdo, os dois amigos ficaram tensos.

) O céo aproveitou a saudacdo entre os amigos e foi entrando na casa.

) Os amigos descobriram que o cdo ndo era de nenhum deles.

) O amigo visitante fez um ar de que a coisa ndo era com ele.

6.1 — Explique como chegou a resposta na questéo anterior.

7- Por que o dono da casa ndo foi verificar o que o céo estava fazendo?

porque achou dificil conter o cdo que fazia bagunca.

porgue a conversa com 0 amigo estava muito interessante.
porque ele pensou que o cdo era do amigo que veio visita-lo.
porque ele achou que o cdo ia se cansar e ficar quieto.

(
(
(
(

N— N N

8- Construa um breve resumo com as principais informagdes do texto “Cao, cdo, cao”.

Agora, vocé lera cenas de teatro “A estatua da verdade” de Monteiro Lobato.

Lugar — uma sala de estar
Personagens —  Sr. Joaquim (pai de familia)
Sra. Leonarda (esposa de seu Joaquim)
Lal4 e Lilico (filhos do casal)
Vendedor
Estatua (pode ser um menino ou uma menina)
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(Seu Joaquim, muito folgadao, esta lendo o jornal do dia. Dona Leonarda, de 6culos, esta costurando.)
Sr. Joaquim: Comprei uma nova estatua, eu vou coloca-la ali, naquele canto.
D. Leonarda: Vocé fica comprando essas coisas futeis e sem utilidades.
Sr. Joaquim: Essa estatua é diferente. Ela sé diz a verdade. Por meio dela descobrirei as notas dos meninos na
escola.
(ouve-se bater na porta)

Sr. Joaquim: Deve ser o carregador com a estatua, vou verificar (sai).

Vendedor: Aqui mora o Sr. Joaquim que levou um tombo?

Sr. Joaquim:  N&o me ofenda, Sr. Vendedor, aqui mora o Sr. Joaguim Colombo, com muita honra.
Vendedor: Isso mesmo, eu tinha me esquecido do Colombo ¢ “falei levou um tombo”. Eu vim trazer a

estatua da verdade. O prego dela é dois mil cruzeiros.
Sr. Joaquim:  Dois mil? Fiufiu...(assobia de espanto) subiu tanto assim?

Vendedor: Ela subiu muito este més.
Sr. Joaquim;  Esta certo, eu fico, mas... ela diz a verdade mesmo?
Vendedor: Pode ficar tranquilo.

Sr. Joaquim:  Mulher, venha ajudar-me a levar a estatua para aquele canto.
(ambos carregam a estatua para 14)
D. Leonarda:  Muito bem! Vamos ver se ela funciona mesmo.
Prezada estatua, quero saber quem é que quebrou meu vaso de porcelana.
(a estatua aponta para o seu Joaquim)
D. Leonarda:  Como se explica isso, Seu Joaquim?
Sr. Joaquim: (um pouco encabulado) Ah! Sim fui eu. H& tempo queria ter falado, mas ndo tive
oportunidade antes. Pe¢o desculpas!
D. Leonarda: Muito bonito! Depois joga a culpa no Bidu. Quem é que anda mexendo no meu dinheiro na
gaveta?
(a estatua aponta para o seu Joaquim)
Sr. Joaquim: Acho que a estatua é mentirosa. Vou devolvé-la. Fiz um mal negdcio em compra-la.
D. Leonarda: N&o senhor, vocé comprou, agora vai ficar com ela. Estou gostando dela.
(as criangas entram cantando)
Lala e Lilico: A béncéo, pai; a béncéo, mae.
Lilico: OIl4 velhdo, hoje tenho novidade. Tirei dez em matemaética.
(o pai olha para a estatua e vé que ela esta dizendo nao)

Sr. Joaquim:  Entdo vocé tirou dez? Muito bem! Parabéns!
Lala: Eu tirei oito. E uma boa nota, ndo, pai?

(a estatua desmente)
Sr. Joaquim: Vocés ja ouviram falar em estatua da verdade? Aquela ali é uma. Ela ndo esta confirmando o
que vocés estdo falando.
D. Leonarda: N&o tem vergonha de mentir para os seus pais?
Lilico: E, eu tirei sete.
Lala: E eustirei seis.

(a estatua desmente)
Lala: (chorando) Eu ndo disse que seriamos descobertos, Lilico? Tiramos zero. Faz dias que cabulamos aulas
e perdemos as provas. A professora esta zangada conosco.
Sr. Joaquim: Muito bonito! Otimos filhos! Vocés ndo sabem que fugir da aula ndo constréi ninguém? (a
estatua confirma) O Brasil precisa de jovens aplicados, esforcados e estudiosos (a estatua confirma); a pessoa
que estuda tera uma vida mais facil sem precisar trabalhar duro (a estatua confirma). Eu sim, no meu tempo era
diferente, s tirava DEZ de matemaética (a estatua cai no ch&o) (todos correm acudi-la).

Monteiro Lobato (adaptagdo, in PAl Comunicagdo e Expressdo: 5% série; Roberto Melo Mesquita, Cloder Rivas
Martos. 42 ed — Sdo Paulo: Saraiva 1984 — p.74-75)

9- Assinale com um X a opg&o correta. De acordo com 0 texto a cena passa-se:
(' ) naloja, a noite.

(' ) naloja durante o dia.

() nacasa da familia, & noite.

() na casa da familia durante o dia.

10- A estatua realmente fala a verdade. Indique as falas que permitem fazer essa afirmacéo:
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( ) Essa estatua é diferente. Ela s6 diz a verdade. Por meio dela descobrirei as notas dos meninos na escola.

() Ah! Sim fui eu. Ha tempo queria ter falado, mas ndo tive oportunidade antes.

() Acho que a estatua é mentirosa. Vou devolvé-la.

() Vocés ja ouviram falar em estatua da verdade? Aquela ali é uma. Ela ndo esta confirmando o que vocés estdo
falando.

11- Assinale com um X a opcéo correta de acordo com o texto. Para descobrir as notas que os filhos tiravam na
escola o Sr. Joaquim :

(' ) perguntou para os filhos.
() comprou uma estatua.

() falou com D. Leonarda.
() conversou com o vendedor.

12- D. Leonarda descobriu algumas mentiras do Sr. Joaquim. Assinale com um X as mentiras descobertas por D.
Leonarda sobre o Sr. Joaquim:

() Comprar uma estatua.

(' ) Quebrou o vaso de porcelana.

(' ) Mexer no dinheiro da gaveta de D. Leonarda
() Culpar o Bidu.

(' ) Perdeu as provas.

() Tirou 10 na prova de matematica.

13- Explique porque ndo estdo corretas as alternativas que vocé deixou em branco na questdo anterior.

14- Na sua opinido o Sr. Joaquim fez um bom negécio comprando a estatua da verdade? Justifique sua resposta.

15- Assinale com um X a opcéo correta de acordo com o sentido do texto. Na Gltima fala do Sr. Joaquim diz-se
que “a estatua cai no chio”, isso indica que:

( ) aestatua foi derrubada pelo Sr. Joaquim.

() aestatua caiu e quebrou com o vento.

() aestatua descobriu mais uma mentira do Sr. Joaquim.
() aestatua ndo fazia o que era prometido pelo vendedor.
16- Complete:

Essa peca de teatro tem o titulo
e foi escrita por

17- Escolha um novo titulo para esse texto. Como vocé fez para escolher esse novo titulo para o texto?
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ROTEIROS DE PASSEIO PARA

WTrs OBSERVACAO DAS BALEIAS

1) Roteiro de observacao por Terra - De 15/07 a 30/10

Duracéo do passeio: 6h

Valor: R$ 80,00 por pessoa

09 h - Recepcao e palestra, abordando o periodo de reproducao das baleias
francas.

10 h - Saida aos mirantes naturais, segundo as informacdes de localizacéo
das baleias.

12 h - Almogo opcional n&o incluido.

14 h - Visitacdo ao Museu e/ou ao Centro Nacional de Conservacao da
Baleia Franca.

15 h - Retorno.

2) Roteiro de observacgdo por mar - de 15/08 a 30/10

Os passeios sdo realizados em barcos credenciados junto ao ICMbio/APBF, vistoriados pela Capitania dos
Portos, com todos requisitos de seguranca: coletes salva vidas, radios, sondas e GPS e tripula¢fes habilitadas
pela Marinha do Brasil. Todas as saidas sdo acompanhadas por um biélogo, ou guia de bordo, capacitado em
observacdo orientada, podendo sair das enseadas de Garopaba ou de Imbituba, de acordo com informacéo da
localizacéo das baleias.

Duragéo: De 3 a 4 h, com tempo embarcado de 2h
Valor: R$ 200,00 por pessoa

08 h - Recepcao e palestra sobre baleias.

09 h - Observagdo embarcada.

12 h - Retorno.

3) Safari Costa Franca

Neste passeio a jornada comega as 8h, com acompanhamento de guia especializado, que interpreta 0s
comportamentos dos animais avistados. Além das baleias Franca existe a possibilidade de avistar golfinhos
pinguins, tartarugas, lobos e leGes marinhos durante o passeio.

O trecho avistado de praias € cheio de paisagens incriveis. Se destacam: o morro de Itapiruba; o morro do Gi
com a enigmatica Pedra do Frade; o rochedo do Ird, o farol e o canal da Barra, onde acontece a singular
interacdo de golfinhos com pescadores artesanais e, na regido da ilha, o farol de Santa Marta, 0 maior das
Américas.

O Saféari oferece aventura e experiéncia Unicas, em trilnas com mirantes naturais, promontérios de dunas e
parada em vilas de pescadores, onde se pode saborear almoco a base da culinéria agoriana.

Valor - R$ 100,00 por pessoa - almogo néo incluido nesse valor.
Saidas com agendamento de 24h de antecedéncia e minimo de 6 passageiros ou equivalente.

Como agendar o passeio do safari

As reservas devem ser realizadas via receptivobaleias@hotmail.com

com antecedéncia, enviando: nome completo, cidade de origem, data pretendida para o passeio e
telefone para contato.

Entrar em contato no dia anterior do pré-agendamento para saber das condi¢cdes maritimas e
reconfirmar sua reserva.
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Reservas e consultas: Obs - As saidas embarcadas estdo vinculadas ao minimo de 6
Email: receptivobaleias@hotmail.com pessoas e condigbes maritimas favoraveis, com decisdao do
Contato: (48) 99948-2224 / Capitdo, conforme tamanho de onda e velocidade de vento.
99977-6352 (WhatsApp)

Facebook Pessoal: Julio Cesar Vicente *Para garantir sua observacéo sugerimos estadia de 3 dias.

Pagina Facebook: Baleia Franca Imbituba

Recomenda-se:

e  Protetor Solar

e Sanddlias tipo papet ou ténis

e  MAquina fotogréfica/filmadora, com bateria de reposi¢éo.

Disponivel em: http://costafranca.xpg.uol.com.br/index.html

18- O Roteiro de observacdo de baleias pelo mar pode ser considerado:

() Seguro

() Perigoso

() Educativo

() Organizado
() Desorganizado

19- Assinale com X, na lista seguinte, cinco atividades diferentes que sdo oferecidas nos passeios em que ha
avistamento de animais:

() Palestra sobre o periodo de reproducdo das Baleias Franca.
() Paradas para os visitantes realizarem mergulhos.

() Realizagdo de filmagem e fotos pelos visitantes.

() Visita ao Museu de Conservagdo da Baleia Franca.

() Realizago de refeigBes na embarcacao.

() Realizagdo de trilhas em mirantes naturais.

() Observacédo de outros animais, além das baleias.

() Parada para realizagdo de almo¢o com a culinaria agoriana.
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